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Hepidnyn

H mopovoa OSumhopatiky epyocioc emOIOKEL Vo OEPELVICEL TOV POAO  TNG
LETAYAMOGIKNG  IKOVOTNTOG OTNY  KATAKTnon/ekpudabnon tov vémv eAANVIKOV.
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véov eAnvikov. TIpokelpévov va emyepGOVUIE VO OMOVINGOVUE GE ALTO TO
epOTNUA, oyxeoldoape pia  gpyoasio  ypamtng xotavonons: ADGOUE  GTOVG
OCUUUETEYOVTEG OTNV EPELVE Hog éva YpomTd KEIUEVO, GLVOOELOUEVO OO &V
EPOTNUATOAOYIO TTOV TEPLELYE EPMTNGEIS GYETIKEG LE TO KEIUEVO, EPOTNOELS TOV TOVG
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TPOGEYYIGT TOL EVVOEL TN YPNOM TNG KAVOTNTOG TOV pog evolapépel. H avdivon twv
dedouévev g €pevvdg pog pog emétpeye vo eEgtdoovpe o PaBog  motleg
HETOYAMOOIKEG GTPUTIYIKES XPNOYOTO0VVTOL OO TOVG HOONTEG OTN OIIPKED TNG
YPOTTNG KaTavonong, Kabmg Kol vo EVIOTICOVE TO1EG amd avTég 0100 papatilovy Tov
O ONUOVTIKO pOAO. Xe avtd T0 TAAIC10, pmopécape vo TpoPfodue oe po iepdpymon
TOV EMPEPOVS IKAVOTNTOV TNG HETOYAMOOIKNG WKOVOTNTOS UE PAON TN ¥PNOTN TOVG
omd TOvg HoONTEC, OAAG KOl VO TOPOTNPHOOVUE EVOEIEEIC TOV VLTOINADVOLV Lo

oY€0M AVALESH GE LETAYAWGGIKT Kol O1YAMGOIKY| IKOVOTNTO.

AfCarc-kAaWVb:  petaylwooikny  1kavotnta,  aAAnAoKaTOVONoN,  EAANVIKG ¢
oebtepn/Eévn yAwaoa, KoTavonen ypomtod A0yov, SlayAwooikn 1KovoTHTa, VTOOsTIKN

PPOUUOTIKT]



Résumé

Ce mémoire de master tient a explorer le réle de la compétence métalinguistique dans
’acquisition/apprentissage du grec moderne. Plus précisément, nous nous intéressons
a observer de quelle facon les apprenants adultes de grec moderne emploient cette
compétence en tant que stratégie de compréhension écrite. Afin que nous tentions a
répondre a cette interrogation, nous avons planifié une tdche de compréhension
écrite : nous avons fourni a nos sujets un texte écrit, accompagné d’une fiche
contenant des questions sur le texte, questions qui les incitaient a mettre en place des
stratégies de compréhension métalinguistiques ainsi que de les verbaliser. Autant la
planification de notre tache que la totalité de notre travail ont été influencées par
I’approche de I’intercompréhension, une approche qui favorise la mise en ceuvre de la
compétence qui nous intéresse. L’analyse de nos données nous a rendu possible
d’examiner en profondeur quelles stratégies métalinguistiques sont mises en ceuvre
par les apprenant.e.s lors de la compréhension écrite et de repérer celles qui jouent le
réle le plus indispensable. Dans ce contexte, nous avons pu hiérarchiser les
métacapacités constituant la compétence métalinguistique en fonction de leur
sollicitation par les apprenant.e.s, ainsi que d’observer des indices d’une relation entre

les compétences metalinguistique et translinguistique.

Mots-clés : compétence métalinguistique, intercompréhension, grec langue seconde/
étrangere, compréhension écrite, compétence translinguistique, grammaire

d’hypotheses



Table des matiéres

Master 2 PROELE FRANCO-HELLENIQUE.........ccccoovoiiiieeieiereeteeeeeeee e 1
INEFOTUCTION ... 12
Partie 1 - FONdements thEOTIQUES ........c.eeuiiiiiie e 15
1.1. L’approche de I’intercompréhension ............ccoccvverrvieiiiieiniieenieeseeen 15
1.1.1. L’origine et la définition de I’intercompréhension ............ccccceevvvnneenne 15

1.1.2. L’intercompréhension en tant que notion scientifique en didactique des

JANGUES .o e 17
1.1.3.  Les langues apparentées et voisines dans ce cadre théorique................ 18
1.1.4. Lecasde lalangue greCqUe ........cooveiiiiieeiiieiice e 19
1.2, Le MALAIINQUISTIGUE ......eeeiiieiieiiie e 20
1.2.1.  La mMALaCOGNITION. ....coiiiiiiieiie ettt 20
1.2.2.  La définition du métalingUiStiqUue ..........ccceeevvveeiieeiiie e 21
1.2.3. Le développement du métalinguiStique............cccovveerireeiieeeiiie e 23
1.2.4.  Le métalinguistique et les plurilingues............ccccovveeviveeviee s, 24
1.2.5. Conscience ou compétence métalinguistique ? ........cccceevvveevieeevineeennn, 26
1.2.6. Les composantes de la compétence métalinguistique................cccveee.ne. 26

1.2.7. Le rble de la compétence métalinguistique dans I’approche de

I INtETCOMPIENENSION ...uvvviiiiieiii ittt 27
Partie 2 — La FECNEICNE .......c..iiiiiiieiie et 30
2.1. ldentité de 1a reCherche ............cccooiiiiiiiciie e 30
2.1.1.  Objectifs et questions/hypotheses de la recherche.............ccccccevveinnnns 30
2.1.2.  Type et outil de collecte de dONNEES ...........ccevvveeiiieiiiie e 31
2.1.3. PUBlic - EChantillon.........ccccooveveviiceeieieeceeeseeeee e, 34
2.1.4. Déroulement de la reCherche ... 38
2.1.5. Difficultes — CONLIaINtES.......cceeiiiiiiiieiierie e 40

2.1.6. Outil d’analyse des dONNEES ...........ccccuriieiiiiiiieniiiiiee e 42


file:///C:/Βασιλεία/μεταπτυχιακό/cours/athènes/memoire%20de%20recherche/σχεδιασμος%20ερευνας/Ανάλυση/feuille%20de%20style%20final/corrected%2025.7/τελικό%20για%20κατάθεση/περγαμος/τελικό%20dépôt.docx%23_Toc178113037

2.2, RESUIALS ...t 42
2.2.1.  CapacCité MALASYNLAXIQUE ......ccueeruereeriieiieeiieie et 43
2.2.2. Capacité métalexicale/métamorphologique...........ccoooveriveiiiiiiieiiienin. 47
2.2.3. Capacité métamorphologique ...........cceviriiiiiiiiie e 51
2.2.4.  Capacité mEtasemMantiQUE .........cceeverierieniieie e 54
2.2.5. Capacité métatexXtuelle ...........cooviiiiiiiie e 56
2.2.6. CapacCité metapragmatiqUe..........ccvvereereereerieaiesie e siee e see e 57
Partie 3 — Commentaire des résultats/Interprétation et propositions...............ccccceeeee. 58
3.1. Commentaire des résultats /Interprétation ............ccccoceienieeniiiciieiiennnn 58
3.1.1.  Hiérarchisation des métacapacités SOIlICItEeS ..........cccovvvviviiiieniiieninnn, 58
3.1.2.  Lerepérage du VErDe .......cciiiiiiiii 63
3.1.3.  Larecherche de la Structure SVO .......ccocoviiiiiiiiiiiiiencc e 64
3.1.4. La formulation d’hypotheses ..........coovurriiiiiiiiiiiiiiiiiiiee i 66

3.1.5. Latransformation de la compétence métalinguistique en compétence

ErANSIINQUISTIQUE ...ttt e et e e e e e 67

3.2, Vérification des hYPOtheSES ........ecoiiviiiiieiee e 69

3.3, Propositions didaCtiQUES .........cccueeiiieeiiiiee i e siee e e et e e siee e aee e 70
CONCIUSION ...ttt ettt ne s 73
BIDHOGIaPNIE. ... 76
AANNEXES .ttt 89
Annexe 1. La fiche avec le poeme distribuée aux premier.e.s 3 candidat.e.s.......... 90

Annexe 2. La fiche du poéme avec le lexique supplémentaire distribuée aux autres

candidat.e.s franCOPNONES .........ccviieiiie et 91

Annexe 3. La fiche du poéme avec le lexique supplémentaire distribuée aux autres

candidat.e.s angIOPNONES ........oooiiiie e 92
Annexe 4. La traduction dU POEIME.........cccuiieiiieeiiie e 93
Annexe 5. La premiére fiche expérimentale a compléter .............cccooeevvieiinecennen. 94

Annexe 6. Réponses a la fiche expérimentale.............cccoovvviiiiec e, 98



Annexe 7. La fiche finale a compléter : version francophone ............ccccccooernnne. 102
Annexe 8. La fiche finale a compléter : version anglophone..............cccccooeiinn. 106
Annexe 9. Les réponses du premier candidat .............ccooveriiiiiieneiie e 110
Annexe 10. Les réponses de la seconde candidate...........ccccoovviieiiiiieeniencienn 114
Annexe 11. Les réponses du troisiéme candidat ............cccooerierieniiniinncenecee 118
Annexe 12. Les réponses du quatriéme candidat ............ccooeeveiienienienniene e 122
Annexe 13. Les réponses du cinquieme candidat ...........ccocceeveiiennniiniiencienn 127
Annexe 14. Les réponses de la sixiéme candidate ............cccoeveiieieiienniencienn 131
Annexe 15. Les réponses de la septiéme candidate............ccooevveieiienicncinenn 135
Annexe 16. Les réponses de la huitiéme candidate.............ccevveeviieniieniieineene, 140
Annexe 17. Les réponses de tou.te.s les candidat.e.s transcrites............c.ccevvennee. 145
Annexe 18. Transcription des clarifications orales du cinquiéme candidat .......... 161
Annexe 19. Transcription des clarifications orales de la sixieme candidate ......... 164
Annexe 20. Transcription des clarifications orales de la septiéme candidate........ 166
Annexe 21. Les hypothéses formulées par les candidat.e.S..........cccccveevvveervnenne, 170

Table des tableaux

Tableau 1. Le profil des candidat.e.S..........coovveiiiieiiiie e 38
Tableau 2. Les stratégies de compréhension métasyntaxiques mises en ceuvre par les
(or= g0 o P L0 SO PR PP 44
Tableau 3. Les hypotheses des candidat.e.s en se basant sur des morphémes lexicaux
GFECS MOUBITIES. ...t itiee e ettt e ettt e et e et e e et e e s st e e e s see e e e sta e e e taeeasbeeeateeeeasaeeeanneeesnneeeas 47
Tableau 4. Les hypotheses des candidat.e.s en exploitant leurs connaissances du grec
LT =T TR UPPOTR 48
Tableau 5. Les hypotheses des candidat.e.s en se basant sur des morphémes lexicaux
FFANGAIS. ..o e e e naes 50
Tableau 6. Les stratégies métamorphologiques mises en ceuvre par les candidat.e.s. 51
Tableau 7. Les stratégies métasémantiques mises en oeuvre par les candidat.e.s. .....54
Tableau 8. Les métacapacités que les apprenantes ont exploitées pour comprendre..58

Tableau 9. Les réponses des candidat.e.s regroUpPEEeS. ........ceovvvveeviieeeiieeeiiee e s, 160



Tableau 10. Les hypothéses formulées par les sujets...........ccooeviviiiiiiiiiinnnn 171

Table des figures

Figure 1. Grapheme présentant les métacapacités mises en place par les candidat.e.s.

................................................................................................................................. 59
Figure 2. Image tirée par le manuel scolaire de Katsarou et al. (s.d., p. 106)............ 90
Figure 3. Image tirée par le manuel scolaire de Katsarou et al. (s.d., p. 106)............ 91

Figure 4. Image tirée par le manuel scolaire de Katsarou et al. (s.d., p. 106)............ 92


file:///C:/Βασιλεία/μεταπτυχιακό/cours/athènes/memoire%20de%20recherche/σχεδιασμος%20ερευνας/Ανάλυση/feuille%20de%20style%20final/corrected%2025.7/τελικό%20για%20κατάθεση/περγαμος/τελικό%20dépôt.docx%23_Toc178113146
file:///C:/Βασιλεία/μεταπτυχιακό/cours/athènes/memoire%20de%20recherche/σχεδιασμος%20ερευνας/Ανάλυση/feuille%20de%20style%20final/corrected%2025.7/τελικό%20για%20κατάθεση/περγαμος/τελικό%20dépôt.docx%23_Toc178113147
file:///C:/Βασιλεία/μεταπτυχιακό/cours/athènes/memoire%20de%20recherche/σχεδιασμος%20ερευνας/Ανάλυση/feuille%20de%20style%20final/corrected%2025.7/τελικό%20για%20κατάθεση/περγαμος/τελικό%20dépôt.docx%23_Toc178113148

12

Introduction

L’approche actionnelle et I’approche communicative sont devenues tres populaires
dans le champ de la didactique des langues. L’approche actionnelle, proposée par le
Cadre Européen, insiste sur ’apprentissage des langues a travers la réalisation des
taches, c’est-a-dire a travers I’utilisation de la langue (Hilton, 2022), alors que
I’approche communicative a mis 1’accent sur les compétences communicatives
¢galement (De Carlo, 2015). Cette priorit¢ de 1’'usage de la langue a dévalorisé le
savoir métalinguistique, ce qui a été associé a un débat restant toujours ouvert par
rapport a la présence des explications grammaticales et a 1’enseignement explicite

dans la classe (ibid.).

Néanmoins, la suffisance de la réalisation des taches et de I’utilisation communicative
d’une langue pour I’apprendre est remise en doute (Hilton, 2022). Cela dérive du fait
que la métacognition dispose d’un role indispensable dans le processus de
I’acquisition/apprentissage des langues (Jessner, 2008 ; Raoofi et al., 2014 ; Vold,
2018 ; Bessy et Knouse, 2020). La compétence d’analyser la langue et de réfléchir sur
elle, c’est-a-dire la compétence métalinguistique, fait partie de la métacognition (De
Flaviis, 2024) et est également importante. De nombreux chercheurs ont constate sa
relation avec le processus de I’acquisition/apprentissage des langues (Gombert, 1990 ;
Gombert, 1996 ; De Carlo, 2015 ; Krimpogianni et Castagne, 2016 ; Krimpogianni,
2019 ; Bessy et Knouse, 2020 ; Ke et al., 2023 ; El Euch et Fréchette, 2024), surtout
en ce qui concerne les apprenants plurilingues (Jessner, 2006 ; Jessner, 2008 ; Jessner,
2014 ; Jessner et al., 2016 ; Evenou, 2015 ; Finkbeiner et White, 2017 ; Bélia, 2018).
La compétence métalinguistique est tellement indispensable que certains chercheurs
proposent méme 1’enseignement explicite des stratégies métalinguistiques (Bessy et
Knouse, 2020). D’autres proposent I’emploi de rétroactions métalinguistiques
correctives, fournies par ’enseignant (Iakovou et al., 2016) ou dans le cadre d’une

interaction entre les apprenants (EIl Euch et Fréchette, 2024).

Avec la présente recherche nous souhaitons contribuer a ce domaine de recherche se
focalisant sur la compétence métalinguistique, en approfondissant le rble de cette
derniere dans I’acquisition/apprentissage des langues. Dans ce cadre, vu le rdle central
de cette compétence dans I’approche de I’intercompréhension, nous avons jugé qu’il

serait approprié de profiter de certains principes de cette approche dans notre étude.
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Plus précisément, [Iintercompréhension inclut la réalisation d’observations
métalinguistiques profondes (Bonvino, 2015) et le développement de stratégies
métalinguistiques (De Carlo, 2015), ce qui nous a amenée a penser qu’elle pourrait
beaucoup contribuer & notre recherche. Etant donné qu’elle s’est focalisée
essentiellement mais non exclusivement sur la compréhension écrite (Caddéo et Jamet
2013, p. 100), nous avons choisi de nous focaliser sur la compréhension écrite

également.

Il faut ajouter que I’adoption de 1’approche intercompréhensive comme cadre
théorique principal a une importance supplémentaire: la compétence métalinguistique
est souvent considérée comme une notion qui n’a pas de place en dehors de
I’approche traditionnelle. Sans que nous disions que les connaissances grammaticales
traditionnelles ne soient pas importantes, 1’approche de I’intercompréhension nous
permet de concevoir la manifestation de la compétence métalinguistique sous un

prisme heuristique, détachée de I’approche traditionnelle.

La langue qui nous intéresse en tant que langue-cible est la langue grecque. D’ailleurs,
nous avons constaté une lacune quant a des études sur la compétence métalinguistique
dans P’enseignement du grec moderne, ce qui nous a encore plus motivée

d’approfondir cette question.

En prenant compte de tout cela, nous tenons a répondre a I’interrogation suivante :
« Comment les apprenants allophones emploient la compétence métalinguistique pour
comprendre le grec moderne ? ». Il s’agit d’une question qui conduit a des sous-
questions : Quelles métacapacités composant la compétence métalinguistique sont
employées le plus souvent lors de la compréhension écrite ? La compétence
métalinguistique favorise-t-elle I’exploitation d’autres langues du répertoire langagier

comme langues-ponts lors de la compréhension écrite?

Afin de tenter a répondre a ces questionnements, nous avons divisé ce travail en trois
parties. Dans la premiére partie, nous présentons les fondements théoriques de notre
recherche : nous définissons et approfondissons les notions-clés de celle-ci, ¢’est-a-
dire I’approche de I’intercompéhension et le métalinguistique. La deuxiéme partie
permet, d’un coté, la description de I’identité de cette recherche (ses objectifs, les

outils employés, I’échantillon, le déroulement de notre démarche et les difficultés que
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nous avons affrontées) et, de 'autre c6té, elle permet 1’analyse de nos résultats. La
troisieme partie nous donne 1’occasion d’interpréter ces résultats, de veérifier nos
hypothéses et d’avancer des propositions didactiques. Finalement, nous aboutissons a

des conclusions dérivant de la totalité de notre travail.
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Partie 1 - Fondements théoriques

Avant de commencer a présenter 1’étude réalisée dans le cadre de ce mémoire, il est
nécessaire de présenter les notions-clés qui ont constitué ses fondements théoriques,
ainsi que la relation entre celles-ci. Par conséquent, dans un premier temps, nous
commencgons par la présentation du concept de I’intercompréhension et, dans un

second temps, nous approfondissons le concept du métalinguistique.
1.1. L’approche de I’intercompréhension

Vu la place centrale de I’approche intercompéhensive dans notre recherche, nous
jugeons qu’il est nécessaire d’analyser cette approche avant de commencer a décrire
la recherche. Pour cette raison, nous présentons, d’abord, I’évolution de celle-ci, de
simple moyen de communication entre personnes parlant des langues différentes a une
approche didactique dans le domaine de la didactique des langues. Ensuite, nous
examinons le parcours de cette approche didactique : son application a des langues
apparentées, au départ, et son application a des langues ne faisant pas partie de la
méme famille, par la suite. Nous examinons aussi le cas du grec, considéré comme
langue isolée d’un point de vue linguistique, et ses perspectives d’exploitation dans le

cadre de I’intercompréhension.
1.1.1. L’origine et la définition de l’intercompréhension

L’intercompréhension constitue une pratique trés ancienne employée par des
personnes venant des régions geographiques différentes et souhaitant communiquer
(Evenou, 2015). D’aprés Castagne (2006, p.1), elle « a existé de tout temps ». 1l note
que cette pratique a été observée tres tot dans les ports européens du sud entre
personnes parlant des langues de la méme famille. 1l ajoute que récemment elle a été
employée par des personnes exercant des métiers du batiment et que, dans les pays
scandinaves, il s’agit d’'un moyen de communiquer trés populaire ayant connu une

longue histoire. Bonvino (2015, p. 31) souligne aussi que cette pratique est trés
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étendue, employée par des milliards de personnes qui contactent des locuteurs de

langues, surtout quand il s’agit de langues similaires ou apparentées a la leur®.

Par le terme intercompréhension nous entendons la capacité de comprendre des
langues sans les avoir nécessairement apprises, en se basant sur les savoirs et les
compétences précédentes de I’apprenant et en utilisant les langues apparentées comme
des langues-ponts vers la langue-cible? (Strasser et Reissner, 2022, p. 41). Plus
précisément, il s’agit d’une «forme d’intercommunication asymétrique,
operationnelle, non médiatisée » (Castagne, 2016, p. 47) pendant laquelle on emploie
deux codes linguistiques différents. Les personnes qui participent a cet échange
peuvent comprendre la langue des autres et s’exprimer dans la langue ou les langues
qu’ils connaissent (Bonvino, 2015, p. 30 ; Doye, 2005, p. 7, cité dans Krimpogianni et
Castagne, 2016, p. 467). Cette forme de communication peut étre efficace méme dans
le cas ou les interlocuteurs connaissent la langue de I1’autre (Krimpogianni et

Castagne, 2016).

Strasser et Reissner (2022, p. 44) parlent de la compétence de I’intercompréhension,
une compétence intégrée, complexe et dynamique constituée de plusieurs
dimensions® : la dimension (inter)linguistique, la dimension sociopragmatique, la
dimension interculturelle, la dimension non-verbale, la méta-dimension (incluant des
compétences métacognitives et métalinguistiques), la dimension inter-/intra

personnelle et la dimension stratégique.

Les phénomenes lors desquels nous constatons cette compétence complexe se
qualifient de «graduels » par Blanche-Benveniste (2005, p. 17): ils peuvent se

prospérer ou se limiter en fonction du cadre socioculturel des interlocuteurs.

! Notre traduction de : «is a widespread practice for millions of speakers who regularly come into
contact with speakers of other languages, especially similar or related ones ».

2 Notre traduction de : « the capacity of understanding (related) languages without necessarily having
learned them, based on the learner’s previous knowledge and skills, using the cognate language(s) as
bridge(s) to the target language(s) ».

% Notre traduction de : «an integrated, complex and dynamic competence that includes several

dimensions ».
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La pratique en question est connue par les termes « compréhension mutuelle »,
« multilinguisme réceptif » et « Lingua Receptiva» (Ten Thije, 2014, p. 125, cité
dans Krimpogianni et Castagne, 2016, p. 467).

1.1.2. L’intercompréhension en tant que notion scientifique en didactique des

langues

Les études sur I’intercompréhension se focalisent sur le phénomene spontané décrit
ci-dessus et tiennent a décrire en détail les processus de la compréhension, pour
proposer des modeles opérationnels. Leur but est de lancer des interventions
didactiques renforcant les compétences de compréhension, ainsi que la capacité
d’interagir dans le contexte de I’ intercompréhension? (Bonvino, 2015, p. 31 ; Bonvino
etal., 2018, p. 2).

En tant qu’approche didactique I’approche de I’intercompréhension fait partie des
approches plurielles (Candelier, 2009, p. 5) et favorise le multilinguisme et le
plurilinguisme® (Krimpogianni et Castagne, 2016 ; Bonvino, 2015 ; Bonvino et al.,
2018).

En ce qui concerne les compétences visées, il faut préciser qu’elle met 1’accent sur la
compétence de compréhension (Bonvino, 2015 ; Bonvino et al., 2018) et qu’elle se
base sur la notion de la compétence partielle, c’est-a-dire la possibilite de séparer les
diverses habiletés linguistiques en isolant, par exemple, les compétences de la

compréhension orale et écrite® (Bonvino et al. 2018, p. 4 ; Bonvino, 2015).

La réflexion sur la langue, ainsi que le développement du savoir et des stratégies

métacognitives jouent un réle indispensable dans la pratique de I’intercompréhension

“Notre traduction de : « attempt to make a detailed description of the comprehension processes, with
the aim of proposing operational models in order to carry out instructional interventions, which should
increase not only comprehension skills but also the ability to interact in IC ».

® D’habitude le terme multilingue est employé pour le niveau social, alors que le terme plurilingue est
utilisé pour le niveau individuel (Tremblay, 2015, p. 42). Pourtant, nous pouvons parler d’une « société
plurilingue » pour designer une société qui se constitue « d’individus parlant plusieurs langues et les
mémes langues», alors que le terme « société multilingue » renvoie a une société « composée
d’individus monolingues et parlant tous des langues différentes » (ibid.).

 Notre traduction de : «the possibility of separating various linguistic abilities by isolating, for

example, the written and oral comprehension skills ».
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(Bonvino, 2015 ; Bonvino et al., 2018), vu qu’elle s’appuie sur le transfert d’une
langue connue a la langue-cible (Anastassiadis-Symeonydis, 2004 ; Castellotti et
Moore, 2005 ; Blanche-Benveniste, 2004 ; Bonvino et al., 2018 ; Bonvino, 2015)
(voir le chapitre 1.2.7.). Les apprenants réalisent ce transfert d’une langue a I’autre a
travers des langues-ponts, une autre notion-clé dans le domaine de
I’intercompréhension. Le choix d’une langue-pont dépend de la proximité entre les
langues du répertoire langagier de I’apprenant et la langue-cible, des langues faisant
partie du répertoire langagier de I’apprenant, des idées de I’apprenant sur les langues

et de ’apprentissage des langues (Meissner, 2011b).
1.1.3. Les langues apparentées et voisines dans ce cadre théorique

Nous avons déja mentionné que 1’intercompréhension se base sur le transfert et
I’exploitation de I’interférence positive. Il est important alors de profiter des affinités
et des similarités entre les langues dans le cadre du développement des compétences
de compréhension (Bonvino, 2015). Par conséquent, la parenté entre la langue déja
connue et la langue-cible facilite la procédure de I’intercompréhension (Evenou,
2015).

Pour cette raison, en révisant les projets lancés sur I’intercompréhension (Castagne,
2006) nous pouvons constater qu’ils concernent tous des langues de la méme famille.
Les projets EuRom4, Galanet et Galatea ont inclus le frangais, 1’espagnol, le
portugais et I’italien. Les projets Itinéraires romans et Euromania ont ajouté le
roumain et le catalan ou le roumain et ’occitan respectivement en restant toujours
dans la famille des langues romanes. IGLO (Intercomprehension in Germanic
Languages Online) s’est focalisée sur des langues de la famille germanique :
allemand, anglais, danois, islandais, néerlandais, norvégien et suédois. Eurocom a été
divisé en deux équipes : I’équipe EuroComRom travaillant sur six langues romanes et
I’équipe EuroComGerm travaillant sur quatre langues germaniques: anglais,

néerlandais danois et suédois.

Le projet ICE (InterCompréhension Européenne) a travaillé avec des langues de la
famille romane et de la famille germanique aussi. Néanmoins, cette fois-1a, il s’agit
d’un projet qui a prévu, d’un coté, la compréhension de I’espagnol, du francais, de

I’italien, du portugais et du roumain pour des locuteurs de langues romanes et la
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compréhension de 1’anglais, de I’allemand et du néerlandais (langues germaniques)

pour des locuteurs francophones.

Nous constatons alors une tentative d’intercompréhension entre des langues non
apparentées. Pourtant, le francais comme langue connue et ces trois langues
germaniques comme langues-cibles ne sont pas choisis par hasard. Castagne (2016)
explique qu’il s’agit de langues non apparentées, mais voisines. Le méme chercheur
explique que les similarités entre les langues peuvent resulter des « liens de parenté »
ou d’une « interaction constante dans le cadre de contacts de proximité géographique
forts » (id., p. 48). Il est intéressant de mentionner que Castagne (2008) a approfondi
sur le cas particulier des similarités entre le francais et 1’anglais. Ces deux langues,
méme si elles appartiennent a des familles différentes, ont des similitudes dues a des

raisons de proximité géographique.

Evenou (2015, p. 77) va plus loin en soulignant que la compétence meétalinguistique
développee dans le cadre de I’intercompréhension peut servir a I’apprenant tout au
long de sa vie « pour s’initier a des langues plus éloignées ». Moustaki (2007, p. 84)
explique également qu’a travers la pratique du transfert des connaissances les
apprenants peuvent comprendre avec peu de difficulté « au moins, toutes les langues
appartenant a la méme famille linguistique et, au plus, n’importe quelle langue

étrangeére ».
1.1.4. Le cas de la langue grecque

Le grec constitue une langue génétiquement isolée. Pourtant, cela ne signifie pas qu’il
n’y a pas de possibilités d’intercompréhension avec cette langue (Delveroudi et
Moustaki, 2007). D’abord, méme si le grec ne fait pas partie d’une famille
linguistique, il fait partie de la famille indoeuropéenne et a interagi avec certaines
langues dans le passé : le latin, le turc, I'italien, le francais et 1’anglais (Delveroudi et
Moustaki, 2007, p. 173). Meissner et al. (2003, p. 39) ont insisté aussi sur I’existence
de traits partagés entre les langues indoeuropéennes, dus a « une histoire culturelle

partiellement commune », y inclu « I’héritage gréco-romain ».

Nous avons déja parlé des similitudes entre les langues voisines (voir le chapitre

1.1.3.). Le grec ne constitue pas une exception : il partage des similarités avec toutes
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les langues de la région géographique que 1’on appelle les Balkans (Delveroudi et
Moustaki, 2007, p. 173 ; Varvounis et Kougoulos, 2022).

De surcroit, il y a d’autres éléments facilitant la compréhension, comme les emprunts
de la langue indoeuropéenne au grec ancien et vice-versa, I’emploi de certaines lettres
de l’alphabet grec en tant que symboles scientifiques, le vocabulaire de 1’anglo-
américain emprunté au grec, la transparence de certains suffixes ou la transparence de
certains composants dans les mots composés (Delveroudi et Moustaki, 2007). En ce
qui concerne les emprunts, Meissner et al. (2003, p. 42) présentent certaines
catégories de mots internationaux d’origine latine ou / et grecque : les « cultismes »,
les «scientismes », les «semi-scientismes ». De plus, ils n’omettent pas de
mentionner les « exotismes » et les mots qui représentent des inventions de la vie
moderne et existent dans toutes les langues (id., pp. 42-43). Par rapport aux suffixes et

préfixes, ils soulignent aussi leur importance.
1.2. Le métalinguistique

Une fois que nous avons rendu clair le contexte et les caractéristiques de I’approche
de I’intercompréhension, ainsi que ses perspectives par rapport au grec moderne, il est
également important de présenter la notion de la compétence métalinguistique, vu son
réle crucial dans cette étude. Comme la conscience métalinguistique fait partie de la
métacognition (De Flaviis, 2024), nous commengons par une courte présentation de
cette notion. Ensuite, nous nous occupons de la définition du métalinguistique dans la
littérature sans omettre d’aborder la perception différente de cette notion par la
linguistique et la psycholinguistique cognitiviste. Apres avoir défini le
métalinguistique, nous décrivons le processus de son développement, pour mieux
comprendre sa nature, et abordons sa relation avec le phénomeéne du plurilinguisme.
Apres, nous justifions I’emploi du terme « compétence métalinguistique » dans notre
recherche et nous présentons les composantes de cette compétence. Finalement, nous
examinons la place de la compétence métalinguistique dans 1’approche de

I’intercompréhension.
1.2.1. La métacognition

Flavell (1976, p. 232) est la premiére personne a introduire le concept de la

métacognition, ce qu’il a défini comme la connaissance d'une personne concernant ses
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propres processus et produits cognitifs ou tout ce qui se lie a ceux-ci’. Dans les
travaux qui ont suivi (1979), il propose une nouvelle définition : I’information et la
conscience des personnes par rapport & leur propre cognition®. En explorant
I’ensemble de la littérature, les définitions de la métacognition sont nombreuses, mais
nous constatons un élément commun entre elles : elles concernent toutes la conscience

et la gestion des processus d’apprentissage (Raoofi et al., 2014).

Par conséquent, la métacognition est constituée de deux composants : la conscience
métacognitive et les stratégies métacognitives (ibid.). La premiére correspond a la
connaissance de 1’apprenant par rapport a son propre apprentissage® (id., p. 37), alors
que la seconde concerne la gestion de son apprentissage, ce qui inclut le choix des
stratégies les plus utiles pour une tache particuliere, la planification, le monitoring, la
régulation et I’évaluation de I’apprentissage® (Schraw et al., 2006, cité dans ibid.). De
plus, les émotions constituent également une composante considérable de la

métacognition (Haukas, 2018).

Selon les travaux scientifiques, la métacognition contribue extrémement au succes
lors de I’apprentissage d’une langue (Jessner, 2008 ; Raoofi et al., 2014 ; Vold, 2018 ;
Bessy et Knouse, 2020). Plus précisément, les apprenants disposant des stratégies
métacognitives sont capables d’employer les stratégies les plus appropriées pour
accomplir une tache, ce qui leur permet de I’accomplir effectivement (Raoofi et al.,
2014). C’est pour cette raison que Bessy et Knouse (2020) proposent 1’enseignement

explicite des stratégies metacognitives et métalinguistiques.
1.2.2. La définition du métalinguistique

Afin de définir la notion de métalinguistique, il est nécessaire de souligner que celle-
ci est percue differemment par les linguistes et les psycholinguistes cognitivistes

(Gombert 1990 ; 1996). Pour les premiers, cet adjectif se lie indissolublement au

" Notre traduction de : «one’s knowledge concerning one’s own cognitive processes and products or
anything related to them ».

8 Notre traduction de : « individuals’ information and awareness about their own cognition ».

® Notre traduction de : « learners’ knowledge about their learning ».

10 Notre traduction de : « selecting the most useful strategies for a particular task; planning, monitoring,

regulation and evaluation of learning ».



22

substantif « métalangue » et est employé pour décrire « les utilisations de la langue
pour réferer a elle-méme » (Gombert 1996, p. 1). Les psycholinguistes cognitivistes,
au contraire, considérent les activités métalinguistiqgues comme un sous-domaine de la
métacognition qui se lie au langage et a son utilisation. Plus précisément, il concerne
« les activités de réflexion sur le langage ainsi que les activités de contréle conscient
et de planification intentionnelle par le sujet de ses propres processus de traitement
linguistique (en compréhension ou en production) » (ibid.). Dans la présente étude,
nous abordons le métalinguistique sous le prisme de la psycholinguistique

cognitiviste.

Dans la littérature, nous repérons plusieurs définitions concernant le métalinguistique,
mais nous ne pouvons qu’en présenter certaines: Selon Benveniste, la faculté
métalinguistique est liée a la « possibilité que nous avons de nous élever au-dessus de
la langue, de nous en abstraire, de la contempler, tout en I’utilisant dans nos
raisonnements et nos observations » (1974, cité dans Gombert, 1996, p. 2). Dans le
CARAP (Candelier, 2009, p. 66), il est souligné que les savoirs métalinguistiques
explicites sont « le fruit de 1’observation et de ’analyse plus ou moins consciente de
certains traits formels du langage ». D’apres Jessner (2008, p. 277 ; 2014, p. 176), la
conscience métalinguistique est la capacité de se focaliser sur la forme et d’alterner
son attention entre la forme et le sens'l. Il ajoute que les personnes qui sont
conscientes au niveau métalinguistique sont capables de catégoriser des mots en
parties du discours, de changer leur centre d’intérét entre forme, fonction et sens et
d’expliquer pourquoi un mot a une fonction particuliére!?. Sifakis (2023) explique
que, dans la didactique des langues, nous associons la notion de la conscience
métalinguistique a la connaissance explicite, articulée ou déclarative de I’apprenant
concernant les caractéristiques syntaxiques, lexicales, phonologiques et pragmatiques
de la langue-cible®®. EI Euch (2010, p. 17, cité dans El Euch et Fréchette, 2024, p. 94)

définit la conscience métalinguistique comme « I’habileté a réfléchir sur la langue et a

11 Notre traduction de : « the ability to focus on linguistic form and to switch focus between form and
meaning ».

12 Notre traduction de : « able to categorize words into parts of speech; switch focus between form,
function, and meaning; and explain why a word has a particular function ».

13 Notre traduction de : « with learners’ explicit, articulated or declarative knowledge about the

syntactic, morphological, lexical, phonological, and pragmatic features of the second language ».
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manipuler ses composantes », ce qui rend la langue «plus qu’un outil de
communication ». Dans ce cadre, «elle permet aux apprenants de découvrir les
composantes langagiéres de la langue pour ainsi mieux la comprendre et mieux
I'utiliser » (El Euch et Fréchette, 2024, p. 94).

Toutes les définitions présentées ci-dessus ont des points communs : ils désignent
I’observation et 1’analyse conscientes de la langue, la réflexion sur la langue, ainsi
qu’une attitude active et exploratrice envers la langue. Ce qui se différencie chez
certaines définitions c’est les niveaux linguistiques abordés: la définition de
Candelier (2009) se focalise plutét sur le niveau de la morphologie (« traits
formels »). La définition de Jessner (2008) inclut les niveaux de la morphologie
(« forme »), de la syntaxe (« fonction ») et de la sémantique (« sens »). La définition
de Sifakis (2023) inclut le niveau syntaxique, le niveau lexical (qui correspond peut-

étre a la morphologie), le niveau phonologique et le niveau pragmatique.
1.2.3. Le développement du métalinguistique

Pour mieux comprendre la nature du métalinguistique, il est utile d’expliquer le
processus de son développement. Cela nous aide également a mieux comprendre la
différence entre le metalinguistique et 1’épilinguistique. D’aprés Krimpogianni (2019,
p. 403), le premier désigne une « réflexion délibérée », alors que le seconde désigne
une «réflexion non délibérée ». Ainsi, le développement de la conscience
métalinguistigue commence par un niveau épilinguistique. Selon Dekeyser (2007, cité
dans Véronique, 2019, p. 3), la conscience métalinguistique se constitue de trois
couches au total: le «niveau epilinguistique », le «niveau de la connaissance
explicite » et le « niveau de la verbalisation métalinguistique ». Gombert (1996, pp. 6-
8), de son coté, place les habiletés épilinguistiques dans la deuxieme phase du
développement métalinguistique en proposant un modele d’acquisition plus complexe.
Il parle de « quatre phases successives » : a. « I’acquisition des premiéres habiletés
linguistiques », b. « ’acquisition des habiletés épilinguistiques », C. « I’acquisition de
la maitrise métalinguistique » et d. «[l’automatisation des comportements

métalinguistiques ».

Plus précisément, lors de la premiere phase, les enfants développent leurs premiéres

« habiletés de manipulation du langage » (id., p. 6) en suivant le modele des adultes.



24

Quand les modeles fournis par les adultes deviennent plus complexes, ce systéme
d’organisation des savoirs linguistiques en mémoire ne suffit plus et doit étre
remplacé par « des organisations plus systémiques » (id., p. 7). Pour cette raison, les
savoirs linguistiques implicites de la premicére phase s’organisent de nouveau en
fonction « des systémes de régles d’emploi des formes linguistiques maitrisées »
(ibid.), ce qui constitue la deuxieme phase. Les savoirs épilinguistiques contrélent le
comportement linguistique de I’enfant, mais ce dernier n’est pas conscient des régles
qu’il applique. La troisieme phase lui permet de conscientiser ses actions
linguistiques, mais cette fois-la, cela n’arrive pas automatiquement. Il prend
conscience de certains de ses comportements linguistiques grace a la réalisation des
taches linguistiques demandées. La nécessité de maitriser I’écrit constitue le
facteur le plus essentiel qui ’invite & maitriser le métalinguistique. Finalement, a
travers la fréquente répétition des actions métalinguistiques, les savoirs
metalinguistiques deviennent automatiques, vu que la dimension méta exige

beaucoup d’investissement attentionnel.

Cette derniere phase est assez intéressante, vu que le débat sur la grammaire et la
compétence métalinguistique s’est focalisé sur la possibilité de transformer le savoir
explicite d’une langue a un savoir procédural* (Bolvino, 2015, p. 42). La distinction
entre enseignement explicite et implicite est liée a la question du développement
meétalinguistique (Ellis, 2005, cité dans Jessner, 2014, p. 176). 11 est utile d’expliquer
que les connaissances explicites sont des connaissances conscientes, alors que les

connaissances implicites sont des connaissances non-conscientes (Véronique, 2019).

1.2.4. Le métalinguistique et les plurilingues

Comme tou.te.s les candidat.e.s de notre recherche parlent au moins trois langues, il
est utile de présenter la relation entre la réflexion métalinguistique et le

plurilinguisme.

Cette relation est assez abordée dans la littérature. De Carlo (2015, p. 97) constate que

dans les études sur les apprenants plurilingues « la conscience de la langue comme

14 Notre traduction de : « the debate on grammar and metalinguistic competence has been focused on

the possibility of transforming explicit knowledge of a language into procedural knowledge ».
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systeme et moyen de communication » fait partie des stratégies les plus fréquentes des
apprenants. Jessner (2014) souligne également que la conscience meétalinguistique
constitue un des facteurs les plus importants quant a I’apprentissage des langues
et surtout quant a ’apprentissage d’une troisiéme langue. Plus précisément, Herdina et
Jessner (2002, cité dans Jessner, 2014) ont proposé le modele Dynamique de
Multilinguisme, selon lequel, le systeme plurilingue est dynamique et adaptif, ¢’est-a-
dire, il se modifie en fonction des besoins communicatifs de I’individu (Jessner,
2008 ; 2014). Dans le cadre de ce modéle, Jessner (2008 ; 2014) souligne que le
métasysteme développé chez les trilingues se différencie de celui développé chez les
bilingues. Dans le cas de ces derniers, le métasystéme se base sur 1’acquisition de la
L1, alors que, dans le cas des premiers, le métasysteme se base sur une norme
bilingue. Nous constatons, alors, que la conscience métalinguistique des plurilingues
est plus complexe que celle des bilingues. Les interactions entre les systéemes
linguistiques différents permettent un niveau élevé de conscience métalinguistique
chez les plurilingues, ce qui résulte a ce que Jessner (2008 ; 2014) et Jennser et al.

(2016) appellent « conscience plurilingue » (multilingual awareness).

Jessner (2014 ; Jessner et al, 2016) décrit a plusieurs reprises, dans ses travaux,
I’évolution de la conscience métalinguistique en conscience translinguistique
(cross-linguistic awareness) et finalement en conscience plurilingue (multilingual
awareness) chez les apprenants plurilingues. Pourtant, il ne s’agit pas de « trois phases
distinctes se manifestant 1'une aprés I’autre » : ces trois consciences coexistent et
interagissent quand I’individu analyse la langue (Krimpogianni, 2019, p. 21). Quant a
la conscience translinguistique, Jessner (2006, p. 116) la définit comme conscience
des liens entre les systémes linguistiques de I’apprenant, exprimée tacitement ou

explicitement lors de la production et ’usage de la langue®.

Pour les raisons expliquées ci-dessus, Finkbeiner et White (2017) soulignent que,
méme si, au debut, le mouvement de la conscience métalinguistique et celui du
plurilinguisme ont été développés séparément, les deux champs scientifiques en

question sont devenus interdépendants finalement.

15 Notre traduction de : « awareness of the links between their language systems expressed tacitly and

explicitly during language production and use ».
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1.2.5. Conscience ou compétence métalinguistique ?

Afin de décrire la réflexion métalinguistique, les chercheurs emploient surtout le
terme « conscience métalinguistique » (De Carlo, 2015 ; Krimpogianni et Castagne,
2016 ; Véronique, 2019 ; Krimpogianni, 2019 ; Krimpogianni et Moustaki, 2021 ; El
Euch et Fréchette, 2024) ou « metalinguistic awarennes » (Jessner, 2014 ; Jessner et
al., 2016, Ke et al., 2023). Pourtant, dans le cadre de la didactique des langues, il
semblerait approprié¢ d’employer le terme « compétence » pour nous référer a ce que

nous tenons a cultiver et évaluer chez les apprenants (Krimpogianni, 2019, p. 65).

En outre, ce terme semble avoir des nuances supplémentaires. D’aprés Arseneau
(2016, p. 44, cité dans Arseneau et Lefrangois, 2019, p. 52), la competence
métalinguistique « s’actualise par la réflexion consciente et ’action délibérée sur
le langage ». Le concept de I’action est important dans cette étude, étant donné que
lors de notre recherche nous nous intéressons aux stratégies que les apprenants
utilisent pour comprendre. En d’autres termes, nous avons voulu observer comment
ils agissent dans le but de trouver des solutions a leurs problemes de comprehension.
Pour ces raisons, dans la présente recherche, nous préférons adopter le terme

« compétence métalinguistique » au lieu du terme « conscience métalinguistique ».
1.2.6. Les composantes de la compétence métalinguistique

En révisant le chapitre 1.2.2. il devient clair que les différences entre les définitions du
métalinguistique proposées, concernant les niveaux linguistiques pris en compte, ont
une obscurité sur les composantes de la compétence métalinguistique, composantes

qui semblent se différencier chez chaque chercheur.

Malgré cela, dans notre recherche, nous avons décidé d’adopter la typologie proposée
par Gombert (1990) qui semble étre la plus minutieuse. Selon cette typologie, la
compétence métalinguistique se constitue de six métacapacités différentes, chacune
desquelles correspond a wun niveau linguistique différent: La « capacité
métasyntaxique », la « capacité métasémantique », la « capacité métalexicale », la
« capacité métaphonologique », la «capacité métatextuelle » et la « capacité

métapragmatique ».



27

La «capacité métasyntaxique » est I’habileté de I’apprenant a réfléchir sur les
questions syntaxiques de la langue (Gombert, 1990, p. 59).

La « capacité métasémantique » constitue la capacité de I’apprenant a « manipuler les
mots ou les éléments signifiants supérieurs au mot sans que les signifiés

correspondants se trouvent automatiquement affectées » (id., p. 87).

La « capacité métalexicale » permet d’« isoler le mot et [de] Iidentifier comme étant

un élément du lexique » (ibid.).

La « capacité métaphonologique » désigne 1’habileté de réfléchir délibérément sur les

segments et les phonémes, ainsi que de les manipuler (id., p. 29).

La «capacité métatextuelle » renvoie a la capacité de «controler delibérément

I’agencement des énoncés en unités linguistiques plus larges » (id., p. 157).

Pour finir, la « capacité métapragmatique » permet de réfléchir sur les usages du

discours, ainsi que de les gérer (id., p. 123).

127. Le role de la compétence métalinguistique dans [Dapproche de

’intercompréhension

Nous avons déja expliqué que, dans le cadre de I’intercompréhension, les apprenants
se basent sur ’exploitation de leurs savoirs précédents (1.1.2.), en employant des
langues-ponts. Les apprenants transferent des connaissances dont ils disposent déja,
d’une ou plusieurs langues a la langue-cible (Tyvaert, 2004 ; Wotjak, 2004 ;
Castellotti et Moore, 2005 ; Moustaki, 2007 ; Meissner, 2011b ; Bonvino, 2015 ; De
Carlo, 2015 ; Evenou, 2015 ; Bélia, 2018 ; Bonvino et al., 2018). La transversabilité
de I’apprentissage constitue un des principes de I’intercompréhension, d’apres
Bonvino (2015), alors que Meissner (2011a, p. 147) est d’accord avec la description
de I’intercompréhension comme une « didactique transférentielle ». L’adjectif
« transférentielle » renvoie a la conscience translinguistique (Jessner, 2006, p. 116),
ce qui présuppose la compétence métalinguistique, comme nous I’avons expliqué dans
le chapitre 1.2.4. Les stratégies permettant aux apprenants 1’exploitation des savoirs et

des compétences précédentes sont liées a 1’analogie, a I’approximation, a
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I’association, au transfert, a I’inférence et au savoir métalinguistique (Bonvino et al.,

2018).

Ces stratégies sont employées lors des démarches de comparaison entre les langues.
Selon De Carlo (2015, p. 102), les activités verbales employées le plus souvent sont :
«la comparaison et la traduction interlinguistique, I’expansion des ¢éléments
linguistiques, la reformulation, la description du fonctionnement des langues, la
confirmation ou la correction des énoncés ». Il est clair qu’il s’agit d’activités qui
exigent une  compétence  métalinguistique  bien  développée.  Ainsi,
I’intercompréhension est liée a la réalisation d’observations métalinguistiques
profondes (Bonvino, 2015) et au développement de stratégies métalinguistiques (De
Carlo, 2015).

Krimpogianni (2019, p. 384) rend le fonctionnement des processus décrits ci-dessus
trés clair en parlant d’une observation de « la transformation de la conscience
métalinguistique des apprenants en conscience translinguistique a travers la démarche

comparative des langues ».

Le métalinguistique dispose d’un réle central dans le concept de « la grammaire
d’hypotheéses » aussi. Il s’agit d’une notion-clé de I’approche de
I’intercompréhension (Meissner, 2011a, p. 145) qui désigne I’enseignement de la
grammaire seulement quand les apprenants la demandent et a travers la confirmation
ou le rejet des hypothéses qu’ils formulent sur la langue-cible (Moustaki, 2007). A
partir de cette notion, Beacco et al. (2016, p. 46) proposent des exercices de
conceptualisation visant a rendre les apprenants conscients de leur perception

métalinguistique.

Il vaut bien préciser que la présence forte du meétalinguistique dans 1’approche
intercompréhensive n’implique pas I’emploi d’une métalangue complexe. Au
contraire, nous constatons que les chercheurs travaillant sur des projets
d’intercompréhension ont essayé de limiter ’'usage de la métalangue®® (Blanche-

Benveniste, 2002 ; 2004). Pourtant, une culture métalinguistique peut faciliter les

16 Lors des aménagements syntaxiques, par exemple, ils ont limité la métalangue a des étiquettes

connus par tous comme sujet, verbe et objet.
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tentatives des apprenants (Castellotti et Moore, 2005). En observant des enseignantes
de grec moderne, lakovou (2020, p. 22) a constaté certaines techniques avec
lesquelles les enseignants replacent I’emploi de la métalangue : I’emploi d’une
terminologie metalinguistique simplifiée : p.ex. le mot « group » au lieu du terme
« conjugaison », la description et la présentation de la grammaire, des mots et des

expressions de type formule.

Ayant présenté les notions-clés qui constituent les fondements théoriques de notre
recherche, nous pouvons maintenant passer a la seconde partie qui nous permettra de

présenter les aspects méthodologiques de celle-ci, ainsi que nos résultats.
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Partie 2 — La recherche

Avec la présente partie nous tenons, dans un premier lieu, a présenter les aspects
méthodologiques de notre recherche. Dans ce but, nous commencgons par la précision
de nos objectifs, ainsi que de nos questions de recherche et hypothéses de départ.
Ensuite, nous abordons le type de notre recherche et présentons les outils que nous
avons congus pour collecter nos données. Apres, nous analysons les caractéristiques
de notre public et nous expliquons comment notre recherche a été déroulée. A la fin,
nous réfléchissons sur les contraintes de notre étude et présentons I’outil d’analyse de
nos données. Dans un second lieu, aprés avoir présenté 1’identité de notre recherche,
nous expliquons en fonction de quels critéres nous avons catégorisé nos données en

thématiques et passons a I’analyse de nos données.
2.1.  Identité de la recherche
2.1.1. Obijectifs et questions/hypotheses de la recherche

La présente recherche ambitionne de contribuer a I’exploration de la place de la
compétence métalinguistique dans le processus de I’acquisition/apprentissage des
langues. Nous avons jugé que I’approche intercompréhensive pourrait faciliter cette
démarche, étant donné qu’elle est indissolublement liée a la compétence qui nous
intéresse (voir le chapitre 1.2.7.). Vu ce cadre théorique, nous avons décidé de nous

focaliser a la compétence de la compréhension écrite.

Dans ce contexte, nous avons construit notre recherche autour de la
question : « comment les apprenants allophones emploient la compétence
métalinguistique pour comprendre le grec moderne ? ». Cette question nous a

conduite, a son tour, a deux sous-questions :

A. Quelles métacapacités composant la compétence métalinguistique sont
employées le plus souvent lors de la compréhension écrite ?
B. La compétence métalinguistique favorise-t-elle I’exploitation d’autres langues

du répertoire langagier comme langues-ponts lors de la compréhension écrite?
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La recherche de réponses a ces interrogations nous a amenée a formuler deux

hypotheses de départ :

A. Les éléves allophones emploieraient surtout des stratégies métalexicales et
metasyntaxiques.
B. La compétence métalinguistique pourrait se transformer en compétence

translinguistique.

Pour notre premicre hypothese, nous nous sommes basée sur I’hiérarchisation des sept
tamis de Meissner et al. (2003, p. 13), c’est-a-dire des « bases de transfert de forme et
de fonction » existant dans les familles linguistiques. Plus précisément, les deux
premiers tamis concernent le lexique. Le troisieme tamis concerne la phonologie, ce
qui ne s’associe pas a la compréhension ecrite et, en conséquence, ne concerne pas
notre recherche. Pareillement, le quatriéme tamis concernant les graphies et les
prononciations n’est pas exploitable dans le cadre de notre étude. Le cinquiéme tamis,
au contraire, se lie aux structures syntaxiques et il est compatible avec notre
démarche. En fonction de la hiérarchisation des tamis et de leur compatibilité avec le
cadre de notre recherche, alors, nous avons présupposé que le la compétence
métalexicale et la compétence metasyntaxique seraient les métacapacités les plus

sollicitees par les candidat.e.s.

Par rapport a la seconde hypothese formulée, nous nous sommes surtout basée sur les
travaux de Jessner (2008 ; 2014 ; Jessner et al, 2016) abordant la relation entre la

compétence métalinguistique et la compétence translinguistique.
2.1.2. Type et outil de collecte de données

La présente recherche s’inscrit dans la catégorie des recherches qualitatives étant
donné que les données collectées ne visent pas a tester des théories objectives
déductivement, mais a approfondir aux expériences d’apprentissage personnelles des
candidat.e.s et a conduire a des conclusions d’une fagon inductive (Creswell, 2009).
Ce type de recherche nous permet d’approfondir vraiment les informations fournies
par les sujets en déchiffrant le sens plus profond derriére leurs paroles, ce qui n’est

pas possible avec la recherche quantitative (L Ecuyer, 1990, p. 31).
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Dans le cadre de la recherche qualitative, il était essentiel de développer nos propres
outils de collecte de données (ibid.).Vue la complexité de la nature de la compétence
qui nous intéresse, nous avons congu un outil particulier pour collecter nos données.
Plus précisément, nous avons proposé une tache de compréhension écrite et avons
distribué une fiche incluant des questions qui invitaient les canidat.e.s a formuler des
hypothéses sur un texte écrit, dans le but de comprendre et de verbaliser leurs
stratégies de comprehension.

Le texte a comprendre a été sélectionné en fonction des principes de I’approche
intercompréhensive. Tout d’abord, il se constituait de plusieurs répétitions autant
lexicales que syntaxiques (Caddéo et Jamet, 2013). Ensuite, il se caractérisait d’une
syntaxe simple, dans laquelle les constituants « sujet», «verbe», «objet»,
s’apparaissaient successivement, sans 1’intervention d’éléments secondaires (Blanche-
Benveniste, 2002 ; 2004). Pour finir, comme le savoir sur le texte est assez important
(Castagne, 2004), le texte choisi était un poeme populaire, ce qui rendait possible la
connaissance de son contenu et de ses notions-clés par les candidat.e.s. Il s’agissait
d’un poéme chinois, traduit dans plusieurs langues. Nous avons choisi la traduction
employée dans le manuel scolaire de la troisieme classe du collége grec (Katsarou et
al., s.d., p. 106), a laquelle nous avons effectué certaines petites modifications pour la
rendre plus accessible aux candidat.e.s. 1l faut bien tenir compte du fait que le texte
¢tait d’un niveau plus avancé que celui des candidat.e.s, pour qu’ils puissent formuler
des hypothéses sur des éléments inconnus. De plus, nous n’avons pas omis de donner
un lexique aux candidat.e.s, incluant la traduction de certains mots-clés (voir les
annexes 1, 2 et 3 pour la fiche du texte distribuée et pour la traduction voir ’annexe
4).

En se basant sur le texte en question nous avons préparé une fiche a remplir (voir les
annexes 7 et 8). Cette fiche incluait, d’un c6té, des questions invitant les candidat.e.s a
formuler des hypotheses concernant certains €léments du texte et a mettre en place des
stratégies pour comprendre, aspects constituant des principes essentiels de 1’approche
intercompréhensive (voir le chapitre 1.2.7.) De ’autre c6té, elle incluait des questions
les invitant a nous présenter et expliquer les stratégies qu’ils avaient employées, pour
que nous puissions observer dans quelle mesure et de quelle fagon ils exploitaient la

compétence métalinguistiqgue. Comme la dimension métalinguistique est explicite,
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déclarative et verbalisable (Vold, 2018) et comme nous voulions explorer les
expériences de nos sujets via leurs propres descriptions (Creswell, 2009), nous avons

jugé qu’il serait nécessaire de les faire verbaliser leurs stratégies de compréhension.

Il faut noter qu’afin de faciliter la formulation des hypothéses par les candidat.e.s et
leur compréhension, nous leurs avons demande, au début de la fiche, de tenter de
traduire une partie du poéme en employant la technique du mot-fantéme. Il s’agit
d’une technique employée souvent dans le cadre de I’approche intercompréhensive.
Selon cette technique, les apprenants traduisent en se basant surtout sur les mots
connus ou transparents et traduisent les mots opaques, temporairement, par un mot qui
n’a pas de sens particulier. Plus tard, apres avoir fini la traduction de la phrase, ils
essayent de chercher le sens des mots opaques, traduits par le mot-fantbme, en
disposant de I’avantage du contexte et du sens général, ce qui facilite les hypotheses
(Benveniste et Valli, 1997 ; Blanche Benveniste, 2002 ; 2005). Pour nos candidat.e.s
francophones, nous avons employé comme mots-fantdmes les termes « machine » et
« machiner », employés dans la littérature francophone, alors que pour les

anglophones nous avons utilisé le mot « smurf ».

Il faut souligner que le développement de nos outils s’est caractérisé par une
gradualité. Apres avoir préparé une version expérimentale de notre fiche, nous avons
effectué un test-pilote avec une apprenante de grec débutante, pour assurer son
efficacité¢ avant de I’employer pour collecter nos données (voir les annexes 5 et 6).
Cela nous a permis d’effectuer des changements utiles, pour finaliser la forme de
notre fiche: diminution de la durée de la tache pour la rendre moins fatigante,
élimination des questions répétitives, inutiles ou d’importance secondaire, ajout de
certaines questions utiles, meilleure formulation de certaines questions. Ces
modifications nous avons permis de finaliser la forme de notre fiche (voir les annexes
7 et 8). De plus, nous avons compris qu’il était important de fournir une partie du
lexique (voir I’annexe 1). Lors de notre premiére collecte des données, nous avons
constaté que le lexique fourni n’était pas suffisant. Pour cette raison, nous avons

enrichi le lexique pour les candidat.e.s a venir (voir les annexes 2 et 3).

En outre, pour approfondir les réponses des candidat.e.s, nous avons décidé de réaliser
des courts entretiens semi-directifs, aprés la fin de la tdche. Lors de ces entretiens

nous leur avons demandé d’expliquer plus minutieusement certaines de leurs
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réponses. D’ailleurs, 1’entretien constitue un outil de grande importance dans la
recherche qualitative vu qu’il permet d’approfondir aux expériences et aux points de
vue personnels de I’enquété (Turner, 2010, p. 754). Pourtant, il faut mentionner que,
quant aux trois premiér.e.s candidat.e.s, la réalisation de ces entretiens n’a pas été
possible. Vu leur contexte migratoire, le temps qu’ils pouvaient disposer pour la
recherche était plus limité que celui du reste des candidat.e.s. De surcroit, quant au
candidat no 4, I’entretien s’est avéré également impossible a cause du fait que la tiche
a eté effectuée dans une bibliotheque. Par conséquent, nous avons effectué des
entretiens avec les candidat.e.s no 5, 6, 7 et 8. Nous avons choisi de transcrire les
points les plus intéressants (annexes 18, 19 et 20). Enfin, comme la candidate 8 n’a
pas fourni des nouvelles informations lors de son entretien, nous n’avons pas transcrit

des parties de celui-ci.
2.1.3. Public - Echantillon

Notre échantillon se constitue de huit apprenant.e.s de grec moderne, 4 hommes et 4
femmes. Leur age varie entre 22 a 34 ans. En ce qui concerne le contexte
d’acquisition/apprentissage, les trois premiér.e.s candidat.e.s étudient le grec a I’Ecole
du dimanche pour Migrants (Kvpiaxdtiko Xyoleio Metavaotav) @ il s’agit d’une
institution composée entierement de volontaires offrant des cours de grec moderne a
des immigreés. Les candidat.e.s no 4, 5 et 8 sont, a leur tour, des apprenant.e.s de grec
moderne au Centre d’Enseignement de Langue Grecque de 1’Université d’Athénes.
Pour finir, les candidates no 6 et 7 ont été initiées a la langue grecque grace a leur
implication a un stage d’enseignement du grec moderne, dans le cadre de leur seconde
année du master. De plus, la candidate 7 a suivi elle-méme un cours d’initiation a la

langue grecque, dans le cadre de sa premiére année du master.

Ayant présenté le sexe, I’dge et le contexted’acquisition/apprentissage, il est
¢galement important de présenter I’origine des candidat.e.s, certaines informations

utiles sur leur profil éducatif, ainsi que leur répertoire langagier :

Le premier candidat est d’origine égyptienne. L’arabe constitue sa langue maternelle.
De plus, comme il a suivi des études universitaires en littérature italienne, il dispose
d’un niveau C2 en italien. En ce qui concerne 1’anglais, il dispose d’un niveau CI et

quant au grec moderne, il dispose d’un niveau A2.
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La seconde candidate est d’origine chinoise. Sa langue maternelle est le mandarin. En
outre, elle parle ’anglais en maitrisant un niveau C1. Elle a un niveau A2 en grec

moderne.

Le troisiéme candidat vient de Guinée. Sa langue maternelle est le pulaar. De plus, il a
appris un peu le malinké a I’école, alors que I’interaction avec des locuteurs de
soussou 1’a aidé a développer certaines compétences par rapport a cette langue,
surtout au niveau de compréhension. Il a appris le francais en tant que langue de
scolarisation et langue officielle et parle un peu d’anglais. Quant au grec moderne, il

dispose d’un niveau A1-A2.

Le quatrieme candidat vient d’Inde. Le kannada constitue sa premiere langue. De
plus, il maitrise tres bien le sanskrit et I’hindi autant a I’oral qu’a I’écrit. Il dispose
aussi des competences de compréhension et d’expression orales en tamil et en
malayalam, compétences qu’il a développées a travers la communication avec des
amis. Il en est de méme pour l'urdu, qu’il maitrise partiellement, au niveau de
compréhension. A I’école il a étudié¢ 1’anglais et a atteint le niveau C1. Comme il
¢tudie I’archéologic a I’Université d’ Athénes, il a suivi de cours de grec ancien lors de
quatre premiers semestres qu’il a validés. Lors de ses études il étudie le grec moderne,

pour lequel il dispose d’un niveau A2.

Le cinquieme candidat est étudiant en doctorat spécialisé sur la Didactique des
Langues. Sa langue maternelle est le frangais. Il dispose d’un niveau C1 en anglais
qu’il a appris dans un contexte scolaire et, plus tard, universitaire. Il dispose du méme
niveau en espagnol qu’il a d’abord étudi¢ a I’école. Plus tard, il I’a utilis¢é comme
langue seconde lors de sa présence de trois ans en Espagne. A l'université, il a
¢galement étudi¢ I’italien qu’il a utilisé lors de son Erasmus en Italie. Ainsi, il a un
niveau B2 en italien. Il a étudié un peu le portugais, I’allemand et le suédois en tant
qu’autodidacte en développant un niveau de base. Par rapport au grec moderne il a

passé un an en Grece au total et, actuellement, il suit des cours de niveau B1.

La sixieme candidate a une double origine : de France et de Congo. En conséquence,
ses langues maternelles sont le francais et le lingala. De plus, elle a un niveau B2 en
anglais et un niveau A2 en espagnol. Elle dispose aussi de certaines connaissances de

base en japonais. Ses connaissances en grec moderne sont des connaissances de base
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également. Elle a été initiée a la langue grace a sa participation & une équipe
enseignante de grec moderne en atteignant un niveau Al. Elle a fait ce stage
d’enseignement dans le cadre de son master sur la didactique des langues. Gréace a ce

master elle a passé un semestre en Gréce.

La septiéme candidate a suivi le méme master et a aussi une double origine : elle est
polonaise et frangaise. Ses premiéres langues sont, alors, le polonais et le francais. De
plus, elle a étudi¢ I’anglais a 1’école, I’espagnol au college et le portugais a
I’université, dans le cadre de sa licence en langues étrangéres. A I’université, elle a
pris des cours de roumain et de suédois aussi. Elle a appris le grec moderne dans le
cadre de son master, en tant qu’apprenante lors de la premi¢re année et en tant
qu’enseignante lors de la seconde année. Elle a passé un semestre a Athenes et elle a

réussi un niveau Al.

La derniére candidate vient du Canada. Sa langue maternelle est ’anglais. A ’école,
elle a étudié un peu le francais, ce qui lui a permis de le comprendre, méme si elle ne
peut pas le parler. Elle étudie I’archéologie a 1’Universit¢ d’Athénes, comme le
candidat no 4. Par conséquent, elle a pris des cours de grec ancien durant les quatre
semestres qu’elle a suivis. En ce qui concerne le grec moderne, elle a suivi deux
semestres au Centre d’Enseignement de Langue Grecque de 1’Université d’ Athénes,

ce qui I’a conduit a un niveau Al.

Nous regroupons les principales informations sur les candidat.e.s au tableau 1 qui

suit :
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Candidat.e | Contexte Etudes Nationalité | Langues Niveau
d’acquisition/ap | supérieures en grec
prentissage moderne

No 1 Ecole du Licence en égyptien arabe, italien, | A2
dimanche pour | littérature anglais, grec
Migrants italienne moderne

No 2 Ecole du - chinoise mandarin, A2
dimanche pour anglais, grec
Migrants moderne

No 3 Ecole du - guinéen pulaar, Al-A2
dimanche pour malinké,

Migrants soussou,
francais,
anglais, grec
moderne

No 4 Centre Etudiant en indien kannada, A2
d’Enseignement | archéologie sanskrit,
de Langue hindi, tamil,

Grecque de malayalam,

I’Université urdu, anglais,

d’Athénes grec ancien,
grec moderne

No 5 Centre Etudiant francais francais, Bl
d’Enseignement | doctoral en anglais,
de Langue Didactique espagnol,

Grecque de des Langues italien,

I’Université portugais,

d’Athénes allemand,

suédois, grec

moderne
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No 6 Participation a Etudiante de | francaise et | francais, AQ-Al
une équipe master en congolaise | lingala,
enseignante de Didactique anglais,
grec moderne a | des Langues espagnol,
I’Université japonais, grec
d’Angers moderne

No 7 Cours Etudiante de | polonaise et | polonais, Al
d’initiation a la | master en francaise francais,
langue grecque | Didactique anglais,
et participation a | des Langues espagnol,
une équipe portugais,
enseignante de roumain,
grec moderne a suedois, grec
I’Université moderne
d’Angers

No 8 Centre Etudiante en | canadienne | anglais, Al

d’Enseignement
de Langue
Grecque de
I’Université

d’ Athénes

archéeologie

francais, grec
ancien, grec

moderne

Tableau 1. Le profil des candidat.e.s.

2.1.4. Déroulement de la recherche

Notre avons commenceé notre recherche en définissant la question de recherche, ainsi

que nos hypothéses de départ (voir le chapitre 2.1.1.). Aprés avoir identifié ces

éléments, nous avons commencé a planifier une tache intercompréhensive permettant

aux candidat.e.s de verbaliser leurs stratégies de compréhension, y inclues leurs

stratégies métalinguistiques. D’abord, nous avons cherché le texte a employer. Il faut

noter que cela était une étape importante : le choix d’un texte approprié était crucial.

Nous avons essayé de trouver un texte compatible aux critéres de 1’approche de

I’intercompréhension et, dans ce contexte, nous avons révisé plusieurs types de textes,
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comme consignes d’utilisation, annonces de location ou sites internet. A la fin, nous
avons choisi un poeme (annexes 1 et 4) qui correspondait a un niveau plus avancé que
celui des candidat.e.s, pour leur permettre d’énoncer d’hypothéses, et qui répondait

aux criteres de 1’approche intercompréhensive (voir le chapitre 2.1.2.).

Ayant sélectionneé notre texte, nous avons préparé la fiche qui inviterait les
candidat.e.s a présenter les stratégies mises en place pour comprendre le texte. Apres
avoir complété sa premiere version, nous avons réalisé un test-pilote qui nous a
permis d’effectuer des changements utiles et créer sa version finale (pour plus de

détails voir le chapitre 2.1.2.).

Ayant finalisé la forme de nos outils, il fallait trouver notre échantillon, ce qui s’est
avére assez difficile. Au début, nous avons fait un appel a des apprenant.e.s de notre
stage a I’Ecole du dimanche pour Migrants, ce qui a assuré la participation de trois
candidat.e.s. Aprés, nous avons fait un appel a des apprenants de grec moderne au
Centre d’Enseignement de Langue Grecque de 1’université d’Athénes, avec I’aide
d’une collégue du master faisant partie d’un groupe d’apprenants sur Facebook. Elle a
transmis un message présentant notre recherche et faisant un appel de participation.
Cela a attiré notre quatriéme candidat, qui, a son tour, a parlé de notre recherche a une
de ses amies, notre huitieme candidate. De plus, le milieu du master nous a aidée a
trouver trois candidat.e.s supplémentaires, deux collegues au niveau master et un

étudiant doctoral dont le sujet de these concernait le master franco-hellénique.

Apreés avoir réglé tous ces parametres abordés ci-dessus, nous avons effectué notre
premiére collecte des données auprés les trois premier.e.s candidat.e.s. lls ont réalisé
la tache a I’Ecole du dimanche pour Migrants, aprés la fin de leurs cours. Tout
d’abord, nous leurs avons présenté le contexte du poeme en anglais et en frangais, en
expliquant qu’il s’agit d’un poeme chinois connu et traduit en plusieurs langues, qu’il
souligne I’importance de 1’éducation et qu’il emploie trois métaphores venant de la
vie quotidienne. Nous avons également souligné les mots-clés en expliquant que les
métaphores concernent un poisson, une graine et un arbre. Ensuite, nous avons fourni
le texte avec le lexique, ainsi que la fiche a remplir. Avant qu’ils commencent a
compléter la fiche, nous avons expliqué le concept du mot-fantéme pour la traduction
demandée au début de la fiche et avons souligné que nous voulions observer ce qu’ils

faisaient pour comprendre. Il faut préciser que nous avons évité de présenter en détail
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I’objectif de notre recherche, dans le but d’éliminer la possibilité des réponses
biaisées. Tous les trois candidat.e.s ont eu besoin d’environ cinquante minutes pour

compléter la fiche.

Pour les autres candidat.e.s, la collecte des données a été faite a plusieurs reprises. Ils
ont effectue la tache individuellement, a des dates et lieux différents, sous notre
guidance : nous avons rencontré le candidat no 4 a la bibliothéque de I’Université
d’Athénes, le candidat no 5 dans un bureau, la candidate no 6 et la candidate no 8
dans des cafés et la candidate no 7 dans la cafétéria universitaire. Nous avons suivi les
mémes étapes que nous avions suivies avec les candidat.e.s no 1, 2 et 3 : présentation
du contexte, distribution du texte et de la fiche, explication du concept mot-fantdme et
de I'objectif général de notre recherche (sans révéler 1’objectif exact, la compétence
métalinguistique), réponses des candidat.e.s. La durée du temps dont ces candidat.e.s
ont eu besoin pour répondre aux questions de la fiche variait entre 25 a 50 minutes.
Apres la fin de la tache, nous avons effectue des courts entretiens focalisés sur les

réponses données, dans le cas des candidat.e.s no 5, 6, 7 et 8.

Il est utile de mentionner que le ressenti des candidat.e.s par rapport a la tache a été
assez positif. lls ont tou.te.s qualifie la tdche d’intéressante voire amusante, a
I’exception de deux candidat.e.s, les candidat.e.s no 2 et 3. La premiére n’a pas fait de
remarques particuliéres : elle a dit seulement que c’était bien passé. Le second a

expliqué qu’il s’est senti stressé durant la tache.

Apreés la collecte de nos données, nous avons avancé notre recherche en les analysant
et, ensuite, en les interprétant en nous basant surtout sur des travaux scientifiques
concernant I’intercompréhension et la compétence métalinguistique. Cela nous a
permis de vérifier nos hypothéses, de faire des propositions didactiques et d’étre

amenée a des conclusions dérivant de la totalité de notre recherche.
2.1.5. Difficultés — Contraintes

Méme si nous avons essayé de mener notre recherche en respectant les normes

méthodologiques, nous sommes consciente de certaines contraintes de notre étude.

La plus grande contrainte de notre recherche est ’hétérogénéité, autant par rapport a

notre échantillon que par rapport a notre modalité de collecte des données. En ce qui
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concerne notre public, la recherche des apprenant.e.s de grec moderne disposé.e.s a
participer a notre recherche s’est avérée assez compliquée, ce qui nous a conduit a
créer un échantillon dont les candidat.e.s faisaient partie de contextes
d’acquisition/apprentissage différents. Quant au niveau des candidat.e.s en grec
moderne, la plupart d’entre eux disposaient d’un niveau débutant (A0-A2), ce qui
assurait une homogénéité. Néanmoins, un de nos candidat.e.s disposait d’un niveau

intermédiaire (B1).

En ce qui concerne la modalité de collecte des données, les conditions sous lesquelles
les candidat.e.s ont réalisé la tache avaient des différences également. Tout d’abord,
les premiér.e.s trois candidat.e.s ont recu les informations sur le contexte et les
consignes et ont répondu aux questions simultanément et dans le méme espace, alors
que les autres ont fait la tache individuellement et chacun a un lieu différent. De plus,
les derniér.e.s cing candidat.e.s avaient a leur disposition un lexique plus riche que
celui des premiér.e.s trois candidat.e.s : la premiére collecte de données nous a montré
que le lexique fourni était insuffisant. Pour cette raison, nous 1’avons enrichi pour les
prochain.e.s candidat.e.s. Cela nous a permis de leur rendre la tache plus efficace,
mais, en méme temps, cela a amené a une différentiation des conditions du

déroulement de la tache.

Une autre contrainte concernant la collecte des données est que le temps limité de
notre public migratoire nous a empéchée de réaliser des entretiens focalisés sur leurs
réponses écrites. De plus, le choix d’une bibliothéque comme lieu de rencontre a eu le
méme résultat pour le candidat no 4. Il s’agit d’un espace qui ne facilite pas la
réalisation d’un entretien. Cela a conduit a ’emploi de cet outil seulement pour la

moitié de notre échantillon, ce qui a crée une asymétrie quant a nos données.

Pour finir, en évaluant I’efficacité de notre fiche nous constatons que nos questions
nous avons permis d’observer les stratégies de compréhension générales des
apprenants, y inclus leurs stratégies métalinguistiques, ce qui constituait 1’objectif
principal de notre recherche. Pourtant, elles n’ont pas encouragé les candidat.e.s a
faire preuve de stratégies translinguistiques ni a les verbaliser. La transformation de la
compétence métalinguistique en compétence translinguistique concernait une de nos
hypotheses et, en conséquence, cela avait beaucoup d’intérét pour notre recherche.

Ainsi, méme si nous avons eu certaines données par rapport a la compétence
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translinguistique, celles-ci étaient assez limitées. Nous jugeons que cela est
probablement di a nos questions : elles ne tenaient pas compte de cette hypothése sur
la compétence translinguistique autant qu’elles auraient dd le faire. Nous aurions dd,
alors, ajouter des questions invitant les candidat.e.s a expliquer si et comment ils ont
exploité certaines langues de leur répertoire langagier pour comprendre le texte en

grec moderne.
2.1.6. Outil d’analyse des données

Pour analyser nos données nous avons opté pour une analyse thématique de contenu,
un type d’analyse employé dans le cadre de la recherche qualitative (Creswell, 2009)
et permettant de nous focaliser plus au message communiqué qu’a la fagon dont il est
communiqué (L’Ecuyer, 1990). En fonction de cette analyse nous avons organisé nos
données par thématiques. Plus précisément, nous avons organisé nos données en
fonction de six catégories thématiques, chacune desquelles correspondait a une
métacapacité de la compétence métalinguistique (plus de détails dans le chapitre 2.2.).
Nous avons analysé ensemble les données dérivant des réponses ecrites a la fiche et

celles dérivant des entretiens approfondissant les réponses écrites.
2.2. Résultats

Comme nous I’avons déja expliqué, afin que nous analysions les données collectées,
nous avons reparti les stratégies de compréhension métalinguistiques mises en ceuvre
par nos sujets en six catégories thématiques. Avant de présenter nos résultats, il est

nécessaire d’expliquer les critéres de notre répartition :

Nous nous sommes basée sur la typologie proposée par Gombert (1990). Il s’agit d’un
cadre théorique incluant les métacapacités dont se constitue la compétence
métalinguistique. 1l propose la capacité métasyntaxique, la capacité métasémantique,
la capacité métalexicale, la capacité métaphonologique, la capacité métatextuelle et la
capacité métapragmatique. Vu qu’il s’agissait d’une tache de compréhension écrite, il

n’a pas été facile d’observer la capacité métaphonologique dans la présente recherche.

Nous avons noté que la capacité métasyntaxique, la capacité métasémantique, la
capacité métaphonologique et la capacité métapragmatique correspondent aux quatre

parmi les cing niveaux d’analyse linguistique, alors que le niveau morphologique
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n’est pas explicitement abordé dans la typologie proposée. Pourtant, la capacité
métamorphologique fait également partie de la compétence métalinguistique et elle
est cruciale pour le développement des compétences écrites (Apel, 2014 ; Ke et al.,
2023). Ke et al. (2023, p. 2) définissent la conscience métamorphologique comme « la

capacité de réfléchir sur les structures morphémiques des mots et de les manipuler »7.

Pour ces raisons, nous supposons que ce que Gombert (1990, p. 87) appelle « capacité
métalexicale » et qu’il décrit comme la capacité d’ « isoler le mot et [de] I’identifier
comme étant un élément du lexique » se lie & la capacité de repérer les morphémes
lexicaux. Pour cette raison, nous avons préféré considérer la capacité métalexicale en
tant que capacité métalexicale/métamorphologique. En méme temps, les candidat.e.s
ont aussi profité des strategies basées sur le repérage des morphémes grammaticaux et
surtout des suffixes. Nous avons considéré ces stratégies comme correspondant a une

capacité purement métamorphologique.
2.2.1. Capacité metasyntaxique

Le tableau 2 qui suit présente les stratégies de compréhension métasyntaxiques mises

en ceuvre par les candidats :

Candidats /] C1 C2 C3 C4 C5 C6 C7 C8

Stratégies métasyntaxiques

Repérage du verbe

Repérage de la structure
SVO

Recherche du verbe apres

le mot av (si)

Recherche du verbe apres

le mot va (que)

Recherche des cas dans le

systéme casuel du grec

Recherche des noms apres

les 3 articles

17 Notre traduction de : « the ability to reflect on and manipulate the morphemic structures of word ».
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Repérage de I’'impératif
dans les phrases
principales, quand dans les
phrases subordonnées est
exprimée la condition (par
ex : Si tes plans sont pour

un an, seme des graines)

Tableau 2. Les stratégies de
compréhension métasyntaxiques mises
en ceuvre par les candidat.e.s.

La stratégie métasyntaxique la plus employée était le repérage du verbe. Les
candidat.e.s no 2, 3, 5, 7 et 8 ont mentionné cette stratégie explicitement en réepondant
a la question 2 concernant les etapes suivies (p.ex. « | understand some words, like
verb », annexe 10). Cette recherche peut concerner aussi les verbes dont ils ne
comprennent pas le sens, comme la candidate no 7 I’a expliqué (« sans forcément
connaitre le sens de ceux-ci », annexe 15). Quant aux candidat.e.s no 3 et 6, ils ont
méme expliqué qu’ils commencent par la recherche du verbe, a la question 2 et, lors

de I’entretien oral, respectivement :

Les étapes qui m’ont permis de comprendre I’extrait ¢’est
a partir des verbes et quelques expressions et le
vocabulaire (annexe 11)

Pour tous les verbes j’ai cherché comment la phrase se
structure. J’ai repéré d’abord le verbe qui me paraissait le
plus visible, parce que j’avais un peu de connaissance de
conjugaison en grec (annexe 19, extrait 5)

En outre, 4 candidat.e.s ont essayé de comprendre en fonction de la structure Sujet-
Verbe-Complément (SVO). La candidate no 2 a expliqué que, d’habitude, elle repére
le verbe aprés le sujet. Au début, cela n’était pas clair pour nous, parce qu’elle a
employé, en expliquant sa stratégie, le mot « behind » (« Verbs usually behind
subject », annexe 10). Pourtant, par sa réponse a la question 7, il devient clair qu’elle
utilise ce mot pour dire « apres » (ibid..). Le candidat no 5 a expliqué oralement qu’il
savait qu’aprés la phrase ta exédid oov (tes plants), il y aurait un verbe en identifiant
peut-étre ce groupe nominal a un sujet (« Donc ¢’était « Si tes plans »... Et du coup,
forcément, vu que c’est un sujet il faut un verbe derriere, donc eivoz », annexe 18,

extrait 5). Méme s’il ne connaissait pas le verbe ozsipe (séme), il a compris que le mot
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qui suivait était un nom a ’accusatif et en sachant que les noms a 1’accusatif en grec
subissent une action, laction du verbe, il a compris qu’il s’agissait d’un

complément?® :

La, pour eivor, je le connais, mais par exemple pour
oneipe omopovg ... omeipe, je le connais pas, mais puisque
il est placé avant ordpouc et que omdpoug, Si je dit pas de
bétises, c’est un cuziazixs 19, puisque qu’il y a un -ovg, au
pluriel...Et, bien, ¢a veut dire qu’il subit une action, il
subit I’action de ozeipe (annexe 18, extrait 5)

Par conséquent, il a repéré le verbe avant le complément. La candidate no 8 a écrit a la
question 4 qu’elle a compris que les termes, omeipe (S€me), pizewe (plante) et
uoppwoe (éduque), constituent des verbes. Pareillement au candidat no 5, elle a
confirmé que c¢’était des verbes par 1’observation qu’ils étaient attachés a des noms,
noms qu’elle a probablement identifies comme compléments (« The last 3 | guess

since it is attached to a noun », annexe 16).

La candidate no 6 a interprété le mot 9o 2° qui signale le futur comme un pronom, a la
question 3, vu qu’il se trouve devant le verbe (« @a : Je pense qu’il s’agit d’un
pronom car il se trouve souvent derniere un verbe tel que pder ou pwer », annexe 14).
Elle a présenté ces étapes en détail a 1’oral en disant qu’elle commengait par la
recherche du verbe. Aprés, elle cherchait le sujet qui se trouvait « autour du verbe »,
« Soit aprés soit avant ». A la fin, elle cherchait le complément qu’elle repérait grace
aux articles (« Aprés, pour le complément, c’était plus compliqué. Je devais repérer
«un»», annexe 19, extrait 5). Le candidat no 5 a aussi mentionné les articles en
décrivant les étapes qui I’ont aidé a comprendre, a la question 2 (« les articles et les
cas », annexe 13), alors que la candidate no 7 a ajouté en analysant sa réponse a la
question 4 qu’elle s’est aidée par I’article au pluriel za (les) pour comprendre qu’il
s’agissait du nombre pluriel (« avec za c¢’était obligé que ce soit au pluriel, parce que

je savais que za, c’est pluriel », annexe 20, extrait 4).

18La langue grecque moderne a quatre cas : le nominatif, le génitif, I’accusatif, et le vocatif. Chacun se
lie a des suffixes flexionnels différents et s’associe a des roles syntaxiques spécifiques dans la phrase.
Y Armatuen signifie « accusatif ».

20 e mot « Ba » est un indicateur du futur : « tpdew = il mange, « 8a tpdet » = il mangera.
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Les candidat.e.s no 5, 6 et 7 ont repéré les verbes grace au mot av (si) qui les
précédait. Le candidat no 5 a dit, en analysant ses réponses, qu’il savait qu’aprés le
mot av (si) il y a obligatoirement un verbe (« je savais que Av c’était Si [...] je savais
qu’apreés je devais avoir un verbe », annexe 18, extrait 1). La candidate no 6 a écrit, a
la question 2, qu’elle a compris la structure « Av / Si +S+V+C » grace a I’exemple
donné au début de la fiche (annexe 14)%, alors que la candidate no 7 a repéré des
verbes « gréce a la construction des phrases avec la condition: Si ..., ... », comme
elle I’a précisé a la question 3 (annexe 15). De plus, la méme candidate a expliqué a la
question 4 qu’elle avait compris que le mot ywapeder (il péche) était un verbe parce
qu’elle savait déja que va xdvew (que je fasse) correspond & un infinitif?2. Elle a

compris alors qu’aprés le mot va (que), il y a obligatoirement un verbe :

J’ai un doute sur la deuxi¢me phrase du a) [4v tov udbesic
va wopeder (Situ lui apprends a pécher)] car je connais va
kovew comme « faire » a I'infinitif, mais je ne comprends
pas quelle serait la traduction de la phrase si c’était un
verbe, et je trouve que le début du mot ressemble a wdp:
(annexe 15).

Certain.e.s candidat.e.s se sont basé.e.s sur le repérage des cas pour comprendre.
Comme la candidate no 7 a répondu a la question 2, elle a cherché les cas des noms
sans nécessairement comprendre leur sens (« Noter les verbes, noms et temps des
verbes que je reconnaissais sans forcément connaitre le sens de ceux-ci », annexe 15).
Le candidat no 4 a mentionné, comme étape 1’ayant aidé a comprendre et répondre a
la question 2, I’identification du mot zov (lui) comme un pronom personnel au genitif
en grec (« zov - genitive case (he) », annexe 12). Le candidat no 5 s’est aussi basé sur
les cas pour comprendre le sens et la fonction de deux pronoms. En réfléchissant a sa
traduction, il a dit qu’il avait compris que le pronom zov (le, pronom personnel a
["accusatif en grec) était au cas accusatif, ce qui I’a fait traduire la suite des mots av
Tov udbeic par si tu lui apprends (annexe 18, extrait 2). Par rapport au pronom

personnel zov, il avait compris qu’il était au génitif, ce qui I’a fait se demander plus

21 Nous avions donné I’exemple suivant : Av dcdoeic oe kémoiov éva ppodro... = Si tu donnes un fruit a
quelqu’un.
221 e grec n’a pas d’infinitif. La répondante considére le subjonctif va + le verbe a la premiére personne

comme un infinitif, puisqu’elle emploierait un infinitif en frangais.
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tard s’il aurait di traduire fa tpwer o’6in Tov ™ {wn par il en mangera toute sa vie et

si le pronom zov pourrait se référer au mot wdap: (poisson) :

Ca, j’ai pas bien compris... 6’0in tov ) {wn. Ca, j’ai pas
bien compris. Donc, j’ai mis « il mangera toute sa vie » et
14, maintenant que je réfléchis a I’instant, je suis en train
de me dire que ¢a serait ce qu’on peut dire en frangais « il
en mangera toute sa vie. Tu vois ?, je mets un « en » ici
pour parler du poisson. (annexe 18, extrait 3).

2.2.2. Capacité métalexicale/métamorphologique

La plupart des candidats ont formulé des hypothéses sur le sens de certains mots en

repérant le morpheme lexical commun entre le mot-cible et d’autres mots grecs ou des

mots faisant partie d’autres langues de leur répertoire langagier.

Considerons le tableau 3 ci-dessous qui présente les hypotheses des candidat.e.s en se

basant sur des morphémes lexicaux grecs modernes :

Mots/ Cl|cC2 C3|C4 C5 C6 Cc7 C8

Candidats

yapevet (il yapt yapt yapt yapt

péche) (poisson) | (poisson) | (poisson) | (poisson)

nabeig (tu padn o padnpo

apprends) (cours) (cours)
pnobntg
(éleve)

QOTtEYE QLTO

(plante, (plante)

impératif)

Tableau 3. Les hypotheses des

candidat.e.s en se basant sur des

morphemes lexicaux grecs modernes.

Tout d’abord, les candidat.e.s no 4, 5, 6 et 7 ont compris que le sens du verbe wapedw

était « pécher » grace au mot wdpt (poisson) qui faisait partie du lexique expliqué aux
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participants a notre recherche. La candidate no 6 a expliqué ceci oralement, alors que
les autres ont abordé ce sujet a leurs réponses écrites (p.eX. « Na wopevet : je SUppose
que ca veut dire « pécher » car je reconnais le mot wdp: », annexe 13, « J’ai supposé

avec le verbe, le mot poisson », annexe 19, extrait 2).

Quant au sens du mot ua@eic (tu apprends), il a été reconnu par la candidate no 2
gréce au mot ua@nua (cours) qu’elle connaissait déja (« Mabeic | know udfnua., so |
think they are similar meaning », annexe 10). La candidate no 7 a aussi supposé, lors
de I’analyse de ses réponses, que ce mot se lie aux mots ua@nuo (cours) et uabntic

(éleve) qu’elle entendait al’école grecque ou elle était stagiaire :

Ah, mais oui. [...], quand on dit...c’est quoi...c’est

ua...0nuo. ... Non ? Il y a un mot, comme ¢a, c’est les

étudiants, par exemple. On commence par ud6-

...Comment tu dis les... ?

Enquétrice : uabntéc

Candidate 7 : Voila! (annexe 20, extrait 10).
De la méme fagon, le candidat no 5 a lié le verbe pvzeye (plante, impératif) au nom
ovto (plante) qu’il connaissait déja. Elle a dit : « @dzewe : Je suppose “pousser” [...]

Aussi ¢a me fait penser au mot plantes, gpvza », annexe 13).

Considérons le tableau 4 ci-dessous qui présente les hypotheses des candidat.e.s en

exploitant leurs connaissances du grec ancien :

Mots/ Candidats Cl|C2|C3|C4 C5|/C6|C7|C8
ddoeig (tu donnes) dmpo
(cadeau)
OTEPLLAL

oneipe (seme, impératif)/ :
pe ( peratif) (graine)
omopovg (graines)/

onépvovtog (en semant)

Tableau 4. Les hypotheses des
candidat.es en  exploitant  leurs
connaissances du grec ancien.

Deux candidat.e.s ont profité de leurs connaissances du grec ancien pour comprendre.

Le mot dadaeic (tu donnes) a fait la candidate no 8 penser au mot d@po (cadeau)
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qu’elle connaissait en grec ancien. C’est ainsi qu’elle a supposé que le verbe signifiait

« Offrir un cadeau » (« gift ») :

having a tiny bit of ancient greek knowledge | could
recognise some of the verb forms like &yeic or eiveu and
some other general words of vocab. [...]

In the first example, 1 had dwoeic as smurf 23, I am not
truly familiar with this verb in itself. But now I think,
kinda being able to understand the rest of the example,
and thinking of the only word I know that is similar dwpo
gift? And recognizing the verb ending —ei¢ I think I can
guess this one means “you gift”? (annexel6).

De plus, il faut mentionner que dans le texte il y avait trois allomorphes®* : oreip-,
omop- €t onep-, dans les mots emeipe (Seme), emopovg (graines) et emépvovrac (en
semant) respectivement, la relation desquels était la plus difficile a repérer. Le
candidat no 4 a compris la relation entre le mot ezeipe (seme, impératif) et le mot grec
ancien emépuo. (graine) qu’il connaissait déja, a la question 3 (« In Av za oyédia >
omeipe=> 1o omepua (?) 1 know in Apyoro EMnvika® it means « seeds » », annexe
12). De plus, il est le seul candidat a repérer une similarité entre tous les trois mots :
orcipe (séme, impératif), emdpouvc (graines) et emépvovrog (en semant), ce qu’il a
mentionné a la question 6 (« In order with the context ozeipe omopovg and erépvovrag
word be an infinite or continuous (?) of word », annexe 12). De surcroit, le candidat
no 5 a supposé une relation entre ezeipe (seme, impératif) et exépvovrac (en semant)
en refléchissant a ses réponses (« Si je dis que oreipe est « planter », si je garde ma
logique...soit un participe passé, soit un participe présent, en plantant [en se référant a
onépvovrag] », annexe 18, extrait 6). Par contre, la candidate no 8 n’a pas repéré les

allomorphes, mais elle a dit, a la question 2, qu’elle pense que le mot

2 Nous rappelons que, afin de faciliter la compréhension des candidat.e.s, nous les avons invité.e.s a
adopter la technique du mot-fantdme lors de leur traduction. Plus précisément, nous leur avons
demandé de traduire les mots inconnus par un mot qui n’existe pas et qui n’a pas du sens (smurf pour
les anglophones et machine/machiner pour les francophones). Plus tard, & la question 3, nous leur
avons demandé de formuler des hypothéses sur le sens des mots traduits par le mot-fantbme (voir le
chapitre 2.1.2., selon Benveniste et Valli 1997 ; Blanche Benveniste, 2002 ; 2005).

%L es allomorphes sont des morphémes ayant le méme sens, mais se présentant sous des formes
différentes.

BApyoia EAnvid signifie « grec ancien ».
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eropoug (graines) a un sens qui vient du mot emdpog (graine) expliqué par nous dans

le lexique :

| guessed some words based on their stem that were
similar to a word in the word bank e.g.: o azdpog | think
that on the 6th line, ozdpovg could have a meaning of «
seed » based on the ozdpo (annexe 16).

Considérons le tableau 5 ci-dessous qui présente les hypothéses des candidat.e.s en se

basant sur des morphemes lexicaux francais:

Mots/ Candidats Cl|C2|C3|C4|C5|Cb C7 C8
avOpwmog (étre anthorpologie | anthropologue
humain)

xpovo (temps) chronométre

uopoewoe (éduque, morphologie
impératif)

Tableau 5. Les hypotheses des
candidat.e.s en se basant sur des
morphemes lexicaux francais.

Par ailleurs, les candidat.e.s ont employé d’autres langues de leur répertoire langagier,
en dehors de la langue-cible, pour reconnaitre des mots. La candidate no 7 a déclare, a
la question 2, qu’elle repérait les mots qu’elle pouvait comprendre grace a leur racine
(annexe 15). En donnant un exemple lors de son entretien, elle a dit qu’au début elle
pensait que le mot udppwaoe (éduque, impératif) signifiait changement, parce que la
racine morpho- lui apparaissait trés familiere, dans le mot morphologie par exemple
(annexe 20, extraits 6 & 7). De plus, elle a donné ’exemple du mot avfpwmo (Etre-
humain) dont la racine anthropo- elle a repéré en francais, dans le mot anthropologue
(annexe 20, extrait 2). La candidate no 6 connaissait également les mots
xpovo (temps) et avfpwmo (Etre-humain) grédce & sa connaissance des sciences
humaines ou on lui a enseigné 1’étymologie des mots, comme elle 1’a précise a la
question 2 (annexe 14). Plus tard, en expliquant ses réponses, elle a donné I’exemple
du mot anthropologie et elle a repéré le mot ypéve (temps) dans le mot chronometre

(annexe 19, extraits 4 & 3 respectivement).
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2.2.3. Capacité métamorphologique

Le tableau 6 suivant présente les stratégies de compréhension métamorphologiques

mises en ceuvre par les candidats :

Candidats / Stratégies métamorphologiques | C1|C2 [C3|C4 |C5|C6 | C7 | C8

Repérage des suffixes flexionnels pour

identifier les verbes

Repérage des suffixes pour identifier les

temps verbaux

Repérage des suffixes flexionnels pour

identifier les personnes des verbes

Repérage des suffixes flexionnels pour

identifier les noms

Repérage des suffixes flexionnels pour
comprendre la différence entre le singulier et

le pluriel

Tableau 6. Les stratégies
métamorphologiques mises en ceuvre par
les candidat.e.s.

Tou.te.s les candidat.e.s ont fait preuve de stratégies métamorphologiques en
exploitant des morphémes grammaticaux. Tout d’abord, la plupart d’entre eux s’est
basée sur les suffixes flexionnels pour repérer les verbes. Les candidat.e.s no 1, 3, 5,
6, 7 et 8 ont explicitement écrit qu’ils se sont basés sur la conjugaison/les
terminaisons des verbes pour les repérer a la question 4 de la fiche : « from the end of
the word » (annexe 9), « par les terminaisons » (annexe 11), « en fonction de leurs
terminaisons » (annexe 13), « je regarde les terminaisons » (annexe 14), « grace a la
terminaison que je connais » (annexe 15), « based on my basic knowledge of verb +

verb endings » (annexe 16).

De plus, les candidat.e.s no 4, 5 et 6 ont exploité les suffixes pour comprendre le
temps des verbes. Plus précisément, le candidat no 4 a souligné, aux questions 6 et 7,

que le suffixe -y~ dans le mot gdzewe (plante, impératif) indique le futur, ainsi que le
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manque de durée/répétition (« used once », annexe 12)%. Par rapport au mot
putevovrag (en plantant), il a écrit qu’il exprime le présent et la durée/répétition

(« continuous », ibid.) vu que le suffixe -y~ n’y est pas présent :

roppavovrag 2 continuous form

pvteye 2 Presence of —y- > tells me future tense but used
once
dvtevovtag > Present tense and used continuously

[...]

Mopgpwoe and uoppwvovrag and the presence of the
character -y~ to help determine the case of gdreywe and
pvtevovrag and -zog in both pairs | took as continuous
from of the root word (annexe 12).

Le candidat no 5 a aussi écrit que les verbes wudppwoe (éduque, imperatif) et
poteye (plante, impératif) « sont conjugués a I’aoriste?” (3 p.s.) en fonction de la
terminaison »?8 (annexe 13). La candidate no 6 a aussi supposé qu’une différence des
terminaisons concernait le temps. Elle a écrit que les mots wudppwaoe (éduque,
impératif) et porewe (plante, impératif) de la question 7 expriment le présent, alors
que uoppavovrag (en éduquant) et govzevovrag (en plantant) expriment le futur
(annexe 14). A la question 3, la candidate 8 a repéré la deuxiéme personne du
singulier du verbe dwoeis (tu donnes) qu’elle avait traduit par le mot fantéme, au
début, grace au suffixe flexionnel -&ig (« and recognizing the verbe ending -e:¢ | think

| can guess this one means « you gift »? », annexe 16).

Néanmoins, les candidat.e.s n’ont pas seulement profité des suffixes flexionnels pour

repérer les verbes, mais également des suffixes nominaux pour repérer les noms. Les

%En grec moderne et en grec ancien (avec lequel ce candidat est assez familiarisé) il y a une distinction
sémantique entre 1’action verbale qui a une durée/répétition et celle qui est instantanée, sans
durée/répétition. Cette différence s’exprime avec la morphologie des verbes qui se modifie en fonction
de cette information. Dans ce cas, les suffixes «-y-» et «-c-» expriment le manque de
durée/répétition.

21« aoriste » : adpiotoc. 1l s’agit d’un temps verbal qui a la méme valeur au passé simple, mais
contrairement au passé simple, qui est utilisé a 1’écrit, [’aoriste est employé a 1’écrit et a 1’oral (comme
le passé composé).

2La deuxiéme personne de ’impératif et la troisiéme personne de I’indicatif en aoriste ont les mémes
suffixes et sont identiques, dans le cas de ces deux verbes. Comme le candidat a déja étudié I’aoriste, il

a reconnu ses terminaisons.
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candidates no 7 et 8 ont interprété les participes présents de la question 7 en tant que
noms en se basant sur la terminaison -a¢. La candidate no 7 a écrit qu’elle savait
que certains noms au masculin, comme o dvopag (I’homme) finissent en -og (« le
deuxieme le nom, parce que je ne connais pas de temps verbaux qui auraient cette
terminaison et parce que je sais que certains noms masculins finissent en -ag comme o
avipag. », annexe 15), alors que la candidate no 8 a aussi expliqué qu’elle a pu
comprendre la différence entre les mots de la question 7 grace a sa connaissance des
terminaisons verbales et nominales (« I was able to find the difference with the little
knowledge | understand from noun / verb endings », annexe 16). Cela prouve qu’elle

a aussi considéreé les participes terminant par -a¢c comme des noms.

Le candidat no 5 a formulé des hypotheses différentes sur ces deux participes et, par
extension, a la fonction du suffixe -ovzag en réfléchissant a ses réponses. D’abord, il a
dit qu’il s’agit soit d’adjectifs soit d’adverbes. Apres, il s’est demandé s’il s’agit de
participes passés et, a la fin, il a correctement conclu qu’il s’agit de participes
présents :

Je t’ai dit soit des adjectifs soit des adverbes. Et en méme

temps, je pense pas des adverbes vu que je pense pas que

les adverbes finissent en -évrag. [...] Et quand je vois le

texte, j’aurais envie de dire... J’ai I’impression que c’est

le participe passé. Mais je sais pas si ¢a existe en grec.

Donc, par exemple... Si je dis que ozeipe est « planter »,

si je garde ma logique...soit un participe passé, soit un

participe présent. En plantant. Oui, plutét un participe

présent. (annexe 18, extrait 6)
Les suffixes flexionnels n’ont pas été exploités seulement pour identifier les noms.
Presque tou.te.s les candidat.e.s se sont focalisé.e.s sur les suffixes flexionnels des
noms de la question 5 pour repérer que leur différence concernait le nombre (p.ex.
« Dopé eivar evixoe 2. Usually finished with -a, -0, it is evikéc », annexe 10, « la
terminaison -o la terminaison -e¢ », annexe 11). Les candidat.e.sno 1, 2, 3, 5et 7
étaient déja familiarisé.e.s avec certaines terminaisons du pluriel, alors que la
candidate no 6 a formulé I’hypothése que la différence entre les terminaisons dérivait
d’une différence concernant le nombre des noms (« La différence se trouve au niveau
des terminaisons. Je pense qu’ils correspondent a la marque du singulier/pluriel »,

annexe 14).

Bpopa etvor evikdg signifie « Le mot popd est singulier ».



2.2.4. Capacité métasémantique

Considérons le tableau 7 ci-dessous qui présente les stratégies métasémantiques mises

en ceuvre par les candidats pour comprendre le sens des mots inconnus :

Candidats / Stratégies métasemantiques Cl|C2|C3|C4|C5|C6|CT7|C8

Exploitation du contexte dans le texte

Exploitation du contexte des phrases déja
connues indépendamment du texte

Tableau 7. Les stratégies
métasémantiques mises en oeuvre par les
candidat.e.s.

Tou.te.s les candidat.e.s sauf le candidat no 3 ont mentionné 1’exploitation du contexte
comme stratégie de compréhension soit a la deuxieme (C1, C4 et C7) soit a la
troisieme question de la fiche (C2, C6, C7 et C8) (« The meaning of the first or the
next word », annexe 9, « | guessed by between the word by word. If I known first
word and last word meaning. With these | guess the word on the middle », annexe
10).

De surcroit, ils ont expliqué de quelle facon ils ont profité du contexte pour
comprendre certains mots. Tout d’abord, beaucoup de candidat.e.s se sont basé.e.s sur
les mots omdpouc (graines) et dévipo (arbre) qui suivaient les verbes oreipe (S€me,

impératif) et potewe (plante, impératif), pour deviner le sens de ces derniers :

oneipe 2 Je suppose « planter » car on dit qu’on “plante”
des graines.

pvteye 2 Je suppose “pousser” car si on plante une graine,
un arbre “pousse” » (annexe 13).

Seme—> grace au contexte et au nom graines qui vient
apres.

Plante - grace au nom arbre qui vient apres. J’ai deviné
qu’il s’agissait de verbes (annexe 15).
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with the word ¢dzeye 1 think it would have a meaning of
“to grow”? Since the word following it is tree. Then
perhaps the word ozneipe i1s to plant since the word seed
follows that (annexe 16).

Néanmoins, seulement deux candidat.e.s, les candidat.e.s no 4 et 7, ont trouvé le sens
exact des deux verbes en les traduisant par sow/ plant et seme / plante, a la question
3, respectivement (annexes 12 & 15).

Il est intéressant que les candidat.e.s no 5 et 6 ont précisé lors de leurs entretiens
oraux qu’ils ont été malorienté.e.s a cause de la présence de deux verbes proches
sémantiquement (« semer » et « planter »). Le candidat no 5 a expliqué en analysant
ses réponses qu’au début il voulait traduire le verbe gorewe (plante, impératif) par
planter. Pourtant, comme il avait déja traduit le verbe ozeipe (seme, impératif) par
planter, il a supposé que I’autre verbe devrait avoir un sens différent, ce qui I’a amené
a le traduire par pousser (annexe 18, extrait 4). La candidate 8 a fait les mémes
hypothéses en traduisant les verbes omeipe (séme, impératif) et gporewe (plante,
impératif) par to plant et to grow (annexe 16). La candidate no 6 a aussi expliqué
qu’elle voulait aussi traduire le verbe gotewe (plante, impératif) par planter, mais vu
qu’elle avait déja traduit le verbe omeipe (séme, impératif) par planter, elle a traduit le
verbe poteye (plante, impératif par déraciner /couper : « Parce que j’avais déja utilisé
le verbe «planter» avant et, comme c’était pas le méme verbe, je me suis
dit :« « Planter » ne peut pas avoir deux verbes différents quand méme ». Donc, ¢a
devait étre un autre verbe. Si c’est pas « planter », « déraciner » » (annexe 19, extrait
7).

Les candidates no 6 et 8 ont exploité les chiffres précédant les mots popa (fois,
singulier), gopéc (fois, pluriel), ypovog (an) et ypovia (ans) (1, 10, 100) pour
comprendre qu’il s’agit d’une différence entre le singulier et le pluriel, a la question 5.
La candidate 6 a méme ajouté qu’elle voulait traduire le mot ypdvog (an) soit par
temps soit par heure. Les chiffres I’ont amenée a choisir le mot heure (annexe 19,
extrait 3). D’autres sujets se sont bases aussi sur le contexte des phrases grecques
qu’ils connaissaient déja. Le candidat no 4 a mentionné les phrases eiuar 20
xpovaw (jai 20 ans) et ypovia molla ! (beaucoup d’ans) (veeux employée dans
plusieurs occasions) (annexe 12). Le candidat no 5 a mentionné la suite de mots

uepikéc popég (certaines fois) et la question méowv ypovav cicou; (tu as quel age?)
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(littéralement : combien d’années tu es ?) en expliquant ses réponses (annexe 18,
extrait 7). La derniére phrase est aussi mentionnée par la candidate no 7, quand elle
approfondissait dans ses réponses (annexe 20, extrait 3). Cette derniere a aussi repéré
la particule fo dans la phrase Oa 760sl0. (je voudrais) qu’elle connaissait. Elle avait
déja compris que cette particule indique le futur®®. Pour cette raison, elle a traduit le
verbe Ba pwer (il mangera) qui était conjugué au futur simple en employant le futur

antérieur :

Bah, il y a le fa... Oa nbcia. Je savais déja que
c’était...Ah... Je savais que c’était pas du présent déja,
parce que ca... ¢a n’existe pas au présent. Et je sais
que...Je sais que le fa ... On I'utilise...Normalement, on
I’utilise, par exemple, pour le conditionnel, non ? Pour
dire Ga nbela, par exemple. Pour ¢a, je savais que c¢’était
un temps... Par exemple, le conditionnel, ¢a sera proche
du futur. (annexe 20, extrait 1).

De plus, la candidate no 6 a supposé, a la question 3, que la préposition yia (pour)
était une particule servant a saluer, influencée par la salutation yeta oag (salut a vous)
qu’elle connaissait déja, étant donné que la prononciation des mots ya (/ja/) et yeio

(/jal) est la méme (annexe 14).

Enfin, le candidat no 5 a exploité le contexte pour vérifier son hypothése sur le mot
wopeder (il péche) a partir du nom wap: (poisson), a la question 3 (« apres avoir fait la
traduction du premier extrait, ca semble logique », annexe 13), alors que la candidate
no 7 a compris le sens de la phrase dawoeic va paer (tu donnes a manger) grace au

contexte également (« donnes & manger/nourris - grace au contexte », annexe 15).
2.2.5. Capacité metatextuelle

Seulement deux candidat.e.s ont donné des indices d’une capacité métatextuelle. D un
coté, le candidat no 4 a interprété le futur simple employé dans le texte (Oa gae (il

mangera)) comme caractéristique d’un format de « storytelling », a la question 2 (« |

%0 Le conditionnel est un mélange du futur et de I’imparfait tant en grec qu’en francais. Plus
précisément, le conditionnel en francais se formule avec la racine verbale du futur et les terminaisons
de I’imparfait, alors qu’en grec il se constitue de I’imparfait et de la particule du futur do (Ba 1j0cia =

je voudrais).
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focused on fa pder~> he will eat meaning this is told in a storytelling format »,
annexe 12).

De l’autre coOté, la candidate no 6 a expliqué, a la question 2, qu’elle a fait une
compréhension globale du texte (« Le vocabulaire, le lexique a disposition m’a orienté

sur le théme global des vers », annexe 14).
2.2.6. Capacité métapragmatique

Seulement un candidat a mis en place la capacité métapragmatique en repérant un acte
de langage : Le candidat no 4, en répondant a la question 3, a associé la phrase
uoppwaoe tov Aao (éduque le peuple) a un ordre. Plus précisément, il a parlé d’un ordre
adressé a un éleve («like a student order », annexe 12). Il s’agit d’une phrase
contenant I'impératif, le mode grammatical avec lequel s’associe principalement

I’acte du langage de 1’ordre.
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Partie 3 — Commentaire des résultats/Interprétation et propositions

Dans la partie 3, nous approfondissons dans les questions les plus intéressantes qui
dérivent de notre analyse des données. En premier lieu, nous expliquons quelles
étaient les métacapacités les plus sollicitées et comparons nos résultats avec ceux des
études relatives a notre sujet. En deuxiéme lieu, nous approfondissons deux stratégies
métalinguistiques tres sollicitées par les candidat.e.s, le repérage du verbe et la
recherche de la structure syntaxique SVO. En troisieme lieu, nous explorons dans
quelle mesure la compétence métalinguistique a été transformée en compétence
translinguistique lors de la tache. En dernier lieu, nous nous occupons des hypothéses
formulées par les candidat.e.s.

3.1. Commentaire des résultats /Interprétation
3.1.1. Hiérarchisation des métacapacités sollicitées

Le tableau 8 qui suit présente les métacapacités que les apprenants ont exploitées pour

comprendre:

Métacapacités/Candidat.e.s [C1 |C2 |C3 |C4 [C5 |[C6 |C7 |[C8 | Nombre
des
candidat.e.s

au total

Capacité métasyntaxique Non | Oui | Oui | Oui | Oui | Oui | Oui | Qui |7

Capacité métalexicale/ Non | Oui | Non | Oui | Oui | Oui | Oui | Qui |6

métamorphologique

Capacité Oui | Oui | Oui | Oui | Oui | Oui |OQui |Oui |8

métamorphologique

Capacité métasémantique | Oui | Oui | Non | Oui | Oui | Oui | Oui | Oui |7

Capacité métatextuelle Non | Non | Non | Oui | Non | Oui | Non | Non | 2

Capacité métapragmatique | Non | Non | Non | Oui | Non | Non | Non | Non | 1

Tableau 8. Les métacapacités que les
apprenantes ont  exploitées  pour
comprendre.

Considérons ces métacapacités mises en ceuvre par les candidat.e.s, de la plus

sollicitée a la moins sollicitée, dans le graphéme suivant :
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M capacité métamorphologique
B Capacité métasyntaxique

M Capacité métasémantique

M Capacité métalexicale-

métamorphologique

M Capacité métatextuelle

M capacité métapragmatique

Figure 1. Grapheme presentant les
métacapacités mises en place par les
candidat.e.s.

En examinant le total des réponses de nos candidat.e.s, nous constatons que la
métacapacité la plus sollicitée a été la capacité métamorphologique, vu qu’elle a été
employée par tou.te.s les candidat.e.s. La capacité métasyntaxique et la capacité
métasémantique ont été les deuxiemes métacapacités les plus sollicitées, étant donné
qu’elles ont été sollicitées par tou.te.s, a I’exception d’un candidat (le candidat no 1
pour la capacité metasyntaxique et le candidat no 3 pour la capacité metasemantique).
La capacité métalexicale/métamorphologique vient aprés a étre sollicitée par tou.te.s,
a ’exception de deux candidats (les candidats no 1 et 3). La capacité métatextuelle a
été trés peu sollicitée, vu qu’elle a seulement été sollicitée par deux candidat.e.s (les
candidat.e.s no 4 et 6). Pour terminer, la capacité métapragmatique n’a été sollicitée

que par un seul candidat (le candidat no 4).

Nous avons repéré deux recherches ayant également tenté d’hiérarchiser les
métacapacités constituant la compétence métalinguistique. Nous présenterons leurs
résultats, afin d’effectuer des comparaisons entre notre propre recherche et celles-Ci :
tout d’abord, dans la recherche de Krimpogianni (2019) auprés d’enfants, les
candidat.e.s ont sollicité le plus la capacité métalexicale et la capacité métalexicale-
métasémantique. La capacité métasyntaxique et la capacité métasemantique étaient les

métacapacités les moins sollicitées. Plus précisément, I'ordre des métacapacités
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sollicitées, de la plus sollicitée a la moins sollicitée, était le suivant : 1. Capacité
métalexicale 2. Capacité métalexicale-métasémantique 3. Capacité métaphonologique

4. Capacité metatextuelle 5. Capacité métasyntaxique 6. Capacité métasemantique.

Néanmoins, dans la deuxiéme recherche en question, celle que Krimpogianni et
Castagne (2016) ont effectuée aupreés de jeunes adultes, I'ordre des métacapacités
sollicitées, de la plus sollicitée a la moins sollicitée, était assez différent : 1. Capacité
métalexicale 2. Capacité métasyntaxique 3. Capacité métasémantique 4. Capacité

métaphonologique 5. Capacité métapragmatique 6. Capacité métatextuelle.

En comparant les trois recherches, nous constatons que, d’un coté, nos résultats se
différencient beaucoup de ceux de la recherche effectuée aupres des enfants
(Krimpogianni, 2019) et que, de I’autre coté, ils ont des points communs avec la
recherche effectuée aupres de jeunes adultes (Krimpogianni et Castagne, 2016), ¢’est-
a-dire, avec la recherche qui concerne le méme public que la nétre. Plus précisément,
dans la recherche concernant des enfants, la capacité métasyntaxique et la capacité
métasemantique étaient les métacapacités les moins sollicitées. Pourtant, dans notre
recherche et dans la recherche qu’on vient de citer et qui concernait des adultes
également, ces deux métacapacités étaient les deuxiemes métacapacités les plus
sollicitées. Tout cela indique que les métacapacités que les apprenant.e.s choisissent
d’employer lors de leurs démarches métalinguistiques dépendent directement de leur

age.

La capacité métasyntaxique et la capacité métasémantique semblent alors jouer un
role crucial pour le public adulte. L’importance de la capacité métasyntaxique pour
I’intercompréhension est soulignée dans les travaux scientifiques aussi. Meissner et
al. (2003, p. 13) ont employé le mot « tamis » pour se référencier aux « bases de
transfert de forme et de fonction » existant dans les familles linguistiques. Ainsi, ils
ont présenté 7 tamis pour la famille romane. Le cinquieme tamis concerne les
structures syntaxigques et « permet de situer la position des articles, des noms, des
adjectifs, des verbes, des conjugaisons etc. » (id., p. 82). Moustaki (2010) souligne
également I’importance de I’identification autant des catégories grammaticales des
termes, ainsi que des relations syntaxiques entre eux. En outre, en comparant entre la
famille romane et la famille germanique, elle souligne que, dans le cas de la seconde

famille de langues, cela était plus difficile, mais indispensable pour la compréhension,



61

dans sa recherche. Quand on parle d’une langue génétiquement isolée, comme le grec
moderne, il serait normal de supposer que la capacité métasyntaxique serait encore

plus cruciale.

La capacité métasémantique a été aussi importante que la capacité métasyntaxique
dans notre recherche et elle a joué un réle considérable dans la recherche de
Krimpogianni et Castagne (2016) également. Nous avons déja expliqué que lors de la
tache nos apprenants ont essayé répétitivement de déchiffrer le sens des mots
inconnus en exploitant soit le contexte qui venait du texte soit le contexte des phrases
avec lesquelles ils étaient familiarisés (voir le chapitre 2.2.4.). Tout cela confirme que
le contexte dispose d’un role indispensable dans le processus de 1’intercompéhension
(Blanche Benveniste, 2002 ; Anastassiadis-Symeonydis, 2004 ; Castagne, 2004 ;
Blanche Benveniste, 2005 ; Moustaki, 2010). De plus, la stratégie de nos candidat.e.s
s’est avérée compatible avec la description de Castagne (2008, pp. 33-34) par rapport
a I’exploitation du contexte par les apprenant.e.s. Plus, précisément, un texte ecrit
dans une langue inconnue inclut des mots « transparents directs», des mots
« transparents indirectes » et des mots «opaques » (ibid.). La premiere catégorie
inclut des mots dont la forme nous fait penser directement a un élément du lexique de
notre langue maternelle, a condition que le sens des deux mots soit identique. La
deuxiéme catégorie compte des mots qui ne sont pas reconnus tout de suite par le
lecteur, mais qui lui permettent de comprendre le sens approximativement grace a un
ou plusieurs indices. Enfin, la troisiéme catégorie regroupe des mots qui ne
ressemblent a aucun mot de la langue maternelle ou des mots qui ressemblent a un
mot de la langue maternelle ayant un sens différent dans les deux langues. Dans les
travaux scientifiques, nous constatons que les mots transparents faisant partie du
contexte linguistique sont indispensables pour formuler des hypotheses sur le sens des
mots opaques (Castagne, 2008 ; Blanche-Benveniste, 2002). Cette stratégie a été tres
sollicitée par nos candidat.e.s, étant donné qu’ils se sont basé.e.s sur les mots étant
transparents pour eux ou/et sur les mots expliqués par nous dans le lexique pour

interpréter le sens des mots inconnus et opaques.

La capacité métamorphologique, qui n’a par été abordée dans les deux recherches
citées ci-dessus, a été la plus sollicitée par nos sujets. Ils se sont extrémement basés

sur les suffixes pour formuler des hypothéses sur la catégorie grammaticale des mots
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et, plus précisément, pour repérer les verbes. Il faut souligner que, méme si les
suffixes font partie du dernier tamis (7°) de Meissner et al. (2003), dans notre
recherche, ils ont joué le rdle le plus crucial. Dans Moustaki (2010), les candiditat.e.s
ont aussi cherché des suffixes en découvrant les trois fonctions du suffixe allemand -
en et en formulant une hypothese sur le suffixe -ein. Pour expliquer tout cela, il faut
tenir compte du fait que la conscience métamorphologique joue un réle indispensable
dans le développement des compétences écrites (Apel, 2014 ; Ke et al., 2023),
compétences extrémement importantes pour la compréhension écrite. Vu que
I’apprenant transfére toujours ses habitudes en tant que lecteur de sa L1 a la langue-
cible/aux langues-cibles (Blanche Benveniste, 2002), il serait logique de supposer que
C’est exactement cela que nos candidat.e.s ont fait en repérant les suffixes

grammaticaux dans le texte rédigé en grec moderne.

La capacité métalexicale-métamorphologique s’est avérée la troisieme métacapacite la
plus sollicitée par nos sujets. A premiére vue, cet aspect se différencie beaucoup des
résultats de Krimpogianni et Castagne (2016), vu que dans cette étude la capacité
métalexicale disposait de la premiere place. Néanmoins, il faut tenir compte que, dans
notre recherche, les différences entre la premiére (capacité métamorphologique), la
deuxiéme (capacité metasyntaxique et capacité métasémantique) et la troisieme place
(capacité métalexicale-métamorphologique) sont minimes (se varient de un a deux
candidat.e.s). De plus, dans notre étude, nous avons opté pour une différenciation
entre  capacité = métalexicale-métamorphologique et  capacité  purement
métamorphologique (voir le chapitre 2.2.). Cela pourrait signifier que le terme
« meétalexical » est percu sous un prisme plus vaste dans la recherche de
Krimpogianni et Castagne (2016) en incluant des aspects de ce que nous avons
identifié comme capacité métamorphologique et qui s’est avéré la métacapacité la

plus sollicité par nos sujets.

D’ailleurs, méme si la capacité métalexicale-métamorphologique a été la troisieme
plus sollicitée, nous ne pouvons pas ignorer qu’elle a joué un réle important lors de la
tache : 6 sur 8 candidat.e.s ont employé la stratégie du repérage des morphémes
lexicaux au moins une fois lors de la tache. Plusieurs chercheur.e.s ont souligné
I’importante de I’identification des morphémes lexicaux de la langue-cible dans

d’autres langues du répertoire langagier (Blanche-Benveniste, 2002 ; Meissner et al.,
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2003 ; Castagne, 2004, Delveroudi et Moustaki, 2007 ; Castagne, 2008 ; 2016 ;
Krimpogianni et Castagne, 2016 ; Krimpogianni, 2019). Pourtant, nos résultats offrent
une perspective supplémentaire en nous permettant de constater que cette technique
peut étre exploitée dans le cadre des mots de la langue-cible également : Plusieurs
candidat.e.s ont compris le sens de morphémes lexicaux grecs modernes parce qu’ils

les ont repérés dans d’autres mots de la méme langue.

La capacité métatextuelle et la capacité métapragmatique sont les métacapacités les
moins sollicitées. Ces métacapacités étaient les moins sollicitées dans la recherche de
Krimpogianni et Castagne (2016) aussi. Pourtant, dans notre cas, en ce qui concerne
la capacité métatextuelle, cela peut résulter du fait que la plupart des candidat.e.s ont
été informé.e.s sur le genre textuel (poéme) ainsi que sur le theme global du poéme,

avant de commencer la tache.
3.1.2. Le repérage du verbe

Selon Blanche-Benveniste (2002), les apprenant.e.s débutant.e.s se basent surtout sur
les noms et moins sur les verbes, vu qu’il est plus facile de généraliser les premiers
que les seconds. Néanmoins, dans notre cas, comme presque tou.te.s nos candidat.e.s
ont essayé de repérer les verbes, c’est le verbe qui a semblé avoir un réle central dans
la compréhension de notre texte. En outre, ce qui est intéressant est que les sujets ont
employé des métacapacites différentes pour y arriver : dans le méme but, qui était de
repérer le verbe, les candidat.e.s no 1, 3 et 6 ont eu recours a une stratégie
métamorphologique (voir le chapitre 2.2.3.), alors que la candidate no 2 a eu recours a
une stratégie métasyntaxique (voir le chapitre 2.2.1.). De plus, ce qui est le plus
intéressant est que les autres candidat.e.s non encore mentionné.e.s, c’est-a dire, les
candidat.e.s no 5, 7 et 8 ont employé les deux types de stratégies pour chercher le
verbe (voir les chapitres 2.2.1. & 2.2.3.). Cela indique qu’il s’agit de bon.ne.s
apprenant.e.s de langues, parce que les bons apprenants de langues emploient une
grande variété de techniques efficaces pour traiter les taches assumées (Raoofi et al.,
2014).

Plus précisement, pour les candidat.e.s no 5 et 8, qui viennent d’étre mentionné.e.s, il
a été clair qu’ils employaient, d’abord, la capacité métamorphologique pour repeérer le

verbe et, aprés, si cette métacapacité ne leur permettait pas de comprendre, ils
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recouraient a la capacité métasyntaxique. Plus précisément, le candidat no 5 a écrit
qu’il a été aidé par les terminaisons pour repérer les verbes de la question 4 (annexe
13). Néanmoins, il a expliqué que, quand il n’a pas pu reconnaitre le verbe oreipe
(séme, impératif), il I’a identifié en fonction de sa place dans la phrase, ¢’est-a-dire en
observant qu’il se trouvait avant ou devant un nom (annexe 18, extrait 5). La
candidate no 8, quant a elle, a suivi les mémes étapes pour identifier les verbes a
I’'impératif oncipe (seme), pitewe (plante,) et uoppwoe (éduque). Elle a écrit qu’elle
s’est basée sur les terminaisons pour trouver les verbes de la question 4, mais dans le
cas de ces trois verbes elle ne reconnaissait pas leurs terminaisons (c’est-a dire -¢).
Elle a alors compris qu’il s’agissait de verbes grace aux noms qui les suivaient,

comme le candidat no 5 I’avait fait pour un de ces verbes :

| felt confident 1 knew a few based on my basic
knowledge of verb + verb endings-but the last 3 I guess
since it is attached to a noun, perhaps... but I am
unfamiliar with their verb endings. (annexel6).

3.1.3. La recherche de la structure SVO

La moiti¢ des candidat.e.s ont essay¢ d’identifier les verbes et les noms en fonction de
la structure SVO. Plus précisément, ils ont repéré des verbes parce qu’ils se trouvaient
devant des noms interprétés comme compléments ou parce qu’ils se trouvaient apres
des noms ou groupes nominaux interprétés comme sujets (voir le chapitre 2.2.1.). De
plus, un mot a été interprété comme pronom parce qu’il a été identifié comme sujet
(voir ibid.). En conséquence, certaines hypothéses des candidat.e.s sur les catégories

grammaticales de quelques mots ont été formulées en fonction de la structure SVO.

Cela rejoint les résultats des travaux scientifiques qui soulignent que la structure la
plus facile pour les apprenant.e.s est la structure SVO a condition que ses constituants

apparaissent successivement (Blanche-Benveniste, 2002 ; 2004).

Il est important de souligner que la candidate no 6 a méme expliqué dans quel ordre
elle a cherché les 3 constituants de la phrase. Elle a précisé qu’elle commencait par le
verbe, elle continuait avec le sujet et a la fin elle cherchait le complément (voir le
chapitre 2.2.1.). Cela pourrait signifier également que c’était une bonne lectrice dans
sa langue maternelle et qu’elle transférait cette connaissance pour comprendre un

texte rédigé dans une langue inconnue par elle (Blanche-Benveniste, 2002). Ce qui est
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encore plus intéressant c’est qu’elle a mentionné qu’elle cherchait le sujet « autour du
verbe, soit devant soit apres » (voir ibid.), vu que cela prouve qu’elle était consciente
de D’existence des structures syntaxiques Verbe-Sujet (VS) et Verbe-Sujet-
Complément (VSO) (Blanche-Benveniste, 2004), méme si celles n’existent pas dans

sa langue maternelle, le francais.

De surcroit, le repérage de la structure syntaxique était important, parce que le
déchiffrage de « séquences syntaxiques opaques » en se basant sur des « séquences
syntaxiques transparents » est trés essentiel pour la compréhension d’un texte en une
langue inconnue (Castagne, 2004, p. 95). Cela recours a la stratégie de la candidate no
6 qui a exploité¢ ’exemple donné au début de la fiche (4v Jdwoeic ge kdmoiov éva
ppovto = Si tu donnes a qguelqu 'un un fruit) pour essayer de comprendre la structure
des phrases subordonnées qui suivaient et qui commencait egalement par la
conjonction av (si) dans le texte (voir le chapitre 2.2.1.). La candidate no 7 a mis en
ceuvre une stratégie pareille quant aux trois verbes qui faisaient partie de la méme
structure syntaxique, Verbe-Complément (VO) : une fois qu’elle a observé dans le
lexique que uoppwaoe (éduque) était un verbe, elle a compris par analogie (Castagne et
Monneret, 2021) que les verbes omeipe (seme) et potewe (plante) étaient des verbes

aussi :

Enquétrice : Et 13, pour oreipe, pvtewe ? Cest la méme
technique pour repérer le verbe ? La terminaison ?
Candidate no 7 : Ah la construction de la phrase déja...la
construction... et apres, oui, la terminaison. Je me suis
rendu compte que, du coup, ils avaient touts les mémes
terminaisons, méme si je connaissais pas cette terminaison
1a, je savais que forcément c’était un verbe.

Enquétrice : Ah tu m’as dit que tu as compris grice a

UOPPOOE.
Candidate no 7 : C’est ¢a. (annexe 20, extrait 11).

Elle a mentionné que « la construction de la phrase » et les terminaisons I’ont guidée.
La phrase « construction de la phrase » correspond probablement au fait que les trois
verbes disposaient tous de la méme place dans la phrase (en se trouvant aprés une
phrase subordonnée indiquant la condition) et faisaient partie de la méme structure
VO : oreipe (V) arndpovg (O), pitepe (V) dévipo (O), uéppwae (V) tov Lao (0). C’est

par ailleurs pour cette raison que nous avons choisi ce poéme. Les répétitions, souvent
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fréquentes dans les textes authentiques, sont I’élément fondamental qui nous permet

de comprendre (Caddéo et Jamet, 2013).
3.1.4. La formulation d’hypothéses

Nos questions incitaient répétitivement nos sujets a formuler des hypotheses, ce
qu’ils ont fait avec beaucoup de succes. En considérant le tableau 10 (annexe 21),
nous voyons que la plupart des candidat.e.s a formulé un grand nombre d’hypothéses,
afin qu’elle comprenne. Cela recours a 1’observation de Sifakis (2023) que les
activités métalinguistiques aident les apprenant.e.s a apprécier 1’importance du
contexte linguistique et paralinguistique pour comprendre, surtout si nous tenons
compte de la sollicitation frequente de la capacité métasémantique (voir les chapitres
2.2.4.et3.1.1).

Dans le cas des candidat.e.sno 2, 3, 4, 5, 6 et 7, la plupart des hypothéses formulées a
été correcte (ibid.). Pourtant, les hypothéses erronées n’ont pas moins d’importance.
Au contraire, elles pourraient nous permettre de reconsidérer la notion de I’erreur, ce
qui constitue un avantage dérivant des activités métalinguistiques (Sifakis, 2023). En
prenant 1’exemple du verbe omeipe (seme, impeératif), nous voyons que trois
candidat.e.s (no 5, 7 et 8) I’ont identifi¢ au verbe « planter ». Traditionnellement, cela
est percu comme une erreur, étant donné que le sens du verbe « semer » est un peu
différent de celui du verbe « planter ». Il ne s’agit par d’une traduction exacte.
Néanmoins, en prenant compte du contexte, la traduction par le verbe « planter » n’a
pas empécheé les candidat.e.s de comprendre le sens de la phrase : Seme des graines
/Plante des graines = Mets des graines sur le sol. De la méme facon, la candidate 8 a
traduit le verbe dwaoerc (tu donnes) par « you gift » (tu offres comme cadeau). Le sens
des deux verbes n’est pas identique, mais elle a bien compris le sens général grace a
son hypothése : c’est toujours I’action de donner, d’offrir. Par conséquent, nous
pourrions reconsidérer quelles hypothéses sont considérées comme erreurs en

priorisant le sens général et en prenant compte du contexte.

Nos apprenants n’ont pas fait des hypotheses seulement sur le sens de certains mots,
mais ils ont fait des hypothéses sur la morphologie et la syntaxique également,
hypothéses qui seraient exploitables dans une classe. Les hypothéeses des apprenants,

correctes ou erronées, peuvent constituer un outil de systématisation des regles
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grammaticales de la langue-cible. Dans le cadre de la grammaire d’hypothéses
(Meissner, 2011a), les apprenants peuvent comprendre la grammaire de la langue-
cible grace a la confirmation ou I’infirmation de leurs hypothéses (Moustaki, 2007).

Il s’agit d’un enseignement inductif de la grammaire (Bonvino, 2015).

La compétence métalinguistique employée par nos candidat.e.s a semblé favoriser la
formulation d’hypothéses par les sujets étant donné que ce qui conduit a la création
de la grammaire d’hypothéses est 1’identification des schémes formels, fonctionnels
et sémantiques de la langue-cible (Meissner, 2011b, p. 47)%. L’identification de ces
schémes se lie a la capacité métamorphologique, a la capacité métasyntaxique et a la
capacité métasémantique respectivement. Ce sont les métacapacités que nos

candidat.e.s ont mises en ceuvre le plus lors de la tache (voir le chapitre 3.1.1.).

3.1.5. La transformation de la compétence meétalinguistique en compétence

translinguistique

Selon Jessner (2006 ; 2014) et Jessner et al. (2016), la conscience métalinguistique
dispose d’un rdle indispensable dans le développement de la conscience plurilingue.
De surcroit, elle est directement liée au développement de la conscience
translinguistique, c’est-a-dire a la conscience des liens entre les systémes linguistiques
de ’apprenant, exprimée tacitement ou explicitement lors de la production et I’'usage
de la langue® (Jessner, 2006, p. 116). Krimpogianni (2019, p. 384) a approfondi dans
ce triptyque des travaux de Jessner: «conscience métalinguistique-conscience
translinguistique-conscience plurilingue » en se focalisant sur la transformation de la

premiére en la seconde a travers la comparaison des langues.

Dans notre recherche, méme si I’échantillon était constitué surtout de plurilingues,
cette transformation n’a pas été tres visible. Pourtant, nous avons observé certaines
tentatives des candidat.e.s de transferer des connaissances d’une langue-pont a la
langue-cible (Anastassiadis-Symeonydis, 2004 ; Castellotti et Moore, 2005 ; Blanche-
Benveniste, 2005; Bonvino, 2015; Bonvino et al., 2018) en exploitant des

metacapacités qui s’inscrivent a la compétence métalinguistique. Nous avons déja

31 Notre traduction de : « The identification of formal, functional and semantic TL schemes ».
32 Notre traduction de : « awareness of the links between their language systems expressed tacitly and

explicitly during language production and use ».
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expliqué que la structure SVO a été trés recherchée lors de la tache (voir le chapitre
3.1.3.). Par rapport a cette structure, il faut tenir compte du fait que, dans le cas de
tou.te.s les candidat.e.s, elle existe dans au moins une langue faisant partie de leur
répertoire langagier. Par conséquent, certain.e.s candidat.e.s pourraient avoir transféré
une structure syntaxique déja familiere d’une langue connue a la langue-cible, le grec
moderne, ce qui pourrait constituer une indication de communication entre les langues
dans la téte de I’apprenant plurilingue (Meissner et al., 2003). D’ailleurs, Jessner
(2014) a explique que le métasystéme des plurilingues se base sur plusieurs langues.
En restant au niveau syntaxique, le candidat no 5 a considéré le pronom personnel au
génitif oo comme équivalent au pronom frangais en®3. Comme cette équivalence est
erronée, nous constatons qu’il a essayé de transférer un phénomeéne syntaxique du

francais au grec.

La compétence translinguistique a été principalement repérée au niveau lexical. Les
candidates francophones no 6 et 7 ont repéré les morphémes lexicaux anthrop-,
morph- et chron- (voir le chapitre 2.2.2.), en employant comme langue-pont leur
langue maternelle. Elles ont pu repérer ces morphemes gréace a ce que Meissner et al.
(2003, p. 42) appellent « scientismes ». Il s’agit de « créations savantes internationales
et monosémiques formées sur une base grecque ou latine » qui « appartiennent a des
terminologies de spécialité » (ibid.). Plus précisément, le repérage de ces morphémes
lexicaux est venu de leur connaissance de la terminologie des sciences humaines
(« anthropologue », « anthropologie », « morphologie »). Dans les travaux qui ont
suivi, ces mots internationaux sont nommeés « internationalismes » (a titre indicatif
Moustaki et al., 2015, p. 169 ; Zapantioti, 2021, p. 15).

Les candidat.e.s no 4 et 8 ont reconnu des morphemes lexicaux, ainsi que des suffixes
flexionnels en employant comme langue-pont le grec ancien (voir le chapitre 2.2.2.).
En examinant toutes les langues de leurs répertoires linguistiques, nous constatons
que le grec ancien constitue la langue la plus proche génétiquement de la langue-cible,
le grec moderne. Cela confirme que la proximité entre les langues du répertoire
langagierde I’apprenant et la langue-cible constitue un des criteres dont dépend le

choix d’une langue-pont (Meissner, 2011b) et que cette parenté entre une langue déja

3 Le grec n’a pas de pronom équivalent au pronom en.
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connue et la langue-cible facilite la procédure de 1’intercompréhension (Evenou,
2015, p. 77).

3.2.  Vérification des hypothéses

Avant de procéder au controle de la veérification de nos hypotheses, il est utile de

rappeler notre question de recherche, ainsi que les hypothéses de départ.

Notre question, alors, était : « Comment les apprenants allophones emploient la

compétence métalinguistique pour comprendre le grec moderne ? »
Cette question conduisait a deux sous-questions :

A. Quelles métacapacites composant la compétence métalinguistiqgue sont
employées le plus souvent lors de la compréhension écrite ?
B. La compétence métalinguistique favorise-t-elle I’exploitation d’autres langues

du répertoire langagier comme langues-ponts lors de la compréhension écrite?

Nous avions formulé deux hypotheses de départ concernant ces questions. Tout
d’abord, quant a notre premiere sous-question, nous avions formulé I’hypothése que
les éléves allophones emploieraient surtout des stratégies métalexicales et
métasyntaxiques. Cette hypothése a été partiellement Vérifiée: la capacité
métasyntaxique était vraiment la deuxiéme métacapacité la plus sollicitée, avec la
capacité métasémantique. Quant a la capacité métalexicale-métamorphologique, elle a
été la troisieme métacapacité la plus sollicitée. 1l faut, pourtant, mentionner que les
différences entre les trois premiéres places constituaient des différences minimes :
Elles sont dues a un ou deux candidats de moins. Par conséquent, il s’agit toujours
d’une métacapacité trés sollicitée par les candidat.e.s. La capacité métamorphologique

est la métacapacité qui s’est avérée la métacapacité la plus sollicitée.

Notre deuxiéme hypothese formulée, correspondant a notre seconde sous-question,
était que la compétence meétalinguistique pourrait se transformer en compétence
translinguistique. La compétence translinguistique n’était pas trés constatable.
Néanmoins, nous avons eu des indices de la mise en place de cette compétence en lien

avec certains aspects syntaxiques et lexicaux (voir le chapitre 3.1.5.).
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3.3.  Propositions didactiques

Nous souhaiterions cloturer la troisieme partie de cette recherche en faisant certaines
propositions didactiques pour renforcer la confiance, I’autonomie et le succes des

apprenants adultes de grec moderne.

En révisant les résultats des candidat.e.s, nous voyons que la plupart d’entre eux a mis
en place plusieurs stratégies liées a des capacités métalinguistiques différentes et, a
partir de celles-ci, a formulée des hypothéses utiles pour la compréhension du texte
que nous leur avons fourni. Cela nous encourage a proposer I’insertion d’activités
renforcant le développement des stratégies métalinguistiques en classe de langue
grecque pour adultes. Nous proposons de focaliser surtout sur les stratégies
métamorphologiques, = métasyntaxiques, métasémantiques et métalexicales-
métamorphologiques, vu qu’elles ont servi le plus a nos candidat.e.s pour comprendre.
Il est utile de rappeler que la capacité métalexicale-métamorphologique, la capacité
métasystaxique et la capacité métasemantigque se sont avérées trés importantes dans la
recherche de Krimpogianni et Castagne (2016) aussi, une recherche qui concernait des

adultes également.

Pourtant, il ne s’agit pas d’un simple développement de stratégies. Nous avons
constaté que, dans certains cas, les sujets ont mis en place de stratégies différentes
pour affronter le méme probléme de compréhension. Ainsi, il est également important
d’aider les apprenants a étre conscients des stratégies qu’ils emploient déja, de leur
permettre de comprendre quelles stratégies ils mettent en place, pour quelles raisons,
dans le cadre de quels besoins, et aussi quelles sont les stratégies les plus efficaces
pour chaque enjeu. Dans ce cadre, des taches comme celle de notre recherche
pourraient étre exploitées dans une classe comme des éléments déclencheurs de ce
type d’autoréflexion. Bessy et Knouse (2020) ont proposeé également I’enseignement
explicite des stratégies métalinguistiques et métacognitives dans les classes des
langues. Raoofi et al. (2014) insistent sur le fait que ce type d’enseignement peut
renforcer la conscience des apprenants en ce qui concerne leurs stratégies
d’apprentissage. Cela est important surtout pour les apprenants plus faibles, qui ont

moins de réussites en classe, étant donné qu’ils ont la chance d’enrichir leur répertoire
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avec des stratégies utiles (ibid.). Leurs hypothéses sur la langue-cible pourraient étre
exploitées dans le cadre de ce processus de conscientisation (Beacco et al., 2016, p.
46).

Une autre proposition dérivant de nos resultats serait la réalisation des aménagements
syntaxiques aux textes écrits employés en classe. Nos sujets ont cherché la catégorie
grammaticale des mots en fonction de la structure syntaxique SVO (voir le chapitre
3.1.3.). Le grec moderne permet les structures syntaxiques SVO, VSO, VS, VOS et
OVS (Roussou et Tsimpli, 2006)*. De plus, le sujet n’est pas toujours exprimé dans
cette langue. Ainsi, il serait préférable d’aménager nos textes, par ailleurs
authentiques, au moins pour les niveaux débutants, de fagon a garder dans les phrases
cette structure SVO, afin de faciliter la compréhension des apprenants (Blanche-
Benveniste, 2002 ; 2004 ; Moustaki, 2016).

Pour finir, nos sujets ont beaucoup opté pour le repérage des catégories grammaticales
des verbes et des noms pour comprendre. Ils se sont surtout basés sur le repérage des
verbes (voir le chapitre 3.1.2.), ce que la plupart d’entre eux (candidat.e.sno 1, 3, 5, 6,
7 et 8) a réussi en exploitant les suffixes flexionnels (voir le chapitre 2.2.3.). La
conjugaison s’est alors avérée un outil de compréhension tres important. De surcroit,
la conscience de la structure syntaxique SVO et de ses constituantes a joué un role
essentiel pour la moitié de notre échantillon. Ainsi, nos résultats ont renforcé ce qui
est déja souligné dans la littérature, que la culture métalinguistique peut faciliter les
tentatives des apprenants (Castellotti et Moore, 2005). Tout cela nous encourage a
proposer 1’exploitation et la mise en valeur de la culture grammaticale des apprenants,
lorsqu’ils essaient de comprendre avec des méthodes heuristiques, comme 1’approche
de I’intercompréhension. Certains considerent la compétence métalinguistique et la
culture grammaticale comme un retour a I’enseignement traditionnel et a 1’aide de la

grammaire traditionnelle pour enseigner. Néanmoins, nous constatons que

34 Nous rappelons ce que les structures syntaxiques SVO, VSO et VS désignent et nous présentons
également le sens des structures VOS et OVS que nous venons d’aborder:

SVO : Sujet-Verbe-Complément

VSO : Verbe-Sujet-Complément

VS : Verbe-Sujet

VOS : Verbe-Complément-Sujet

OVS : Complément-Verbe-Sujet
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I’exploitabilité de la compétence metalinguistique et de la culture grammaticale
ne se limite pas dans le cadre de I’approche traditionnelle. D’ailleurs, Feussi
(2019, p. 6) souligne que le « patrimoine métalinguistique » peut étre valorisé « non
pas uniquement comme connaissances conservées par ’apprenant comme le laisse
penser Daouaga Samari (p. 417-432), mais comme un héritage appelé a étre enrichi et

transmis ou non, en fonction de choix de vie »
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Conclusion

Notre recherche a tenu a examiner comment les apprenants allophones emploient la
compétence métalinguistique pour comprendre le grec moderne. Pour tenter de
répondre a cette question, nous avons invité des apprenant.e.s de grec moderne (7
apprenant.e.s débutant.e.s et un apprenant intermédiaire) a réaliser une tache de
compréhension écrite, inscrite dans le cadre de I’approche intercompréhensive. Nous
avons choisi un texte écrit en fonction des principes de 1’approche de
I’intercompréhension (briéveté, répétitions, syntaxe simple, popularité) et nous leur
avons fourni une fiche avec des questions. Ces questions les invitaient a verbaliser les
stratégies qu’ils ont utilisées, y inclus les stratégies métalinguistiques, afin qu’ils

comprennent.

En révisant nos résultats, nous avons constaté que les sujets ont mis en place plusieurs
stratégies meétalinguistiques lors de la tache en question. Les capacités
métalinguistiques les plus sollicitées ont été, dans un ordre décroissant : 1. la capacité
métamorphologique 2. la capacité métasyntaxique et la capacité métasemantique 3. la
capacité meétalexicale-métamorphologique. La capacité métatextuelle vient a la
quatrieme place (sollicitée seulement par deux sujets), alors que la capacité
métapragmatique est la derniére (sollicitée par un seul candidat). En ce qui concerne
les métacapacités des trois premieres places, elles se sont toutes avérées tres
sollicitées lors de la tache et leurs différentes places sont dues a une declinaison de un

ou de deux candidat.e.s maximum.

L’importance accordée a la morphologie s’est manifestée, principalement par la
recherche de la part des candidat.e.s de suffixes flexionnels pour repérer les verbes.
L’importance accordée a la syntaxe s’est manifestée surtout par la recherche de la part
de nos sujets du schéma syntaxique SVO, ainsi que par I’importance qu’ils ont
accordée au repérage du verbe. En ce qui concerne la sémantique, son importance
s’est manifestée par I’exploitation du contexte linguistique pour déchiffrer le sens des
mots inconnus et opagues. Quant a la capacité métalexicale-métamorphologique, elle
s’est manifestée par I'identification des morphémes lexicaux. Les sujets ont surtout
identifié des morphemes lexicaux existant en grec moderne, mais certains les ont

repérés dans d’autres langues aussi.
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La comparaison de ces résultats avec ceux d’autres études explorant la compétence
métalinguistique nous a permis de conclure que I’dge des apprenants constitue un
facteur qui influence les métacapacités qu’ils décident d’employer : la capacité
métasyntaxique et métasémantique se sont avérées trés importantes pour les adultes
autant dans notre recherche que dans la recherche de Krimpogianni et Castagne
(2016) qui concernait des jeunes adultes également. Ces mémes métacapacités ont
pourtant été les moins sollicitées dans la recherche de Krimpogianni (2019)

concernant d’enfants.

En repérant les preuves de la compétence métalinguistique chez nos sujets, nous
avons constaté des indices de la mise en place d’une compétence translinguistique qui
dérive de la compétence métalinguistique. Cette compétence a été plutdt observée en
lien avec certains phénoménes syntaxiques et certains éléments faisant partie du
lexique : certains sujets ont interprété quelques phénomeénes syntaxiques en fonction
de ceux d’autres langues de leur répertoire langagier (scheme syntaxique SVO,
pronom en). De plus, certains sujets ont identifié des morphemes lexicaux en grec
moderne qui existaient également dans leur langue maternelle ou en grec ancien. Cela
est important, parce qu’il fait preuve d’un dialogue entre les langues du répertoire

linguistique.

Lors de la tache intercompréhensive, les candidats ont formulé plusieurs hypotheses
en suivant nos consignes. Il faut noter qu’en révisant ces hypothéses, nous constatons
qu’elles seraient toutes bien exploitables dans une classe, dans le cadre de la
grammaire d’hypothéses. Nous avons conclu que les hypotheses correctes sont autant
essentielles que les hypothéses erronées. D’ailleurs, certaines hypothéses formulées
par nos sujets pourraient nous encourager a reconsidérer la perception traditionnelle
de D’erreur : elles pourraient nous encourager a mettre ’accent plutét sur le sens
général et moins sur une traduction exacte, lorsque nous répondons aux hypotheses

des apprenants.

L’assemblement de nos fondements théoriques et de nos données nous encourage a
formuler trois propositions didactiques. D’abord, nous proposons [I’insertion
d’activités renforcant le développement de la compétence métalinguistique et,
principalement, de la capacité métamorphologique, la capacité métasyntaxique, la

capacité métasémantique et la capacité métalexicale-métamorphologique. Nous



75

jugeons qu’il est également important d’accompagner ces activités avec des activités
de conscientisation des stratégies métalinguistiques que les apprenants mettent déja en
place pour comprendre. Ensuite, nous proposons la réalisation d’aménagements
syntaxiques aux textes authentiques grecs modernes en favorisant la structure
syntaxique SVO. Finalement, nous encourageons I’exploitation et la mise en valeur de
la culture grammaticale des apprenants dans les approches heuristiques, ainsi que le
détachement de la notion de la compétence métalinguistique d’une conception qui la

limite dans le contexte de I’approche traditionnelle.

Ayant révisé les points les plus importants de notre recherche, nous constatons que
nous avons réussi notre objectif principal : I’exploration de la facon dont la
compétence métalinguistique est employée comme stratégie de compréhension écrite
en grec moderne. Nous avons réussi a inciter nos sujets a mettre en ceuvre des
stratégies métalinguistiques pour comprendre et a les verbaliser, ce qui nous a fourni
nos résultats. Néanmoins, quant au role de la compétence meétalinguistique dans
I’exploitation de la totalité du répertoire langagier pour comprendre, nos sujets nous
avons fourni des données intéressantes, mais assez limitées. La transformation de la
compétence métalinguistique en compétence translinguistique constituait un objectif
secondaire qui n’a pas été suffisamment réussi. Pour cette raison, nous souhaiterions
bien voir les résultats de recherches futures approfondissant cette relation entre
compétence metalinguistique et compétence translinguistique dans 1’enseignement du
grec moderne. De plus, comme notre collecte des données s’est basée sur la
réalisation d’une tache, nous nous demandons si une étude focalisée sur le méme
sujet, mais réalisée dans le contexte d’une séquence didactique entiére pourrait
apporter de nouvelles perspectives a la question de la compétence métalinguistique

dans I’enseignement du grec moderne.
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Annexe 1. La fiche avec le poéme distribuée aux premier.e.s 3 candidat.e.s

Av dwacelg éva yapt o’évay dvBpmmo,
Oa edet 1 popd.
Av tov pndbeig va yopevet,

Oa Tpwel 6°6AN Tov ™ L.

Av ta ox€014 cov gival yia 1 ypdvo, oneipe omOpOLG.
Av gtvon yia 10 ypdvia, eOteye 0évTpo.

Av gtvor yia 100 xpovio, HOpemce Tov Aao.
Yrépvovtag 1 popd omdpovg, £xelg coded 1 popa.
dvutevovrag 1 dévtpo, Exelg codeld 2 Ppopéc.

Mopopmvovtog tov Aad, £xelg codetd 100 popéc.

Me Bdon to moinua tov Kovdvyk-Toéov, 4°-3% at. .y, Kiva

O ondpog = the seed

To 6évtpo = the tree

O Aadg = the people

Figure 2. Image tirée
par le manuel scolaire H ton = the life
de Katsarou et al. Com

(s.d., p. 106).

O onopog = la graine
To dévtpo = I’arbre
O Laog = le peuple
H (on = la vie
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Annexe 2. La fiche du poéme avec le lexique supplémentaire distribuée aux

autres candidat.e.s francophones

Av dmaoelg éva yapt o’évav avBpwmo,

Oa edet 1 popd.

Av oV pndbeig va yopevet,

Oa Tpmel 6°6AN Tov ™ L.

Av ta ox€014 cov gival yio 1 ypdvo, oneipe ondpovc.
Av gtvar ya 10 ypovia, pOTteye dévtpo.

Av gtvar v 100 ypdvia, poppmace tov Aad.
Yrépvovtag 1 popd omdpovg, £xelg codeld 1 popa.
dutedovtag 1 0évtpo, Exelg 60deld 2 Popéc.

Mopeavovtag Tov Aad, £xelg codetd 100 popéc.

Me Baon 1o moinpa tov Kovavyk-Toéov, 4°-3°% at. w.y, Kiva

Figure 3. Image
tirée par le manuel
scolaire de
Katsarou et al.
(s.d., p. 106).

Av = si

To yaépt = le poisson
H (o1 = la vie

To oyéodio = le plan
O ondpog = la graine
To dévtpo = I’arbre
H codeld = la récolte
Mopoemve = éduquer

O Madg = la peuple
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Annexe 3. La fiche du poéme avec le lexique supplémentaire distribuée aux

autres candidat.e.s anglophones

Av dwacelg éva yapt o’évay dvBpmmo,

Oa edet 1 popd.

Av tov pdbeig va yapevet,

Oa Tpmel 6°6AN Tov ™ L.

Av ta ox€014 cov gival yio 1 ypdvo, oneipe ondpovc.
Av gtvar ya 10 ypovia, pOTteye dévtpo.

Av gtvar ya 100 ypdvia, popomace tov Aad.
Yrépvovtag 1 popd omdpovg, £xelg codeld 1 popa.
dutedovtag 1 0évtpo, Exelg 60deld 2 Popéc.
Mopeavovtag Tov Aad, £xelg codetd 100 popéc.

Me Baon 1o moinpa tov Kovavyk-Toéov, 4°-3°% at. w.y, Kiva

B Sl
ey j

Figure 4. Image
tirée par le manuel
scolaire de
Katsarou et al.
(s.d., p. 106).

To yaépr = the fish
H (o = the life
To oyédio = the plan

O ondpog = the seed
To 6évtpo = the tree
H codeid = the crop
Mopoove = educate

O Aadg = the people



Annexe 4. La traduction du poéme*®

Si tu donnes un poisson a un homme,

I mangera une fois.

Si tu lui apprends a pécher,

I mangera toute sa vie.

Si tes plans sont pour 1 an, séme des graines.

Sic’est pour 10 ans, plante un arbre.

Si ¢’est pour 100 ans, éduque le peuple.

En semant des graines 1 fois, tu as de la récolte 1 popa fois.
En planant 1 arbre, tu as de la récolte 2 fois.

En éduquant le peuple, tu as de la récolte 100 fois.

Basé sur le poéme de Kouang-Tseou, 4°™-3°M sjgcle A.C., Chine.

35 Notre traduction
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Annexe 5. La premiere fiche expérimentale a compléter

Nom : Prénom :

1. Essayez de traduire les extraits suivants en remplagant tous les noms inconnus

avec le mot « machine » et tous les verbes inconnus avec le mot « machiner ».

Exemple:
Av d0)6€LS GE KATOL0V £vo @POVTO. ..

(= Si tu donnes un fruit a quelqu’un...)

Si on ne connait pas que « ddow » va dire « donner » et que « gpovto» va dire
« fruit », on peut traduire :

Si tu machines une machine a quelqu’un.

a) «Av dMoELS £va Yapt 6’ Evav avOpwo,

Oa edetl Lo opay.

b) «Av 10 6¥£614 Gov givar yia Evav xpovo, oreipe 6mOPOLC.
Av gtvar yia 0éka xpovia, eUTEYE OEVTPO.

Av gtvar v ekatod ypovia, LOPE®GE TOV Aad».
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2. Pourriez-vous expliquer comment vous avez fait pour traduire les extraits ?

Quels éléments vous ont aidé ?

3. Il yades mots qui sont déja connus dans le texte ? Si oui, quels mots ?

4. Essayez de deviner le sens des mots que vous avez traduits comme « machine »

ou « machiner ». Expliqguez comment vous avez deviné leur sens.

5. Pouvez-vous repérer les verbes dans les extraits suivants ?

a) «Av tov nabeig va yopedet,

Oa tpoel 6°OAN oL T LOM».

b) «Av 10 ox€d1d Gov givar Yo Evav ¥povo, GTElpe GTOPOVG.
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Av gtvar yia déka xpovia, eOTEYE OEVTPO.

Av givar yia ekatd ypovia, LOPE®MSE TOV Aad».

6. Essayez de traduire les mots suivants. Chaque fois, expliguez comment vous

avez compris leur sens.

yapL=

yopevel =

YPOVO =

POpO=

7. Quelle est la différence entre les pairs de mots suivants ?

«Po pd»- «Po pég», «Xp(')vo »- «xp(')vux»
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Qu’est-ce qui vous aide a comprendre ?

8. Quelle similarité observez-vous entre les mots « orépvovtog », « GUTEVOVTAS »

et « popeamvovrog » ?
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Annexe 6. Réponses a la fiche expérimentale

Nom : Prénom :

1. Essayez de traduire les extraits suivants en remplagant tous les noms inconnus

avec le mot « machine » et tous les verbes inconnus avec le mot « machiner ».

Exemple:
Av d0)6€LS GE KATOL0V £vo @POVTO. ..

(= Si tu donnes un fruit a quelqu’un...)

Si on ne connait pas que « ddow » va dire « donner » et que « gpovto» va dire
« fruit », on peut traduire :

Si tu machines une machine a quelqu’un.

a) «Av dMoELS £va Yapt 6’ Evav avOpwo,
Oa edel P popa».
Si tu donnes un poisson a un homme.

Il machinera (?) (mangera ?) une fois.

b)«Av 1o ox£014 Gov gival yua Evav ypdvo, omeipe GmOPOLG,.
Av gtvar ya 0éka xpovia, eOTEYE OEVTPO.

Av givar ya ekatd ypovia, LOpE®GE TOV Aad».

Si vos machines sont sur un an, machiner machines.
S’ils sont sur dix ans, machines arbre.

S’ils sont sur cent ans, machiner (changer / transformer ?) la machine.

2. Pourriez-vous expliquer comment vous avez fait pour traduire les extraits ?

Quels éléments vous ont aidé ?
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La culture générale (connaitre I’histoire) aide a retrouver certains éléments tels que le

mot « Si » que je ne connaissais pas en grec.

Autrement, la racine de certains mots comme « dvOpwmo » peut étre retrouvée dans
d’autres mots en frangais (« anthropologie ») et permet donc de comprendre que cela

signifie un homme.

Similairement, connaitre comment se décline les mots permet de comprendre quels
mots sont des noms, verbes, etc. ce qui permet de trouver plus facilement le sens.
C’est par exemple le cas du mot « @opd » a I’aide de sa nature et du contexte discursif
on peut comprendre sa signification méme si [fora] n’est pas treés proche du mot fois

[fwa] en francais.

Enfin les mots comme arbre ou poisson ont pu étre trouvé grace aux quelques

connaissances en grec que je possede.

3. Ilyades mots qui sont déja connus dans le texte ? Si oui, quels mots ?

Arbre, poisson, étre, les nombres, ans et les articles.

4. Essayez de deviner le sens des mots que vous avez traduits comme

« machine » ou « machiner ». Expliquez comment vous avez deviné leur sens.

Dans le premier extrait, je traduirai machiner par mangera car cela semble logique
vis-a-vis de I’histoire méme si je ne connais pas ce verbe. Je connais plutdt le verbe

(Tpow).

Dans I'autre extrait j’aurai tendance a traduire le dernier machiner avec un verbe
signifiant changer ou transformer car ce mot me rappelle le mot métamorphose (donc
un changement de forme, une évolution) mais je ne pense pas que cela soit la bonne

traduction. Je ne sais pas comment traduire le reste.

5. Pouvez-vous repérer les verbes dans les extraits suivants ?

C) «Av tov udbeic vo yopeoet,

Oa tpwel 6°6AN ToV T L.

d) «Av ta oyédid cov gival ya Evav xpovo, oneipe Gmdpoue.
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Av givor yio 0éko ypdvia, @OTEWE dEVTPO.

Av glval yuo ekato povia, LOPOOGE TOV AUO».

6. Essayez de traduire les mots suivants. Chaque fois, expliquez comment vous

avez compris leur sens.

yapL =
poisson (je le connais grace a Duolingo)

yopeveL =
puisque je connais le mot poisson cela me semble étre le mot pécher a la troisieme
personne du singulier (-g1). Je peux conclure cela grace aux cours de grec que j’ai recu

et recois toujours actuellement.

Av =
Si. Je le déduis grace a sa place toujours en début de phrase et grace au contexte
discursif, ainsi que le fais qu’on retrouve du futur simple dans la deuxiéme partie de la

phrase.

xpOvVo =

ans / année. Je connais ce mot grace au cours de grec ainsi que grace aux emprunts
grec que I'on retrouve dans la langue frangaise « chronometre », « chronologie »,
« chronophage », etc. (termes liés a la notion de temps) ou méme encore grace a la
culture générale avec le personnage de Chronos (Dieu du temps) dans la mythologie

grecque.

Popo=
fois. Comme expliqué précédemment je 1’ai déduit du contexte discursif, de sa place
dans la phrase et grace a ma compréhension de la nature de ce mot. La ressemblance

phonétique plus lointaine avec le frangais a aussi un peu aidé.

7. Quelle est la différence entre les paires de mots suivants ?
KPOPAN-LPOPECY, «YPOVON-KYPOVIO»
Le premier terme est au singulier et le deuxieéme au pluriel.

Qu’est-ce qui vous aide a comprendre ?
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La terminaison change. Dans les exemples que nous avons vu dans le deuxiéme
extrait lorsque c’est un an c’est « ypdvo » et quand c’est 10 et 100 ans c’est « ypovia »
ainsi méme sans avoir des connaissances sur la déclinaison des noms on peut déduire

qu’il s’agit du pluriel dans le deuxieéme cas.

8. Quelle similarité observez-vous entre les mots « orépvovtag »,

« ELTEVOVTOG » et « popPdVoVTIC » ?

La terminaison est la méme « ovtog», il doit donc s’agir de trois mots de méme

nature.
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Annexe 7. La fiche finale a compléter : version francophone

Nom : Prénom :

1. Essayez de traduire les extraits suivants en remplacant tous les noms inconnus

avec le mot « machine » et tous les verbes inconnus avec le mot « machiner ».

Exemple:
Av d0)6€LS GE KATOL0V £vo @POVTO. ..

(= Si tu donnes un fruit a quelqu’un...)

Si on ne connait pas que « ddow » va dire « donner » et que « gpovto» va dire
« fruit », on peut traduire :

Si tu machines une machine a quelqu’un.

a) «Av dMoELS £va Yapt 6’ Evav avOpwo,
Oa eder 1 popd
Av tov pdbeig va yapevet,

®a Tpoel 6°6AN oV TN LONY.

b) «Av 10 6¥£614 Gov givar ya 1 ypovo, omeipe 6TOPOLG.
Av gtvar o 10 xpdvia, oteye dévtpo.

Av gtvat yua 100 xpdvio, pOpQ®GE TOV A0OY.
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2. Pourriez-vous expliquer quelles étapes vous avez suivies pour comprendre les

extraits ? Quels éléments vous ont aidé ?

3. Essayez de deviner le sens des mots que vous avez traduits comme

« machine » ou « machiner ». Expliquez comment vous avez deviné leur sens.

4. Pouvez-vous reperer les verbes dans les extraits suivants ?

e) «Av tov nabeig va yopedet,

Oa tpoel 6°OAN oL T LOM».

f) «Av ta 6yéd14 cov givar yu 1 xpdvo, omeipe 6TOPOLC.

Av gtvar yia 10 xpovia, eOteye dévpo.



Av gtvar v 100 ypdvia, LOpewce Tov Add».
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Comment avez-vous trouvé les verbes ?

5. Quelle est la différence entre les paires de mots suivants ?

LPOPAN-LPOPECH, KYPOVON-KYPOVIO»

Qu’est-ce qui vous aide a comprendre ?

6. Quelle similarité observez-vous entre les mots

« putevovTog » et « popedvovtag » ?

« OMEPVOVTOG »,

7. Pouvez-vous repérer la différence entre les paires

« LOPOOVOVTOG », € PUTEYE »-« GUTEHOVTOAG » ?

« pOpPWGE »-
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Comment ’avez-vous trouvée ?
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Annexe 8. La fiche finale a compléter : version anglophone

Name: Last Name:

1. Try to translate the following extracts by replacing all unknown nouns and

verbs with the word “smurf”.

Example:
Av d0)6€LS GE KATOL0V £vo @POVTO. ..
(= If you give someone a fruit...)

If we don’t know that “0cddc®” means “give” and “@povto” means “fruit”, we can
translate:

If you smurf a smurf to someone.

a) «Av dMoELS £va Yapt 6’ Evav avOpwTo,
Oua edet 1 popd.
Av 1oV pnabeig vo yapeoet,

®a Tpoel 6°OAN oL TN CONY.

b) «Av ta oy€dd cov gtvan Y 1 ypdvo, oneipe omdpovc.
Av gtvar o 10 xpdvia, oteye dévpo.

Av gtvar o 100 xpodvio, LOpewace Tov Aad».
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2. Could you explain which steps you followed in order to understand the

extracts? Which elements helped you?

3. Try to guess the meaning of the words you translated as “smurf”. Explain how

you guessed their meaning.

4. Can you identify the verbs in the following extracts?

a) «Av tov nabeig va yopedet,

Oa tpoel 6°OAN oL T LOM».

b) «Av 10 oxédud cov givar yia 1 ypdvo, oreipe Gmdpovs.

Av gtvar ya 10 ypdvia, oteye dévtpo.
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Av gtvar ya 100 xpodvia, LOpe®ace Tov Aad».

How did you find the verbs?

5. What is the difference between the following pairs of words?

LPOPAN-LPOPECH, KYPOVON-KYPOVIO»

What helps you to understand?

29 (13

6. What similarity do you observe between the words “omépvovtag”, “eputevovtoc”,

and “popomvovtag”?

7. Can you find the difference between the pairs “poépewce”-“popedvovtog”,

“poteye”-“putevovtag’?
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How did you find it?
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Annexe 9. Les réponses du premier candidat

Candidat 1

Name : _1_ Last Name :

1. Try to translate the following extracts by replacing all unknown nouns and verbs with
the word “smurf”.

Example:
Av 8WoeLg os kamotov éva dpouUTo...

(= If you give someone a fruit...)

If we don’t know that “Swow” means “give” and “dpoUto” means “fruit”, we can translate:

If you smurf a smurf to someone.

a) «Av 8woelg éva PapL o’évav avBpwrio,
wg// .

Oa daet 1_@9.

Av Tov Habeig va Yapelet,

Oa tpwet 6’6An Tou T LwN».

L You a4 a €isv ov Tre ‘,,] Low ev von
(WS P E WYL A TV O
Y h F 3 T

\C V&v\i Swwyﬁ\ /‘a_&l’\ g\‘g\/\

T

o - Prst '
Ans (AL RPN -'f(" AL M\ /\-e\\,

b) «Av ta ox€61d oou givan yia 1 xpévo, oneipe ondpoug,.
Av givaw yia 10 xpovia, putede Sévipo.

Av givat ya 100 xpovia, poépdwaoe Tov Aad».

: ) d
At el UslY e Eor ) VWeay Spavyl-Ses
\ " 2 v \ I v =+

A be
Ao A eepeasS Swuvk D Qe Rl
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2. Could you explain which steps you followed in order to understand the extracts?
Which elements helped you?
ye.se KA\}/MLVIM »'(L 2ncs .
L5108 A Freas //nA»e,i NP 1
"r;( Y‘?m bl»7u. Mo Thed Ay .
A TYY AT Yuitll a ComPleX Owvyace Lvomm

| e wWords avsud PuThing Bk s Tooypes,
P

ne ynoanind 6 The £i et of Fhe MeXX woV' e

E

I~

o~

<\

3

L

<+

\>

y

S

i

b b

3. Try to guess the meaning of the words you translated as “smurf”. Explam how you —_— /
) @

guessed their meaning. /V,,, povds Jn £t y
¢ 7 *L'V W;/JJ
. P I e, TOe g Sam ¢ Sputry 8 -
‘Y o> Q. - Y (Pars
NI T A L Sl W A 3 bt eq co
r u \) 7 T s J T
Qd O 1N
< 0 R
2PN S S fIOA. & i
Y P ot
- € QP > cRreed
=L =T
DT> d reake
RA- (‘/)(,/< = N Mol
L = B Tt

4, Can you identify the verbs in the following extracts?
a) «Av tov pdbeig va Yapeley,
S sidi

Oa TpwEeL 6’6An Tou T Lwh».
s
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b) «Av ta oxédia cou eivat yia 1 xpévo, oneipe ondpous.
—— —_— P

Av s/lvg—l yia 10 xpévia, putede évrpo.
Av givat ywa 100 xpévia, pépdwoe tov Aad».
—— e

How did you find the verbs?

ferov-"Nve Cnd of (he QacesgaMovi

5. What is the difference between the following pairs of words?
«popd»- «popégy, «xpdvor- «xpéviar
G oD ai — N OCE

TV

@ < — =)

i P . A
RRsva > Samaeelowr > RP,oVI& > Q\vm,‘{
What helps you to understand?

e Ll aQ e \We(d

6. What similarity do you observe between the words “onépvovrac”, “¢utevovrac”, and
“nopdpwvovrag”?
TY_ s Oh S & et et € T S 2
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7. Can you find the difference between the pairs ”ubpd)wa_,e”-"uopd)dwovms",
”¢0ted£’-"¢ureﬁovmg”?

How did you find it?

_Lroowm e Pnpo At oY &
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Annexe 10. Les réponses de la seconde candidate

—__——aa——

- Candidate 2

Name: -__ Last Name :

1. Tryto translate the following extracts by replacing all unknown nouns and verbs with
the word “smurf”.

Example:
Av 8WaeLg ot kanotov éva $pouto...
(= If you give someone a fruit...)

If we don’t know that “Swow” means “give” and “dpouto” means “fruit”, we can translate:

If you smurf a smurf to someone.

a) «Av bwoelg éva Papt o’évav GvBpwro,
Oa paet 1 popa.
Av tov pabeig va Ppapevel,

Oa TpweL o’6An Tou T Lwn».
I.% }\ W f,) ) ) une FQKJ)\ Qa {\‘S)\
onld) com et ome . tame

50 hmown . to Jishivf

]

Con _eat ,%.:1 all the | He

b) «Av ta oxéb1d oou eivat yua 1 xpévo, oneipe ondpoug.
Av givat yia 10 xpévia, putede Sévrpo.
Av givat yia 100 xpévia, pépdwoe Tov Aad». ) )
f
af o Smuvg oY one dea¥- smyyt the 4eenl
7 T 7 7
2l den eyt Smuvt tyee
1 = ) )
’ o€, Smuyt the pecple

- |\

2

l.&l

.



2. Could you explain which steps you followed in order to understand the extracts?
Which elements helped you?

5 undexstand  some wordS, like: 1w I can

Gueds . Hhe . meamna >_? od entence

adas = S { 4 So T think -t)\eﬁ

e S\ 'H“(O-Y MELN B\ LL"

3. Try to guess the meaning of the words you translated as “smurf”. Explain how you
guessed their meaning. o

g 1 0.\19%““1’1) betueen the wovel )n\ \W/((

1l 2 kaown fivst wovd arel (e worled we

with +heSe o Cmés the g,md_o:)_—tAde

4. Can you identify the verbs in the following extracts?
a) «Av tov pdBeg va Yapelel,

Oa tpwet a’6An Tou T {wr».
popns = Raown

T\I':v'u ¢y —r eat
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b) «Av ta oxébid cou eivat yia 1 xpdvo, oneipe ondpoug,.
Av givau yua 10 xpovia, putede Sévipo.
Av eivat yua 100 xpévia, popdwoe tov Aad».
sA8Si0 ~1 Smuvd $o124¢  lipduwo

How did you find the verbs? <
Vexbe . usually . berol  subject

5. What is the difference between the following pairs of words?
«popdn- «popégn, «xpovo»- «xpévian
EVKDS T\)(r}ew-.\kog.

What helps you to understand? : >
dupd Giver EVRES.  (Suall fighinee! Wt @.0,3t 15 EWRDS
—

6. What similarity do you observe between the words “onépvovrac”, “dutetovrag”, and
“popduwvovtag”? l

They il in'm’}.gc with Tas




7. Can you find the difference bety the pairs “pépodwoe”-“popdwvovrag”,
“putee”-“dutetovrag’?

they onky - chonfe lehined o€ e to ovmag

How did you find it?

pecwse 'Lg’;?&wcé amel pop¢uf)\,'uv‘!(n§ X

7)\?8 have Sote Ik_nélndlpw

" C ¥
3}
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Annexe 11. Les réponses du troisiéme candidat

™~ Candidat 3

1. Essayez de traduire les extraits suivants en remplagant tous les noms inconnus avec le
mot « machine » et tous les verbes inconnus avec le mot « machiner ».

Exemple:
Av 8@ogLC o€ Kanolov éva $pouUTo...

(= Si tu donnes un fruit a quelqu’un...)

Si on ne connait pas que « wow » va dire « donner » et que « ppoUTo» va dire « fruit »,
on peut traduire :

Si tu machines une machine a quelqu’un.

a) «Av 8woelg éva Pdpt o’évav avBpwrio, -
Oa daet 1 dopd

Av Tov pdBeig va Papevet,

Oa TpweL 0'6An Tou ™ Twi».

-Tu waggera Qs \;)c‘nn-.'cv iz Aﬁ'){h

SiFvAanne 1Lic l"\(_ﬁ/rﬂv"w L PA N

Sy Ton tachiner Vs Wwachinesr

W\ \'r.ar:};;r achines Qi \ne

b)«Av ta ox£SLd cou eivan yia 1 xp6vo, omeipe oTopOUG.
Av eivat yia 10 xpévia, dotede Sévrpo.
Av eivat yia 100 xpévia, pépdwoe tov Aad».

S\l 4D anns Maechine achya
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b S, Ta machng o Xt |"w.n.~ A an mechm® smachanes

Se A\ )“ ?ﬂ-m CesY ﬁm,t? ook n o~ Tar ?n\n‘;\d

2. Pourriez-vous expliquer quelles étapes vous avez suivies pour comprendre les
extraits ? Quels éléments vous ont aidé ?

\Aa Xswen q‘h\ Mo '\X\')’@‘%a_\a e C'-m‘n(a:h.c:\fza
\/p)A\l e L RashY Ass Vst o 3 -a‘nr-gaju_a

Qen .1
D A0S

3. Essayez de deviner le sens des mots que vous avez traduits comme « machine » ou
« machiner ». Expliquez comment vous avez deviné leur sens.

a(lus Nano \za bocsta )\’\‘Ap}-u:\/\ C e=same W\f.z\\;hd

ra}n(s NenY L ,Qaf O

gi}g.gc\, N he) *ﬂtk =Qg,a yqr‘\nmw

4. Pouvez-vous repérer les verbes dans les extraits suivants?
a) «Av tov pdbeig va Papevel,

Oa tpweL 0"6An Tou ™ Lwri».

. HAxDeic ‘G‘nﬁa\/ ({)4{5%{-\
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b) «Avta oxédid cou eivat yia 1 xpévo, oneipe amépous.
Av givat yia 10 xpévia, putede Sévipo.
Av givat yua 100 xpévia, pdépdpwoe Tov Aad».
d{)wn QE
/(«;‘jﬂ (\ﬂ WwAE

Comment avez-vous trouvé les verbes ?

%0-.\—\' 7 . Xetwminab=v

5. Quelle est la différence entre les paires de mots suivants ?
«popdr- «PopECH, «XpOVON- «xpOVLA»
QI-?a = E R S o 'J,)c,‘bé? L. _ % \)J\n Aj=l1g—
X\?AVA =5 C! we C2ra Wn
Xo2Vim => Si Clot Rurieny
Qu’est-ce qui vous aide a comprendre ?

Ve Yerviimaiasan (€S

6. Quelle similarité observez-vous entre les mots « onépvovtag », « putetovrag » et
« popdwvovrag » ?

- pe . C ~

M?M;Am AT P QS‘)
dJd
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7. Pouvez-vous repérer la différence entre les pairés « popbwoe » - « poppwvovrag »,
« puTedE » - « putebovTag » ?

n{‘r& Qfga \{\airé Sy JQG /)Lﬂ}n&

. Qa gih (S) &b (£

Comment I'avez-vous trouvée ?
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Annexe 12. Les réponses du quatriéme candidat

Candidat 4

Av 8(oe éva Yépt o’évav avBpwro, |

Oa dpaet 1 popd. X%

Av TOV HdBeLg va tygpgf{gt,

Oa tpwel 0’6An Tou ™ Lwn. i

Av ta oxé814 oou eivat yia 1 xpévo, oneipe cmépouq.\ _r',:.'r’
2 | \)—ﬂ&ﬁ'g 3\

Av eiva yia 10 xpovia, putee Sévipo. \ L\’W

Av eivat yla 100 xpévia, pdppwoe tov Aad. e,éw*"' Yo pw

o ¢
AN oIpa ©rdx
Inépvovtag 1 dopd ombpou, éxels cobid 1 ¢op§f l Lt) C‘H’MJ
O
O 3 7o~ 0
Qurevovrag 1 §évtpo, éxels 0odid 2 hopéc. (7 2 (/'7 (”%?f"';‘)) @R
W Sdo~

Mopdwvovrag tov Aad, £xelg codia 100 popéc.

MW—IOU Koudvyk-Toéou, 4°-3% au. mx Kiva

Av = if
To YdpL = the fish e
. ;
L‘ “ H Twn = the life (2]

To oxédio = the plan
O ondpog = the seed
To 6évtpo = the tree -
H oodia = the crop Pnf(/\

g

DA O/ Tin Mopdwvw = educate leaey

& )/”9‘)? 0 Aadg = the people
Lo o souees
ot Aoedy

Splat



123

vore: D st Nome D

1. Tryto translate the following extracts by replacing all unknown nouns and verbs with
the word “smurf”.

Example:
Av 8WoEeLg os kanolov éva $pouUTo...

(= If you give someone a fruit...)

If we don’t know that “Swow” means “give” and “¢ppoUto” means “fruit”, we can translate:

If you smurf a smurf to someone.

a) «Av 8woelg éva Yapl o’évav avBpwro,
Oa ¢act 1 popd.

Av Tov udbei va Ppapevet,

Oa tpwet 0'6An U™ Twn».

1P uo aive o fin fo o Boson they eat enw.,
5 R J T Co mew) 7 3

(é&b % g\:\, dech Berw YO ch’?x"\ (it mea) GOl esk f’"" £l enkiv U(F

b) «Av ta oxé614 cou €eivaw yia 1 xpévo, oneipe omdpous.
Av givat yua 10 xpévia, potede Sévpo.

Av givat yua 100 xpévia, u6p¢w@rov Aad».

R

S or goS > - Ren o Reed .

_%_‘(ﬁ_an\ax lo Gena  HYar Olank G Ayee
B i =

2 \—\-’*? ﬁp— L(;(‘-‘tk\
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ge—
2. Could you explain which steps you followed in order to understand the extracts?
Which elements helped you?
pris A - el ioncen i) o oo 4 s Tp
o N &esag. =3 Doy o | Ao, w L\%’—v“ﬁ:‘B"“

en ol - 2 Heco b\pa Mo (adeak T Pt B0 DA Aafid ey
) ) 1 =1 ]

=

’

\ apsie, =C 4 a PsdTy
i He h 94

_&g\'\olga.

3. Try to guess the meaning of the words you translated as 'smurf'. Explain how you
guessed their meaning.

,‘-‘,) Lo A GO D Caepes B Tn :f;’a.(_}_” '3J_Bm_A‘l)1‘a\" oSNNS R
MM_?AM&&LSXJ
foes Jo nenm Lo, Sek ) OO OO0 Pon D S i Nged

_@_&\dpﬁ free 1o opXoia, 80 [_\[}1 TV LA) an\..\ Qe & v—%iu&-# e
s Maod U bes e e Qo (4 kool poghassn g;‘%m)@
- =) } As}“k;\(ﬁ
o

4. Canyou ié&r}\ify the verbs in the following extracts?
a) «Avmv‘_q_m_va Tapevel, pOQw P@uy O

R joa Ogpi paOccsti pBOaavl
Oa Tpwet 0'0An Tou mﬂ». f@‘(
¢ 8 o Yoo

) Z\ ~ ' )




W

A\
xpp0™
JND LM']F‘”\’)’
b) «Av ta oxé8ia oou eivan ya 1 xpévo, oneipe ondpous,.

Av givat yia 10 xpéwvia, dputede Sévr .-—7‘7*‘
Aean xpévia, pited po

AC
Av givat yua 100 xpévia, pépdpwoe tov Ay i

Ve gadpas d;u’m.\,,t. HOP P GF 2 Tnduic ven
£n/ay [ eipal) > Conneda vl
L T / =] J

How did you find the verbs? i
o
@ s b M"‘)
5\'\:9)«\, W& Gogy QuUTsde, oa LTJulﬁO\.?acL L,) Compnd  yepdoy
GanlNnae o  Conlex )y~ =

5. What is the difference between the following pairs of words?

«popan»- «dpopégn, «xpévor- «xpdvia»
d'd'Pv\’)" Mi&") Tine ; Ay (5‘3\,;»« Ei.»’\

gf'_oyp - ng“ 2D Neas j&‘ 525._» ’F‘_»:) o T )pﬂn tn _'_, - IO K==

OFr Vo i~ \/povic T\ |
(4% ] N\ 2

What helps you to understand?
d\)ot‘;\ Qb{)n )Lw?‘. Pror Yorolidg
: - \ 8 ,
X povo Xpavia Vo Conles (o Mopn Vo =) Z»bx‘oa«{fwyw\q,)

7t

Xi'mw, (e Mpow NaNae) Good '!}r M}ﬂ}i, (o 7

6. What similarity do you observe between the words “onépvovtac”, “dputevovrag”, and

"uopdxbvgvmc" ?
o E "

Gl

Laada ) o (3 Loy A

’ & &l s TN 4 \(‘“

Fop¢m:7x5 2 Condan I(’wj weveds o Mop Peovo
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7. Can you find the difference between the pairs “uépdwoe”-“pophuvovras”,
“¢otede”-“Pputevovrac’?

VK:\")\?..-\.L\; o e h‘\f,"') ‘\AM—) 2o }.nx{‘;? et G Lokxak O (mjgvf\\&b Vide,

\—K?\D.}‘\\Am‘rcl\' o MR BV L AT 4‘\(-'\

huare (%)& 2 Pexaa *ﬂj Lll) 3 jelh, :‘n"‘.AL. loae Wl os) sala

PrreosTerd Poes dene coh wod Lol
How did you find it?

B‘;“b‘ v o) Mon dosyes 4o deden W £ ¥ pay
A ] | | \

Mond, .o & M,‘.lm-%w\prrﬂ cu Mo nempe O (lwsader 74

s T, T (h T o
fo LL‘A Ve, No con d) ‘und\zt Gad QIEI:H!!:! AS e“q’rys

o |
b bon pwe U da oiNos fow § de v woed
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Annexe 13. Les réponses du cinquiéme candidat

e Candidat 5

won: B oo R

1. Essayez de traduire les extraits suivants en remplagant tous les noms inconnus avec le
mot « machine » et tous les verbes inconnus avec le mot « machiner ».

Exemple:
Av 8waglg oe kdnotov éva $pouTo...
(= Si tu donnes un fruit a quelqu’un...)

Si on ne connait pas que « Swow » va dire « donner » et que « ¢ppouto» va dire « fruit »,
on peut traduire :

Si tu machines une machine a quelqu’un.

a) «Av Swoelg éva Yapt o’évav avBpwro,

Oa pacet 1 popd
Av tov udabeig va Yapevel,

Oa tpwet 6'6An Tou T Lwr».

St W dowos  aun {1\« Vs s M WD V1, \h'drfwe_

! % monaso. Vo baan
N .

L opoerds A prochuns
N
I oy %}L o fouke @y

e

b)«Av ta oxé8id oou eivat yia 1 xpdvo, oneipe ondpoug,.
Av givat yia 10 xpévia, putede Sévrpo.
Av givat ya 100 xpévia, pdpdwoe tov Aad».

/

\

- W)
I ) l('z’JJ‘A Gont QO A oA ) madune o, J/\mr;}

3 11s sl L‘x‘uf A0 auS af wachina. s arbire

Cils ga pow AGo ons, il eawgua Ao fw{’L
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2. Pourriez-vous expliquer quelles étapes vous avez suivies pour comprendre les
extraits ? Quels éléments vous ont aidé ?

— 0 Conusonte dus dexmtu-u

= QLWLQ\AN danei. (ol Madudy ays & })J.wlh
4 Loskote)

- & cytoxe dola phtere

R Kermuiotinans Qs AMDs

-lo okdes oF %n con

3. Essayez de deviner le sens des mots que vous avez traduits comme « machine » ou
« machiner ». Expliquez comment vous avez deviné leur sens.

! S -
—\a U\)JPEUQL = )’L 5 a

M)

!0k 110r€4 QaBAA J?fn\—

Car JQ noconnaun Do ek ‘\ai)r;]m

|l

é@, qb 2100 .

I - " s .
= QUTZQE 1 sugrce” UM OF apssed B o ponte.

|
. /s - ’
Aino oAm/u:/ din. Grot. ™ Pou(’\z AR Coomee douk 1\;:1\'/1\

Qur Mgk P"‘”‘\"L Puten

4. Pouvez-vous repérer les verbes dans les extraits suivants?
a) «Av tov pdbeig va papelet,

Oa tpweL 0’6An Tou ™ Lwi».
\ / '
Uof’fv [ wapeds / —pube
i & J P | T
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b) «Av ta oxédid cou eivan yia 1 xpdvo, oTieipe oT6poUG.
Av givat yia 10 xpévia, putee Sévrpo.
Av givat yia 100 xpévia, popdwoe tov Aad».
ELiVQL ] £ ﬂEL:D z
£ / \,06'1‘5 (e
gae [ ‘uogxll)\usa

Comment avez-vous trouvé les verbes ?

< p ] \ . . 0
Cled On ?:gc\(k@.r\ do loaut tormanousonn 2 do  Voaw gﬁu.
dann h \QI\"MC .

5. Quelle est la différence entre les paires de mots suivants ?

«dopdn- «PopECH, «XPOVOR- «XpOVLA»

g I‘rxél 1Dien L M

Qu’est-ce qui vous aide a comprendre ?

Mno_oatopmon @ dus ,"ﬂwﬁL o guec darng
v

6. Quelle similarité observez-vous entre les mots « onépvovrag », « putebovrag » et

« poppwvovrag » ?
L P — )
b torminainan = m/s‘acmo\n Q}.ﬂ YT Qug L0
) . e )

yoren Qﬁ’u;)\swm.m dow lo Fodo




7. Pouvez-vous repérer la différence entre les paires « u6ppwae » - « popduwvovtag »,
« pUTePE » - « putedovrag » ?
= ¢ -~ 7] -~ | {
T ¥ Nacin ) \l)o.‘M‘).u-- oF Lloum_-
L ouae (S do wrbes ¢ nﬂ]vU gbu;y

S Ao S
]
a Uoorse \295‘) e!\]{bmhon de lo tormunaioon .

[

Comment I'avez-vous trouvée ?

iere o) An ks ol diffbns oubife
; 4 P
'Jxe N (arva . Ja Rauino b Q) Lormmunatson /(lLu, dﬂm%g_m\m.
(-.':m'mumgpﬂ fa {hm}
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Annexe 14. Les réponses de la sixieme candidate

'~ Candidate 6

vom - c— <o .

1. Essayez de traduire les extraits suivants en remplagant tous les noms inconnus avec le '
mot « machine » et tous les verbes inconnus avec le mot « machiner ».

Exemple:
Av SwoeLg o€ kdnotov éva dpolTo...

(= Si tu donnes un fruit a quelqu’un...)

Si on ne connait pas que « Swow » va dire « donner » et que « dpouTo» va dire « fruit »,
on peut traduire :

Si tu machines une machine a quelqu’un.

a) «Av 8woels éva Papt o’évav avBpwro,
Oa daet 1 dopd

Av Tov pdbeig va Papelel,

Oa tpwet o’6An Tou ™ Lwn».
Cli Aonnent. Un poisson o tes (hommesy homains:
A
Nodwee roocht "\‘%gfc A cacmae
. ) K z
Q1 ™% mochy ney paalh pe ?éb\\d‘ i

ok ne t adhiner a machioe de \a Vie-

b)«Av ta oxéié oou eivat yua 1 xpévo, omneipe ondpous.
Av eivat ya 10 xpévia, putee Sévrpo.

Av eivan yia 100 xpévia, pépdwae tov Aad».

g_i ¢ ‘ot mothine A0 hevres, miachner \ grbre-
G cet avoachine oo heures, 2duge le pevple -




2. Pourriez-vous expliquer quelles étapes vous avez suivies pour comprendre les
extraits ? Quels éléments vous ont aidé ?

ommmmw%m_m_&ms

v O
@Mm;@u_&‘ uxqm J;'l >WTTD{me vi A
howaines; od 8700 now ensenpe LTakynalsgia des mobs-

3. Essayez de deviner le sens des mots que vous avez traduits comme « machine » ou
« machiner ». Expliquez comment vous avez deviné leur sens.

8o 2 Te que q“i NEY .%]k A un peovem car il ge hrowe v
wesk dertidce Vo \erbe bel queedhalgin ovurpdels

jece be el e pLn JeLss
Nie = Solotehios comme daas Via gag.
(2 - Shre \o veche e pl W préce
- 3 « decacines > QO & o*»mx’\\?éla"
ded' aiheew

4. Pouvez-vous repérer les verbes dans les extraits suivants?

a) «Av tov udBeig va Ppapevet,
Oa TPWELS'6AN Tou T Lwr».
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oygbua ooV elvai v\ 1 xpoVo, oneipe oTOPOLS:

ywa 10 YPOVIA, HotedE HEVTPO-
100 XPOVI Eépdw’dt <oV Ao

p) «Avid

Av gival
oo

Av glvaryia

comment avez-vous trouvé les verbes ?

paires de mots suivants ?

5. Quelle est la différence entre les

«ypovor- aypovia?

Qu'est-ce qui vous aide @ comprendre ?
.

2-vous entre |es mots & omépvovtas ™ « tbutebovmq »et

6. Quelle similarité observe
« popdub\lovmq »?

Qo
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7. Pouvez-vous repérer la différence entre les paires « uépdwoe » - « poppwvovtag »,
« puTePE » - « puTeELOVTAG » ?

< . o .
Lg mu’y_‘gm he TeOUve qui Gu niveaw ﬁgs}bm\ungsf
\ i
e Oedt»=>-@F quuoUTAC
\ G 2 >
“j‘b\,"\'&» -3€ qu -~ N oNTAC

Comment I'avez-vous trouvée ?

\ N\, ¢ X 3 &

e aremies s \e Q&Seﬂ\\ & le £2¢ bempe ek Yo Gdur .
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Annexe 15. Les réponses de la septieme candidate

Candidate 7

Lot A

Av Swoelg éva Yapt o’évav avBpwro, :
: -t Up e e |
Oa ddet 1 dpopd. mesges
;,.~¢ fopd ;1 i fo

Av tov ua@beig va ll)(lpEUEl
S ~— .. 3% ? ; 5

Oa tpweL 0’6An Tou T Twi. f

I'f

e Ve Vi

Av ta axé&tu oou eivarya 1 xpovo, W_ 4
5- PI(.II P""‘ akc
Av givau yia 10 xpévig, tbureg)e Sévipo. .. 2

aned : \ﬁ) *{w poIsie . Cam )

Av givat yia 100 xpovia, pépdwoe tov )\aé
v

Inépvovtag 1 popa anopouc, exem 50! ets’zrd)opu
? (77
Qutevovrag 1 5évtpo, éxelg codeLd 2 Popég.
—— ebeowy — el
Mopdwvovrag tov Aad, éxelg coSeid 100 popéc. L;, /
Réwares

Me Bdon to noinua tou Koudvyk-Toéou, 4%-3° a. r.x Kiva

To Yapt = le poisson
H {wn = la vie

To oxébio = le plan
O ondpog = la graine
To &évtpo = 'arbre

H cobewd = la récolte

Mopowvw = éduquer
O Aadg = la peuple



Nom : - Prénom : -

1. Essayez de traduire les extraits suivants en remplagant tous les noms inconnus avec le
mot « machine » et tous les verbes inconnus avec le mot « machiner ».

Exemple:

Av 8WoELg o€ kdmolov éva $pouTo...
(= Si tu donnes un fruit a quelqu’un...)

Si on ne connait pas que « Swow » va dire « donner » et que « ppouvTo» va dire « fruit »,
on peut traduire :

Si tu machines une machine a quelqu’un.

a) «Av dwoelg éva Yapt o’évav avBpwno,
Oa paet 1 popa

Av Tov pdbeig va Yapevet,

Oa TpweL 6'6An Tou T wi».

b)«Av ta oxébia cou eivan yia 1 xpévo, oneipe ondpous,.
Av givat yua 10 xpévia, putee Sévipo.
Av givat yia 100 xpdvia, pépdpwoe tov Aad». @
H )

v
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2. Pourriez-vous expliquer quelles étapes vous avez suivies pour comprendre les
extraits ? Quels éléments vous ont aidé ?

A lectore o wopichensicn (e cu texte. - . Noter les mots WJe feeniussais cu
Pouvis deviner gridee o Lo raune  dus met

3. Noten  les yorbes mums ek Lemps des
Verbes Cue Jc rewnpassels  (sens ronzw\f cemncitre & sem de Ceua-d) . Do méive
Pour les nomy  aves

les CaS. 4. Releckure en ewmoyonk e dvser  fen mots Gue je he
Connaassads o per rapprt Cw owitexte. 5. Traduduen ey phrases reg,ti#

cehions de
Ceabaines mﬂ‘.ﬁﬁb@% de veibes. <um()udkez;J'e n’avais pus fmk affentic? ou qui ne
envenaenk paav er  bradudden Werdse en kx;,q.)

3. Essayez de deviner le sens des mots que vous avez traduits comme « machine » ou
«machiner ». Expliquez comment vous avez deviné leur sens.

@ donrr.s %gﬁl!&h}ﬂ& ia"‘g s contexbe é‘ Ve Z Pw oy P(n.) to“\
@ MMMMMm_ﬁm

4. Pouvez-vous repérer les verbes dans les extraits suivants?

a) «Av tov paBelaybapedEDd

Oa Tpwet 6’6An Tou T Lwr».
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b) «Av ta oxébid oou eivat yia 1 xpévo, oneipe omiépoug.
Av E‘.ll'l yia 10 xpdvia, potede Sévrpo.
Av givat yia 100 xpévia, pépdwoe tov Aad».
s .

Comment avez-vous trouvé les verbes ?

e la phraae i et Vo veds, E.k.ée Uowe qus & Bbuk du Mut
(dmmbh. a WC:O\.
5. Quelle est la différence entre les paires de mots suivants ?

«popdr- «popégy, «xpOVON- «xpoVIa»

Qu'’est-ce qui vous aide a comprendre ?

6. Quelle similarité observez-vous entre les mots « onépvovrag », « putetovrag » et

« popdwvovrag » ?
_QA_M_&ASMW C L uehes 'ﬁ"ni ssent R
1 At - ) _—
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7. Pouvez-vous repérer la différence entre les paires « p6pdwoe » - « popdpuwvovrag »,
« pUTEPE » - « ¢ut£|'mvm_q_ »?

MaaaSoh

ek peso- ‘H"‘F sais | Gue (ertains  Noms Mmasuadiaos {tmssm*en
Yag“emme  © 054’&5 %
Comment |'avez-vous trouvée ?
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Annexe 16. Les réponses de la huitiéme candidate

Candidate 8

w A Fsw A
Av@elq éva Papt o’évav GvBpwrio,

; e
Oa ddet 1@@

Xv Tov paBelg va Yapeve,

03
eu Epwsnp’ 6An TOUL TN (wk

B e PAY 4V -s

3{# 9“"
Av ta axé&ta oou eivat yla _'xp Vo, GM

TRe &

k\v t-:wcu yua IOM dotede Sévipo.
Yeaes ¢EnvcaTe THE PeeP 1 &
Av etvm yia 100 xpévia, pépdpuwoe tov Aad.
- Havs m‘ cRP
Inépvovrag 1 bopd. onépouq, A cosi& 1 popd.
TREE veu Have THE Ceep

Dutevovrag 1 8évtpo, £xel; codia 2 Gopés.

&m THE Peope Yeu MAVE crces,

_&‘g_grov Aad, éxeig codua 100 dopés.

Me Bdon To noinpua Tou Kouavyk-Tagou, 4%-3% au. nux Kiva

=if
To Yapt = the fish

H Twn = the life
To oxédto = the plan

0noégog = the seed
To 8évtpo = the tree

H cob1d = the crop

Moghiova = educate

0 Aadg = the people
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Name: CHENEEEEEED oo GHENEEEED

1. Try to translate the following extracts by replacing all unknown nouns and verbs with
the word “smurf”.

Example:
Av 8weoeLg ot kamolov éva $pouTo...

(= If you give someone a fruit...)

If we don’t know that “Swow” means “give” and “dpouto” means “fruit”, we can translate:

If you smurf a smurf to someone.

a) «Av dwoels éva PapLo’évav avBpwrio,
Oa ¢aet 1 dpopa.
Av Tov pabeig va Yapeve,
Oa tpweL 6'6An Tou T wi».
€ 1€ veu smeer A Eisdy  Smear’ o SMERE
_Smeer sSmeet A Liwms

I You Teacwn M To Fisk

HE bany £AT  Smeéeee 2 Al WIS WES, DD

b) «Av ta oxé6Lé cou eivat yia 1 xpévo, oneipe omépous.
Av givat yia 10 xpévia, putee Sévipo.
Av eivat yia 100 xpévia, pépdpwoe Tov Aad».
KE _You P 1T Eoe 3 Véar SMeRc  SECD
i€ T S £ce 10 VEARS , SMERT TeEe

IE LT 1S FC® oo VEARS EDUCATE THE peopre. 2




2. Could you explain which steps you followed in order to understand the extracts?
Which elements helped you?

etet THE CRDS  THAT ON0 MeT Sdowd tey THE WOPD GAwK  Guuew,
| GUESSED Soeme psceps BASeo orn THEI@ STem THAT LiEeC SIMIAR

s -
T 3 o T ™E Sy

LNve FIDQ’M‘A.\% CCulD HAUS A4 MEAMING QE“S“D" BASED cos THe rﬂ’ﬂ;m
Havimwe A Tiwy B\T gF aucienT GREEk KNCWICDGS ( Cevld RECOGNISE
Scme cF THE JERB Fcems nKs r—{‘§|§! crR '-sru%‘ AND Sceme oTHeR
ALENERA) LWOROS CF UCCAB

3. Try to guess the meaning of the words you translated as “smurf”. Explain how you
guessed their meaning.

THAT.

4. Can you identify the verbs in the following extracts?
a) «Av tov uaBeig va Papevet,

Oa tpweL 0’6An Tou T wr».

z ’ s
L \
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b) «Av ta oxédud oou eivat yua 1 xpévo, oneipe ondpous.
Av eivau yia 10 xpovia, putee Sévrpo.
Av givau yua 100 xpévia, pépdpwoe tov Aad».

- &¢ {es ® 5 2 g R
How did you find the verbs?
L FE\T ComiFiDEnIT ( Kpsews A FEW BAsep e MY BASIC kncwitDes
+ \ - 4 i (59

ATNATCHED To A Neun PERPHAPS.. . BT | am UMFAMMIALE WiTH THE R

VERB ENDINGES,

5. What is the difference between the following pairs of words?

«popdr- «popégy, «xpbvo»- «xpovia»
0o -

O o -

Faond .
_‘QDESI/ Xpduio | 15 N PlyeAal.

What helps you to understand?

5 =
THe cowText oF fue TexT , cewvAinnma 3 xadve) or 3 ¢epd

To Tuess Seevne 10 fico X'n;ula. ,/ 2/ico ¢n.n.;§__¥

6. What similarity do you observe between the words “onépvovrag”, “¢utetovrac”, and
“nopdpuwvovrag’?




7. Can you find the difference between the pairs “uépdpwoe”-“popdwvovrac”,
“$potepe”-“Pputebovrag”’?

WHLe Tme PAI@S WAus A saimaunae Stem = popg [edTey

Lo T o Ty Tos |

How did you find it?
1 LAS ARIe To FIND THE OIFFEREWCE wii7H THE UTIIE Ehcwlec 0es
L “ggegsxagg FRCM ANcun [mgg ENDIGS.
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Annexe 17. Les réponses de tou.te.s les candidat.e.s transcrites

Quest | C1 C2 C3 C4 C5 Cb6 Cc7 C8

ions/

Candi

dat.e.

S

1. If you If you Situ If you Situ S’ils Situ| «If
Essay | givea give donne give a donnes donne | mach | you
ezde | fishfor | one un fishtoa | un nt un ines smurf
traduir | the person | poisson | person, | poisson poisso | (1) a

e les flower | afish, machin | they eat | a un na un fish,s
extrait | man, only e, once. homme, | ces poiss | merfa
S will caneat | tumang | (But)if |illa (hom ona smerf
suivan | smurf one erala you manger mes)/ un Smerf
tsen one time. premiér | teach (a | a une humai hum smerf
rempl | time. If e fois. man) fois. ns, ain/h 1

acant | If you known | Siton howto | Situ lui machi omm | time.

tous smurf to machin | fish, apprend | ne e, If you
les catch fishing, | er va (the sa machi il teach
noms | fish, caneat | machin | man) machin ner 1 aura him to
inconn | will for all er, will eat | er, machi man fish,
us smurf the life. | il for his | il (en) ne. gé he
avec all his mange | entire manger Si une will
le mot | life. machin | life. a toute machi fois gatsm
« mac e luila sa vie. ne Situ erf all
hine » vie. machi le his

et tous ner mach | life.
les machi ines

verbes ne (2)

inconn péche au

us r. poiss

avec Machi on,

le mot ne I

« machi aura

machi ner a man

ner ». machi gé
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ne de pour
a) la vie. toute
«Av sa
dMoEL vie.
G éva
yapt
G évav
avOpw
O,
Oa
pdet 1
PopaL
Av
TOV
pabeig
va
Yopey
€L,
Oa
TPOEL
o O
TOL TN
Conp.
b) If you Ifyou | S’il10 If you Si tes Si Si If you
«Av smurf smurf ans, are plans son tes plan it
o your be | for one | machin | plannin | sont plan plans | for1l
oxedg | for one | year, earbre. | gforl | pourl est sont year,
GOV year, smurf Sita year, an, il machi pour smerf
givar | smurf the machin | you (@) nel une seed.
yio I | seed. seed. eatoi sow the | machin heure anné Ifitis
xpovo, | If it be If ten pourl | seeds. é un / e, for 10
oneipe | for 10 years, an, If you arbre. temps, | mach | years,
omopo | years, smurf machin | (plan) S’ils machi ine smerf
V6. smurf tree. e for 10 sont nerles | (3) tree.
Av the tree. | 1f 100 machin | years, pour 10 graine | des Ifitis
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regroupées.
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Annexe 18. Transcription des clarifications orales du cinquiéme candidat

1. Enquétrice : Tu peux m’expliquer un peu ce que tu as écrit par rapport a la
syntaxe de la phrase?
Candidat no 5 : Pour traduire ?
Enquétrice : Oui.
Oui, en fait ¢’est par rapport aux mots. Par exemple...hm...je savais que Av
¢’était « Si ».
Enquétrice : Oui.
Candidat no 5: Donc je savais qu’aprés je devais avoir un verbe. Et c’est
comme ¢a qua j’ai su que j’allais dire « Si tu donnes ». En fait, quand je dit

« la syntaxe », c’est finalement le...la fonction de chaque mot.

2. Enquétrice : Ici tu as dit « les articles et les cas » ?
Candidat no 5 : Les cas, ouais. Parce que ¢a, ¢ca m’a aidé puisque on a pas des
cas en francais. Mais la, on avais Av tov udbeig. Le tov, je savais que c’était
artiaix’®®. Donc, au début je savais pas qu’est-ce que ¢a voulait dire et, quand
j’ai réfléchi, je me suis dit : Av tov uaberg, « Si tu lui apprends » et zov je me

suis dis que ¢’était avzdg, donc...a lui. Donc « si tu lui apprends ».

3. Enquétrice : Il y a d’autres cas qui t’ont aidé ?
Candidat no 5 : D’autres cas qui m’ont aidé... Alors le zov ici et...Ah, et celui-
ci. Ca, j’ai pas bien compris... 6’0Ay tov ™ {wn. Ca, j’al pas bien compris.
Donc, j’ai mis « il mangera toute sa vie » et la, maintenant que je réfléchi a
I’instant, je suis en train de me dire que ¢a serait ce qu’on peut dire en francais
« il en mangera toute sa vie ». Tu Vvois ?, je mets un «en » ici pour parler du
poisson.
Enquétrice : Il y a d’autres cas qui t’ont aidé ?
Candidat no 5: Parce que je me dis le zov, peut étre c’est wdpi. Tov

wapiod ¥ ... Aev E&pa®,

4. Enquétrice : Et ozeipe, tu as dit que c’est « planter » ?

Candidat no 5 : En fait, vu que c’est dans le texte...C’est a coté de omdpouvg.

%Traduction de « cutwatikn » : accusatif.
$"Traduction du « Tov yaptov » : du poisson (nom au génitif).

BTraduction du « Aev Eépw » : Je ne sais pas.
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Enquétrice : Oui

Candidat no 5 : Xneipe ondpovg. Et comme omdpovg je sais grace au... a ce
texte que ¢a veut dire « la graine », je me suis dit « Bah des graines. Qu’est-ce
qu’on en fait ? On plante des graines ». Donc ¢’est pour ¢a que je me suis dit
que ¢a voulait dire « planter »

Enquétrice : D’accord

Candidat no 5 : Et ensuite, je connaissais pas ce mot, gdrewe. Donc, je me suis
dit « Bon, si on plante une graine, un arbre pousse ». Ca m’a semblé¢ logique.
[...] Apres, je me suis dit « gotewe. Est-ce que c’est pas aussi « planter »? ».
Parce que pvzepe, ¢a m’a fait pensé a gozd et pozd, c’est « les plantes »... Je
crois. Donc j’ai garderais sur « pousser ». Ca a plus de sens pour moi que
pUTewe, ¢a veut dire « pousser », « pousser un arbre » que « planter », puisque
on plante pas un arbre...Je sais pas.

Enquétrice : Mais, tous les deux... ¢a pourrait étre « planter » ?

Candidat no 5: Pour moi, c’était une différence vu que omeipe était
« planter », donc vraiment enterrer la graine dans le sol et pozeye, le sens me
dit que...le contexte de la phrase me dirait que ¢a veut dire « pousser ». Mais,
ma connaissance du mot goza me pousse a me dire que pdteye. .. « Est-ce que

ca veut dire « planter »? »

5. Enquétrice : Tu pourrais m’expliquer un peu ¢a? « La place dans la phrase »
qui t’aide a repérer le verbe ?
Candidat no 5 : QOuais, alors : Ce que je te disais...Par exemple av, je sais que
c’esit « Si », 7a, je sais que c’est un article. Lyédwa, c’est « les plans ». Donc,
oov, je sais que ¢a, ¢’est pour dire « le tien », « la tienne ». Donc ¢’était « Si
tes plans »... Et du coup, forcément, vu que c’est un sujet il faut un verbe
derriere, donc eiveu. La, pour eivar, je le connais, mais par exemple pour
omeipe omopovg... omeipe, je le connais pas, mais puisque il est placé avant
omopovg et que ordpoug, Si je dit pas des bétises, est outiaziki, puisque qu’il
est en -ouvg, au pluriel...Et, bien, ¢ca veut dire qu’il subit une action, il subit
I’action de « omeipe ». Pour ¢a. La, je sais que oreipe, ¢’est un verbe puisque

qu’il précéde le mot omdpovg qui est décliné en outiazikiy. Je pense.

6. Candidat no 5 : Tu veux que je t’explique ici ?
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Enquétrice : Oui.

Candidat no 5: Ca, j’ai pas compris. Donc, c’est trois mots, ces qui se
finissent en -6vrog, -6vrac , -6vrag. Je ce pas ce qu’ils veulent dire. En plus, je
comprends qu’ils viennent d’un verbe, que c’est la méme racine que le verbe.
Je sais pas si c’est des adjectifs d’un adverbe puisque que la terminaison -
ovtag, je connais pas.

Enquétrice : Et qu’est-ce que tu penses que ¢a pourrait étre ?

Candidat no 5: Je t’ai dit soit des adjectifs ; soit des adverbes. Et en méme
temps, je pense pas des adverbes vu que je pense pas que les adverbes finissent
en -ovrog. [...] Et quand je vois le texte, j’aurais envie de dire... J’ai
I’impression que c’est le participe passé. Mais je sais pas si ¢a existe en grec.
Donc, par exemple... Si je dic que « oneipe » est « planter », si je garde ma
logique...soit un participe passé€, soit un participe présent. « En plantant ».

Oui, plutét un participe présent.

Enquétrice : Et tu connais déja le pluriel...

Candidatno5 : Oui, gopd, popés... Ca, je connais. Déja, en plus je connais mpa.
Et ypovo, ypovia, pareil...Et je connais le pluriel en grec du -a qui devient -g¢
et du -o qui devient -a. Parce que j’ai appris le pluriel en grec.

Enquétrice : Et ces mots particuliers, popd, ypovo, tu connaissais déja ?
Candidat no 5: Oui, ce sont des mots que je connaissais déja, parce que je
connaissais... le premier...dans I’expression piogopd, par exemple...Ou
popés, uepikés popés. Ca, c’est le mot que j’ai appris pour dire « uepixég
popég mow oty Laikn ». Et ypovo-ypovia, c’est pareil. Ces sont des mots que
je connais. Comment je le connais ?... Ilécwv ypovav eioa, le mot qui serait
du coup au genitif, mais je connaissait déja ce mot d’avant qui veut dire le

temps ou I’an.
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Annexe 19. Transcription des clarifications orales de la sixiéme candidate

1.

Enquétrice : D’abord, je voulais te demander ici...Tu as donné deux
traductions potentielles, pourquoi ?

Candidate no 6: Parce que homme... C’est...Comment on dit en grec ?
avipag ?

Enquétrice : Oui, dvipag.

Candidate no 6 : Oui. Donc, j’ai supposé que ¢’était pas homme [...]
Enquétrice: D’accord. Et comment tu as pensé que c’est « humain » ?
Candidate no 6 : anthropo-, anthropologie. C’est le sens des hommes, des

humains.

Enquétrice : wapeder, tu connaissais déja le mot ?

Candidate no 6 : Non!

Enquétrice : Ah non.

Candidate no 6: J’ai supposé avec le verbe, le mot « poisson ». Le mot
« POisson », ¢’étais ¢a....

Enquétrice : wdp1 ?

Candidate : Oui...ici...wdp1.

Enquétrice : Et pourquoi ypovo, tu I’as traduit. ..

Candidate no 6 : Je voulais « temps », parce que chrono-, c¢’est...On dit que
c’est le temps... chronometre. On utilise chrono- aussi pour I’heure. Donc,
j’ai mis les deux. J’étais pas trop stre. Mais, apres, j‘ai vu qu’il y avait
«une », puis « dix », puis « cent ». J’ai supposé que c¢’était pas cent ans...ou

dix ans...C’était bizarre... Et, donc, j’ai mis « heure ».

Enquétrice : Ah connaissance des mots ypovo, dvlpwmo. Ca vient d’ou ?
Candidate no 6: Ca vient du grec, mais on a en France I’anthropologie. Je
connaissais anthropologie et par supposition, comme on a I’étymologie

anthropo-, on a...je pense que c’était le grec. Ca voulait dire « humain ».

Enquétrice : Et tu peux me parle un peu plus de « la structure de la phrase » ?
Tu I’as cherchée ?
Candidate no 6: Oui, je I’ai cherchée. Pour tous les verbes j’ai cherché

comment la phrase se structure. J’ai repéré d’abord le verbe qui me paraissait
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le plus visibles, parce que j’avais un peu de connaissance de conjugaison en
grec. Une fois que j’avais repéré un verbe, j’essayais de repérer le sujet et
donc...Le sujet, normalement, c’est autour du verbe. Soit apres, soit devant.
Mais, généralement, il est plus devant le verbe. [..] Aprés, pour le
complément, ¢’était plus compliqué. Je devais repérer « un ». Donc, c’est bon,
«un », ¢a peut faire partie d’un complément.

Enquétrice : Oui.

Candidate no 6 : Si il y a un verbe ici je suppose qu’avant ¢’est un pronom [en
montrant le mot fa]. [...] « Un» ici m’a aidé, parce que c’était déja donné en

exemple. Av...0wo¢ig...06 kKamoiov éva..ppoito.

Candidate no 6 : [...] Le lexique ici. Ici, ga m’a beaucoup aidé... a trouver le

theme général du texte.

Enquétrice : Et gdrewe... Je vois que c’est le coté pessimiste [en riant],
« déraciner ».

Candidate no 6 : Exactement [en riant], « déraciner », « couper ». Ouais.
Enquétrice : Parce que j’avais déja utilisé le verbe « planter » avant et, comme
c¢’était pas le méme verbe, je me suis dit « « Planter » ne peut pas avoir deux
verbes différents quand méme. Donc, c¢a devait €tre un autre verbe. Si c’est pas

« planter », « déraciner ».
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Annexe 20. Transcription des clarifications orales de la septiéme candidate

1. Enquétrice : Et I3, & la traduction... Tu as dit « Il aura mangé une fois », « il
aura mangeé pour toute sa vie ». Pourquoi tu as traduit avec le futur antérieur ?
Candidate no 7 : Futur, en frangais ¢ca m’apparait plus logique. Par exemple, si
tu dis « Si tu...quelque chose », parfois tu utilises le présent, mais ici, dans ce
cas 14, « il mange une fois », au présent, ¢ca m’apparait bizarre, parce que on
utilise...On utilise la condition.

Enquétrice : Il n’y a pas d’autres éléments dans le texte qui t’ont aidé ?
Candidate no 7: Bah, il y a le Oa... Oa nfcia. Je savais déja que
c’était...Ah... Je savais que c’était pas du présent déja, parce que ca... ¢a
n’existe pas au présent. Et je sais que...Je sais que le 6fa... On
I’utilise...Normalement, on 'utilise, par exemple, pour le conditionnel, non?
Pour dire Oa 76ela, par exemple. Pour ¢a, je savais que c¢’était un temps... Par
exemple, le conditionnel, ¢a sera proche du futur.

Enquétrice : Aaah.

Candidate no 7 : Voila, je savais que ¢’étais plus ou moins ¢a. Mais... Bah, du
coup, j’aurais pu, peut-étre mettre le conditionnel... « il aurait mangé », je sais

pas. En tout cas, ¢a m’apparraissait plus logique au futur. Voila.

2. Enquétrice : Et 14, avfpwmo, tu as traduit « humain/homme »
Candidate no 7 : Oui, je suis pas slre. je connaissais pas ce mot, mais ¢a m’a
fait penser a anthropo- qui est la racine en frangais, qu’on utilise pour
anthropologue, par exemple.
Enquétrice : Hmm
Candidate no 7 : Voila. Et je crois, je suis pas siire, que c’est I’étude des étres

humains ou de la condition humaine, du comportement humain peut-étre

3. Enquétrice : Et la, pour ypovia, tu connaissais déja le mot ?
Candidate no 7 : Je connaissais ypov...cov.
Enquétrice : Ah oui.
Candidate no 7 : Voila, ¢a je connaissais. Quand tu dis ton age par exemple.
Donc, ¢a, voila. Et puis, aprés, pour ypowvia, on a parlé juste avant, ypovia
ToALG.

Enquétrice : Aah.
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Candidate no 7 : Du coup, je sais pas si ¢a m’a fait pensé a ¢a aussi [en riant].

Enquétrice : Et comment tu connaissais que ordpoug et ayéora est le pluriel ?
Candidate no 7 : Parce que je connais les terminaisons du pluriel.

Enquétrice : Ah tu connais les terminaisons.

Candidate no 7 : En vrai, la, j’étais pas sre, parce que ¢a aurait pu étre autre
chose, mais avec za c’était obligé que ce soit au pluriel, parce que je savais

que za., c’est pluriel.

Enquétrice : omeipe, piteye. .. tu as traduit avec I’impératif.

Candidate no 7 : Ouais,

Enquétrice : Comment tu savais que c’est I’impératif ?

Candidate no 7 : C’est par rapport a la construction de la phrase. Si tu veux
faire quelque chose na na na... fais quelque chose. C’est la construction qui
fait penser a ¢a ou quoi.

Enquétrice : Ok.

Candidate no 7 : En frangais, ¢a devait étre de I’impératif.

Candidate no 7 : En plus, je me disais que ¢a devait étre un verbe. Au début, je
savais pas forcement si ¢’était un verbe ou pas. Aprés, je suis-la [en montrant
la fiche], j’ai compris que ¢’était un verbe grace a ca.

Enquétrice : Ah grace a uoppave, au lexique ?

Candidate no 7 : Au début, ¢a, j’ai cru que c’était « changement ». C’est parce
gue morpho-, ca faisait pensé a la... penser a quelquechose. Je sais pas, c’est a

revoir.

Enquétrice : Et tu pourrais me dire quels sont les mots que tu as devinés grace
a la racine du mot ?

Candidate no 7 : Deviner, c’est un grand mot, mais, par exemple, avfpwmo par
rapport a anthropologue et ¢a aussi, morpho-. Mais, du coup, c’était faux,
parce que je me suis rendu du compte apres. Mais, au début, ca me faisait
penser a...Attends...Quel mot en frangais ? Si, la... la morphologie. En bref, il
y a plein de mots comme ¢a et j’avais I’'impression que c’était le changement

et je sais pas pourquoi. [...] Mais morpho-, je savais que j’avais dit en francais
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cette racine dans certains mots. Donc, ¢a m’a... Méme si je savais pas ce que

c’était, je me suis dit « C’est franchement quelque chose que je connais. ».

Enquétrice : Tu peux m’expliquer un peu ¢a ? « J’ai deviné qu’il s’agissait des
verbes gréace a la construction de la phrase avec la condition si ».

Candidate no 7 : Oui, c’est ¢a que je t’ai dit. La construction de la phrase,
parce que ¢a, je savais que ¢’était « Si ». Donc, si na na na na na, na na na na
na. Donc, je savais que ce qui venait apres la virgule devait étre forcement un

verbe.

Enquétrice : Et si ¢’est un verbe, tu peux faire une hypothése...De quel verbe
il s’agit ?

Candidate no 7 : Alors, le verbe... En vrai, ¢a me fait penser a wdp: au début.
Donc, c’est un truc avec le poisson. Peut-étre, je sais pas. Si c’est en lien avec

le poisson, ¢a pourrait étre « pécher », par exemple. C’est ¢a ?

Candidate no 7 : Ah mais c’est quoi ¢ga comme verbe ? Je sais pas ce que ¢a
peut étre.

Enquétrice : C’est « si tu lui apprends a pécher».

Candidate no 7 : Ahh. Donc, j’avais bien raison que ¢’était 1’ infinitif, du coup.
Enquétrice : Oui, oui.

Candidate no 7 : Ah, c’est apprends. Oui, oui. Ah, mais oui. [...], quand on
dit...c’est quoi.. ¢’est ud..Onua... Non? 1l y a un mot, comme c¢a, c’est les
étudiants, par exemple. On commence par udd-...Comment tu dis les... ?
Enquétrice : uadntéc.

Candidate no 7 : Voila!

Enquétrice : Et ici, pour la quatriéme question, comment tu as fait pour repérer
le verbe ?

Candidate no 7 : Ah...Bah, comme je t’ai dit, c’est grace a la terminaison. Du
coup —eig... Je savais que c’était la deuxieme...la deuxiéme du singulier... Et
je sais quec’est pas le présent, parce qu’il y a 6o devant. Je connais le verbe
« pww ». En vrai, je sais que ¢’est « manger ». [...]

Enquétrice : Et la, pour oreipe, pitewe ? C’est la méme technique pour repérer

le verbe ? La terminaison ?
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Candidate no 7 : Ah la construction de la phrase déja...la construction... et
apres, oui, la terminaison. Je me suis rendu compte que, du coup, ils avaient
touts les mémes terminaisons, méme si je connaissais pas cette terminaison Ia,
je savais que forcément c’était un verbe.

Enquétrice : Ah tu m’as dit que tu as compris grace a uoppwoe.

Candidate no 7 : C’est ¢a
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Annexe 21. Les hypotheses formulées par les candidat.e.s

Le tableau 10 qui suit présente les hypothéses formulées par les candidat.e.s% :

39La couleur rouge est employée pour les hypothéses erronées et la couleur verte est utilisée pour les

hypotheses correctes.
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Candidat. | C1 C2 C3 C4 C5 C6 Cc7 C8
te.s
Hypothes | paer = | Relatio | popa—> | Narrati | Relatio | Struct | dcdoeic | Relatio
es anthor | nentre | singulie | on nentre | ure = n entre
formulée les r d’une les syntax | donnes | les
S mots popéc | histoire | mots ique : mots
udbeic | >pluri | (storyte | yapeder | Av omopog
et el lling et +S+V et
uolnuo. format) | wdp: +C omOPOv
¢
nobeic | uabeic | ypovo Relatio | va Relati | pédBeig | Relatio
= = —>singu | nentre | wapever | on = n entre
Trainin | known | lier les = entre | donnes | les
gto xpovia. | mots pécher | les mots
—2>pluri | wapr et mots OoEIS
el WopeveL avlpw et
o et 0wpo
anthro
pologi
e
el = | pwer—> wapevel | omeipe omeipe | 0MOEIS
mappin | eat = = avlpw | =seme | = you
g fishing | planter | zo>(h gift
omme
s)/hum
ains
ayeoio. | popa- Relatio | Relatio | Relati | pbteye | porewe
= POopég nentre [nentre |on = plante | = to
planted | = les mot | les entre grow
singulie S omeipe | MoOts les
r et et poteye | Mots
pluriel orépuo. | et puto | ypovo

et
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potebov | tov>ac | popad- | Relatio
tagc>pr | cusatif | popéc | nentre
ésent, > les
répétiti singuli | mots
on/duré er et WopeDeEl
e pluriel | et
wapl
Hoppwv | tov = xpovo- | wopedel
ovrag—> | lui xpovia | =
répétiti > pécher
on/duré singuli
e er et
pluriel
puteye | Tov>0€ | uépow | Oa =
—>futur, | nitif e, futur
manque OTEIPE,
de pOTEYE
répétiti >prés
on/duré ent
e
Le mot | uoppa | Relatio
Tov Se | vovrog | nentre
réfere , les
au mot | owépvo | mots
wapt et | viog, avlpwr
se potedo | o et
traduit | vrag anthrop
comme | >futu | ologue

en

r
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Le Relati | Relatio

groupe |on n entre

nominal | entre | les

av o les mots

oyéows. | mots | uoppav

oov est | waped | o et

unsujet | ez et morpho

et il WopL logie

faut

avoir

un

verbe

apres

oneipe | waped | Loppav

—>verbe | &1 = o=
pécher | change

ment

LOPPAV OTEIPE,

ovTag, piTeye

pouTEDOV —>verbe

Tag>pa S

rticipes

présents

Relatio Relatio

n entre n entre

les les

mots mots

oneipe uobeig

et uabnua

OTEPVOY et

706 nobnég




Nombre 10 5 2 11
d’hypoth
eses

formulée

s au total

17

15

17
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Nombre 2
d’hypoth
gses

correctes

13

14

Nombre 8 1 0 1
d’hypoth
gses

erronées

Tableau 10. Les hypothéses formulées
par les sujets.
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