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Résumé  

La présente étude vise à analyser les phénomènes d’interférences linguistiques observées chez 

les écoliers et apprenants en milieu àjá au Bénin, à Ségbéhoué et du CEG Adjintimey, 

Commune de Djakotomey. Ainsi, cette se fonde sur une enquête de terrain auprès d’apprenants 

du cours moyen deuxième année, de la quatrième et de quelques enseignants du primaire et du 

secondaire. Cette recherche s’appuie sur les travaux de Gumperz (1971) qui analyse les 

interférences comme un répertoire linguistique. L’analyse des données montre que les 

interférences des apprenants proviennent des difficultés en phonétique, en lexique, en 

morphologie et en  syntaxe. Ces difficultés relèvent d’une mauvaise acquisition de la langue 

française. Pour ce faire, il est nécessaire d’adopter à tous les niveaux d’enseignement au Bénin 

un dispositif bilingue contextualisé pour transmettre le savoir aux apprenants.  

Mots clés : interférences, bilinguisme, enseignement, apprentissage, approche didactique 
 

Abstract 

This study aims to analyze the phenomena of linguistic interference observed among 

schoolchildren and learners in the Ajá community of Benin, specifically in Ségbéhoué and at 

the CEG Adjintimey school in the Djakotomey commune. It is based on fieldwork conducted 

with students in the second year of middle school (grade 8), the fourth year of middle school 

(grade 9), and several primary and secondary school teachers. This research draws on the work 

of Gumperz (1971), who analyzes interference as a linguistic repertoire. Data analysis reveals 

that learners' interference stems from difficulties in phonetics, vocabulary, morphology, and 

syntax. These difficulties are indicative of poor French language acquisition. Therefore, it is 

necessary to adopt a contextualized bilingual approach at all levels of education in Benin to 

effectively transmit knowledge to learners. 

Keywords: interference, bilingualism, teaching learning, didactic approach 
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Introduction  

L’étude des langues s’inscrit au croisement de l’individu et de la société, dans une dynamique 

où communication, identité et interaction sociale se trouvent étroitement imbriquées. En ce 

sens, l’enseignement/apprentissage des langues étrangères ne peut être envisagé 

indépendamment des réalités sociolinguistiques dans lesquelles il prend forme. Enseigner une 

langue ne consiste pas uniquement à transmettre un système de règles grammaticales ; il s’agit 

d’introduire l’apprenant à un nouvel univers symbolique, à un système de représentations et à 

des pratiques discursives situées. L’acte pédagogique engage ainsi des dimensions 

linguistiques, cognitives, psychologiques et socioculturelles qui conditionnent la réussite ou 

l’échec du processus d’appropriation. L’acquisition d’une langue seconde s’effectue toujours à 

partir d’un répertoire linguistique déjà constitué. Loin d’être neutre, ce répertoire initial, 

principalement la langue maternelle, influence de manière déterminante les productions de 

l’apprenant. Dans un contexte scolaire, cette influence se manifeste par des phénomènes 

d’interférences qui affectent différents niveaux de la langue : phonétique, morphosyntaxique, 

lexical et pragmatique. L’apprenant mobilise des stratégies de transfert, souvent inconscientes, 

en s’appuyant sur les structures et les schèmes cognitifs issus de sa langue première. Les 

transferts peuvent être tantôt facilitateurs, tantôt sources d’erreurs systématiques. Dans le 

contexte béninois, la situation linguistique est caractérisée par un plurilinguisme structurel où 

coexistent le français, langue officielle, langue d’administration et langue d’enseignement, et 

plusieurs langues nationales dotées de statuts socioculturels forts. Parmi celles-ci, l’àjágbè 

occupe une place significative dans le département du Couffo, notamment dans la commune de 

Djakotomey, où il constitue la langue de socialisation primaire d’une grande partie des 

apprenants. Cette coexistence linguistique crée un environnement de contact permanent entre 

la langue maternelle et le français langue seconde (FLS), générant des interactions complexes 

qui influencent les pratiques discursives en milieu scolaire. L’observation des performances 

linguistiques des apprenants dans certains établissements primaires comme secondaires de 

Djakotomey révèle des difficultés récurrentes dans l’appropriation du français. Ces difficultés 

s’enracinent dans des phénomènes d’interférences linguistiques liés au contact entre l’àjágbè 

et le français. Il devient dès lors pertinent d’interroger la nature de ces interférences, leurs 

manifestations concrètes et leurs implications didactiques. 
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1. Problématique et objectifs de la recherche  

Le contexte sociolinguistique béninois est marqué par un plurilinguisme structurel où coexistent 

le français, langue officielle et langue d’enseignement, et plusieurs langues nationales servant 

de langues premières à la majorité des apprenants. Dans le département du Couffo, notamment 

dans la commune de Djakotomey, l’àjágbè constitue la langue de socialisation primaire d’un 

grand nombre d’élèves scolarisés. Ainsi, l’apprentissage du français s’effectue dans un 

environnement de contact linguistique permanent. Or, l’expérience pédagogique et 

l’observation des pratiques scolaires révèlent des difficultés récurrentes chez les apprenants 

dans la maîtrise du français, tant à l’oral qu’à l’écrit. Ces difficultés se manifestent au niveau 

de la prononciation, de la structuration syntaxique, du choix lexical et de l’organisation 

discursive. Bien que ces insuffisances puissent être attribuées à divers facteurs 

(méthodologiques, socioéconomiques ou institutionnels), il apparaît que le contact entre la 

langue maternelle et la langue d’enseignement joue un rôle déterminant dans la production 

d’erreurs systématiques. Le problème central qui se pose est donc le suivant : dans quelle 

mesure les interférences linguistiques issues de l’àjágbè influencent-elles l’apprentissage et la 

maîtrise du français chez les apprenants des établissements primaires et secondaires de 

Djakotomey ? C’est ainsi que Poth (1990), cité par D. M. Bada (2021, p39-40) disait en 

substances :  

« refouler chez un enfant le parler maternel est extrêmement nocif pour le 

développement de ses activités cognitives. (…) car, poursuit-il, c’est bien la langue 

maternelle (…) qui garantit le décollage intellectuel dès que le début de la scolarité, 

c’est elle qui lui apporte cet élément fondamental d’équilibre sans lequel il s’atrophie, 

c’est elle qui fournit la possibilité de verbaliser sa pensée et de s’intégrer 

harmonieusement dans le monde qui l’environne » 

 

L’auteur vient souligner l’intérêt de l’éducation en langues africaines. Bien qu’elles soient 

écartées du système éducatif, les apprenants y recourent dans des contextes de communication 

donnés en classe, en récréation ou dans la cour de l’école. De ce fait, on se demande comment 

les structures phonologiques, morphosyntaxiques et sémantiques de la langue maternelle 

interviennent-elles dans les productions en français, et quelles en sont les implications 

didactiques ? Cette étude trouve sa motivation dans un double constat. D’une part, la persistance 

des difficultés en français chez les apprenants àjáphones, malgré les efforts institutionnels pour 

améliorer l’enseignement du français. D’autre part, le besoin de mieux comprendre les 

mécanismes linguistiques sous-jacents à ces difficultés afin de dépasser une approche 

strictement normative de l’erreur. C’est pourquoi, depuis 1953, les études sur les interférences 
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de U. Weinrich avaient montré que ces dérapages linguistiques sont liés aux contacts de langue. 

Pour cet auteur, « ces cas de déviation par rapport aux normes de l'une ou l'autre langue qui se 

produisent dans le discours des bilingues en raison de leur familiarité avec plus d'une langue, 

c'est-à-dire en raison du contact des langues. (Weinreich, 1953, p1). En réalité, les interférences 

ne doivent pas être perçues uniquement comme des déviations à corriger, mais comme des 

manifestations naturelles du fonctionnement cognitif en situation bilingue. Ainsi nos 

prédécesseurs comme A. Hassan (1974, p171) avait trouvé que les interférences sont des 

phénomènes involontaires, lorsqu’il affirme à ce propos : « L’interférence est la violation 

inconsciente d’une norme d’une langue par l’influence des éléments d’une autre langue ». 

Analyser ces phénomènes permet de transformer l’erreur en objet d’étude scientifique et en 

levier pédagogique. Vu la place qu’occupe les interférences dans l’enseignement-apprentissage 

du français, les questions suivantes se posent : Quelles sont les principales formes 

d’interférences linguistiques observables dans les productions orales et écrites des apprenants 

ajaphones ? Quelles sont les causes et les mécanismes de ces types d’interférences identifiés ? 

Quelles stratégies didactiques peuvent être mises en place pour atténuer les effets des transferts 

négatifs et valoriser les compétences bilingues des apprenants ?  

Pour répondre à ces questions, il a été formulé l’objectif général suivant : analyser les 

phénomènes d’interférences linguistiques observées chez les écoliers et apprenants en milieu 

àjá au Bénin dans le contexte spécifique du processus d’enseignement-apprentissage du 

français. Pour atteindre cet objectif général, nous l’avons décliné en trois objectifs spécifiques 

à savoir : identifier et caractériser les types d’interférences linguistiques (phonétique, 

morphologiques, sémantiques) manifestés par les écoliers et apprenants en milieu àjá de 

Djakotomey dans le département Couffo durant d’enseignement-apprentissage du français ; 

analyser systématiquement les causes et les mécanismes sous-jacents de ces différents types 

d’interférences linguistiques et proposer des approches pédagogiques et didactiques concrètes 

visant un enseignement bilingue de qualité s’appuyant sur les résultats de l’analyse pour 

formuler recommandations applicables sur le terrain. L’hypothèse générale postule que les 

phénomènes d’interférences linguistiques se manifestent chez les écoliers et apprenants en 

milieu àjá du Bénin dans le processus de l’enseignement-apprentissage du français. 

Elle se décline en trois autres hypothèses spécifiques, que sont :  

- les interférences linguistiques observées révèlent de plusieurs types notamment 

l’alternance codique et les interférences lexicales, phonético-phonologiques, socio-

culturelles, lexico-sémantiques, et lexico-syntaxiques.  
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- ces interférences sont liées à la langue maternelle et à la culture de l’apprenant ainsi 

qu’au manque d’effort pour s’adapter à la structure et à la culture propre à la langue 

française ;  

- l’utilisation d’une approche didactique basée sur une pédagogie active (textes d’écoute, 

alignement pédagogique, ressources numériques et didactiques spécifiques) favorise un 

enseignement bilingue àjá-français efficace.  

 

1.1 Modèle d’analyse théorique  

Cette recherche s’appuie sur les travaux de J. Gumperz (1971). L’auteur analyse les 

interférences comme un répertoire linguistique. En effet, « tout locuteur dispose de ressources 

plurielles, qu’il combine pour construire son répertoire langagier. » (V. Castelloti  & D. Moore, 

2006, p29). Ainsi, le répertoire verbal, langagier ou linguistique, l’ensemble des formes et 

variétés à disposition d’une communauté ou d’un locuteur, c’est-à-dire les langues, variantes 

dialectales, styles, registres ou accents, qui constituent autant de ressources dans lesquelles 

puiser pour communiquer. Il correspond à la « totalité des formes linguistiques utilisées 

régulièrement au cours d’une interaction sociale. […] Il contient « toutes les manières acceptées 

pour former des messages et offre des armes pour la communication ordinaire. Les locuteurs 

choisissent dans cet arsenal en fonction du sens qu’ils souhaitent transmettre » (J. Gumperz, 

1964) cité par I. Léglise (2021, p297). En réalité, le Bi ou plurilinguisme est un phénomène qui 

nécessite d’être étudié en tenant compte non seulement des faits linguistiques, mais 

d’interactions culturelles multiples dues à l’apprentissage concomitant de plusieurs langues. 

Pour cela, l’apprenant en langue étrangère est considéré comme un être social qui se sert de ses 

acquis linguistiques et de ses compétences langagières, mais qui tient compte également des 

contraintes liées à son environnement et à sa culture. C’est d’ailleurs ce qui explique l’existence 

des interférences dans les productions des apprenants. L’apprenant réalise des actes de parole 

dans lesquels il se réfère inconsciemment à des univers culturels différents. Ceci est dû au fait 

que, dans l’échange verbal, le locuteur se concentre davantage sur le contenu du message qu’il 

veut transmettre que sur le choix des structures apprises qu’il est en train d’utiliser. Dans ce 

cas, le contenu prime sur la forme. La production spontanée de l’apprenant, lors d’interactions 

verbales, peut favoriser les interférences, considérées souvent comme des « erreurs » (J.-P. Cuq, 

2003, p87) et non pas comme des « fautes ». Nous sommes intéressés à cette théorie parce qu’ 

elle permet de classer les formes et types d’interférences pour établir un modèle pédagogique 
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pour un enseignement apprentissage bilingue. Ce qui nous permettra à coup sûr de suivre les 

erreurs des apprenants pour ressortir les types d’interférences. 

 

1.2 Technique de collecte des données  

 

1.2.1 Outil de collecte  

Cette recherche est de nature quantitative. Pour ce faire, l’outil principal utilisé est le 

questionnaire. En effet, les questions posées aux participants sont mixtes. Le questionnaire 

comporte des questions fermées et ouvertes. Dans son dictionnaire de didactique de français 

langue étrangère J-P. Cuq (2003, p210) a précisé que « les questions fermées appellent une 

réponse non verbale (vrai/faux, oui/non, case à cocher, classement, ou un éventail réduit de 

réponses ». Quant aux questions ouvertes, elles appellent une réponse plus ou moins longue, 

mettant ainsi en œuvre le bagage linguistique et communicatif de l'élève. Vu le niveau de 

scolarité des apprenants, nous avons proposé neuf questions fermées et une question ouverte. 

Ce choix permet de faciliter la collecte des données, le dépouillement et l’analyse des résultats. 

Quant aux enseignants, il leur a été posé quelques questions pour vérifier l’hypothèse de l’usage 

de la langue maternelle en situation de classe ; les raisons de ce comportement linguistique dans 

les pratiques de classe et les types d’interférences qu’ils remarquent lors de l’appréciation des 

productions écrites des apprenants.  

 

1.2.2 Méthode de traitement et d’analyse des données   

Après le dépouillement manuel des questionnaires, les résultats ont été consignés dans des 

tableaux réalisés avec le logiciel Microsoft Word 2019. Les tableaux comportent trois colonnes 

en raison d’une variable par colonne. Tous les tableaux sont accompagnés de commentaire et 

d’une analyse partielle. Quant à l’analyse des données, elle est conduite de manière progressive 

et thématique et a permis de ressortir les chiffres des tableaux sous chaque type d’interférence. 

A cet effet, nous avons expliqué les types d’erreurs des apprenants en se focalisant sur la 

typologie de Corder S. P. (1967), qui se décline en cinq phases : le recueil du corpus langagier 

des apprenants ; le repérage des erreurs dans le corpus ; l’examen des erreurs ; la justification 

des erreurs et la correction des erreurs.  

 

1.2.3 Echantillonnage et taille de l’échantillon  

La méthode étant de type quantitatif, la cible est constituée d’apprenants du cours moyen 

deuxième année et ceux de la quatrième et le second, de quelques enseignants du primaire et du 



ISSN : 2789-1674 GRAPHIES FRANCOPHONES NUMERO 010 JUIN 2026  
210 

 

secondaire. Ce choix de cible se justifie par le fait qu’au CM2, les apprenants enquêtés1 sont 

aussi avertis pour produire à l’oral comme à l’écrit. De plus, c’est la dernière classe du cycle 

primaire, appelée à passer un examen national. Quant à la classe de 4ème au CEG Adjintimey, 

qui constitue notre deuxième cible de participants, ce choix a été fait pour deux raisons. La 

première est qu’elle est liée à l’environnement, un milieu  essentiellement rural où les 

apprenants privilégient les pratiques langagières en langue maternelle que le français. ce qui 

marque l’ancrage du phénomène d’interférences. Le fait que la quatrième constitue l’avant 

dernière classe du premier cycle est la seconde raisons. En réalité, plusieurs ressources 

linguistiques sont étudiées à ce niveau d’apprentissage pour préparer les apprenants au second 

cycle, où seuls les trois types de sujet au baccalauréat sont étudiés. L’échantillon repose sur 150 

apprenants, toute classe confondue en raison de 50 apprenants au primaire et 100 apprenants au 

collège.  

2. Présentation des résultats  

Question n°1 : Votre maître vous explique-t-il les cours dans votre langue maternelle àjá ?  

Tableau n°1 : Explication des cours en langue maternelle  

 

 

Dans ce tableau, 16% des apprenants ont affirmé que les enseignants se servent toujours de la 

langue maternelle àjá  pour désigner ou nommer un élément ou pour donner des détails sur son 

enseignement au cours d’une activité. En dehors de ce premier chiffre, 74% ont dit que les 

maîtres utilisent parfois l’àjágbè pour expliciter une notion et 10% ont coché la modalité 

jamais. Pour ces répondants, les enseignants n’utilisent la langue maternelle en classe.  

 

 

 

 
1 Ecole Primaire Publique de SEGBEHOUE, une école au cœur de la ville de Djakotomey 

Modalités Effectifs Pourcentage 

Toujours 24 16% 

Parfois 111 74% 

Jamais 15 10% 

Total 150 100% 
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Question n°2: Quelle langue utilisez-vous avec vos camarades en l'absence du maître ou 

pendant la récréation ?  

Tableau n°2 : Langue utilisée par les apprenants en recréation 

 

Modalités Effectifs Pourcentage 

Français 45 30% 

Français, Langue maternelle 9 6% 

Langue maternelle aja 96 64% 

Total 150 100% 

 

Il ressort du tableau que 30 % enquêtés communiquent seulement en français pendant les 

moments de détente, de pause ou en l’absence de l’instituteur ou des enseignants. 6% d’entre 

eux parlent le français dans le cadre scolaire à tout moment et même à la maison. 64 % des 

enquêtés ont affirmé qu’ils communiquent en langue maternelle àjá lorsque le maître ou 

l’enseignant n’est pas là, ou en recréation et en dehors de toute situation de classe. 

Question n°3 : Complète la phrase : Quand je parle en français : 

Tableau n°3 : Appréciation du français  

Modalités Effectifs Pourcentage 

A- Je suis toujours capable de dire ce que je 

veux 

33 22% 

B- J’ai un peu de difficultés à dire ce que je 

veux 

       99 66% 

C- J’ai beaucoup de difficulté à dire ce que 

je veux 

       24 16% 

D- Je suis incapable de dire ce que je veux 00 00% 

Total 150 100% 

 

La lecture de ce tableau montre que 22 % des sujets enquêtés ont choisi la modalité A. c’est 

dire qu’ils sont capables de traduire leur pensée sans difficulté. La modalité B permet de noter 

chez les apprenants des difficultés à dire ou à répondre aux consignes, 66%. En ce qui concerne, 

la modalité C, elle montre que les apprenants ont beaucoup de difficulté à dire ce qu’ils veulent 

en français. Ces difficultés soulignées par les apprenants peuvent provenir la non maîtrise des 

structures grammaticales nécessaires à l’usage du français en situation de communication.  
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Question n°4: Complète la phrase : Quand je parle ma langue maternelle : 

Tableau n°4 : Appréciation de l’usage de la langue maternelle par les apprenants 
 

Modalités Effectifs Pourcentage 

A- Je suis toujours capable de dire ce que je veux 72 48% 

B- J’ai un peu de difficultés à dire ce que je veux 39 26% 

C- J’ai beaucoup de difficulté à dire ce que je veux 39 26% 

D- Je suis incapable de dire ce que je veux 00 00% 

Total 150 100% 

 

Dans ce tableau, 48 % des sujets enquêtés ont coché « la modalité A », c’est dire qu’ils sont 

capables de s’exprimer correctement dans la langue maternelle àjá. En ce qui concerne la 

deuxième, elle a montré que 26% des apprenants ont des difficultés à dire ou à répondre en 

langue maternelle dans leurs différentes interactions orale. Quant à  « la modalité C », elle 

montre que les apprenants ont beaucoup de difficulté à dire ce qu’ils veulent en langue 

maternelle àjá.  

3. Analyse des résultats 

Les résultats montrent dans l’ensemble que les apprenants font du français et de leur langue 

maternelle en fonction des contextes. De même, les enseignants eux-mêmes ont avoué qu’ils 

font usage de la langue maternelle pour motiver ces derniers et les amener à vite comprendre. 

Cette façon d’utiliser simultanément les deux langues fait qu’elles s’influencent mutuellement. 

Ainsi, on relève dans leurs pratiques langagières un écart particulier dans l’usage du français. 

Dans cette partie du travail, un inventaire thématique a été fait pour monter les aspects du 

phénomène des interférences linguistiques notés lors enquêtes.  

3.1 La compensation par l’alternance codique   

L’alternance codique peut recouvrir les mêmes réalités que l’expression code- Switching. Dans 

une réflexion sur le Code - Switching, P. Gardner (1983, p28) nous permet de comprendre que 

le Code - Switching ou l’alternance codique suppose d’une part l’existence et l’utilisation 

effective de deux langues différentes et d’autre dans part, le passage de l’une à l’autre dans un 

même discours ou conversation. J. Hamers et M. Blanc (1983, p199) confirment à leur tour 

cette analyse et écrivent : « […] le locuteur de LX, transfère des éléments ou règles de LY, à 

quelque niveau linguistique que ce soit (phonologique, grammatical, lexical), ces éléments ne 
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sont pas intégrés au système linguistique de LX, sinon ils seraient considérés comme 

emprunts ». En effet, l’alternance codique répond à la nécessité d’une langue de base.  Dans le 

cadre de cette étude, la langue de base considérée ici est l’àjágbè  

a- Comprends    /enyͻ/    ci/      nù/       kͻ /      yi/     le/ 

Comprendre  /parole /dire/ bouche/ verser voici/ lui/ 

Comprends ce qu’il dit 

b- Koku / wlɛn / enù/lͻ/en même temps  

Koku/ écrire / chose/ ci/en même temps  

Koku écrit la chose en même temps 

Dans (a) et (b), il s’agit de simples propositions indépendantes tenant lieu de phrases. Ces 

phrases comportent les deux langues objet de notre étude.  Ces genres de phrases font lésion 

dans les échanges à l’orale de nos apprenants. Nous rappelons ici que l’alternance codique est 

plus attestée en communication orale qu’à l’écrit. Il se fait que consciemment ou non, l’on ne 

tient pas tellement rigueur à cela. L’enseignant, quand il le veut, corrige au passage et suggère 

la norme au sujet parlant. 

3.2 Des interférences lexicales   

Deux raisons fondamentales peuvent justifier ce phénomène : une lacune sur le plan du 

vocabulaire de langue française émanant de l’apprenant et d’un autre côté, la nécessité pour lui 

d’opérer un emprunt. Surtout, lorsque la réalité qu’il veut désigner n’existe pas dans le code 

qu’il emploie (la langue française). Si pour la première raison, l’apprenant peut être justement 

sanctionné, parce qu’il aurait pu résoudre ce problème par la lecture, par contre on lui ferait du 

tort en voulant sanctionner dans le deuxième cas. Pas seulement à lui, mais aussi en empêchant 

le français de s’enrichir de nouveau lexiques. Ces nouveaux lexiques constituant des emprunts. 

Ils sont incorporés dans le système grammatical du français qui les emprunte. Lorsque le 

français s’est enrichi des mots de la langue anglaise, cela n’a gêné personne.  Nous avons par 

exemple : week- end, penalty, football, corner, etc. On peut bien accepter en français : gari 

(farine granulée à base de manioc) ; Sodabi (alcool à base de vin de palme) ; zémidjan (taxi 

moto) etc. Notons que le ajagbè n’échappe pas au phénomène puisqu’il s’est enrichi aussi des 

emprunts français (donc, frigot, lame, minute etc.). Eu égard aux considérations ci- dessus, nous 

pouvons dire que les interférences lexicales n’entravent pas pour autant les orientations 

générales surtout en ce qui concerne les activités comme conter ; imaginer une histoire, 

prolonger en récit lu ; soutenir un dialogue, faire part de ses sentiments, écrire une lettre…) 
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3.3 Des interférences phonético-phonologiques  

Ces interférences relèvent des problèmes de prononciation. Cela s’explique par les difficultés 

que l’apprenant éprouve à articuler un son du français qui n’est pas attesté dans sa langue 

(àjágbè). Il se fait que malheureusement pour lui, il écrit au son. Il écrit donc ce qu’il prononce. 

Ainsi dans la phrase :  « j’ai frémi quand je l’ai vu » où il devrait écrire « frémi " au lieu de 

"flémi », « Florentine » au lieu de « Flolentine ». Le phonème [r] n’est pas beaucoup attesté 

dans le ajagbè. L’apprenant le remplace par le phonème [l] qui est plus attesté dans sa langue 

et très proche de [r]sur le plan des caractéristiques. Ces deux phonèmes sont tous deux 

alvéolaires. Ce phénomène se produit au niveau de plusieurs autres sons. Mais pour la plupart 

des cas, cela n’entrave pas l’intelligibilité du message dans un récit par exemple. Dans ces cas-

là, on peut corriger l’élève sans le pénaliser. L’enseignant averti, profitera en ce moment de 

cette occasion pour apporter des clarifications et des précisions au niveau de l’apprenant.  

3.4 Des interférences socio-culturelles   

La gestion de ce type d’interférence s’avère délicate. Il est demandé à l’enseignant non locuteur 

d’ajagbè et qui ne comprend pas l’ajagbè. En effet, les interférences socio-culturelles nous le 

rappelons sont des phénomènes trans-codiques qui relèvent du domaine culturel et 

sociolinguistique. Elles traduisent des messages qui ne s’expliquent que dans la culture dont 

l’ajagbè est le support. Souvent, ce sont les calques qui font lésion. Par exemple, l’expression : 

n       yi      fͻ     ji ».  

Je   Aller Pieds sur.  

/Je /aller/ pieds/ sur/  

« Je suis allé au WC ».  

Dans la culture aja, il faut « cacher » ou « atténuer » des expressions pour ne pas choquer 

l’interlocuteur. Lorsque l’enseignant (le maître ou le professeur) de la langue française est 

locuteur de l’àjágbè et de culture àjá, il n’y a pas de problème. Il attirera l’attention de 

l’apprenant sur les dispositions typographique à prendre pour éviter de semer la confusion et de 

se faire comprendre. Alors les interférences socio-culturelles n’auront pas beaucoup d’impacts 

négatifs sur l’intelligibilité du message.  

3.5 Des interférences lexico-syntaxiques  

Les interférences syntaxiques sont parfois la traduction de certaines structures syntaxiques de 

l’ajagbè en langues françaises. Les caractéristiques structurales des syntagmes nominaux et 

verbaux de la langue maternelle se retrouvent parfois dans les productions en français des 

apprenants :  « Le censeur a dit que moi et ma mère ».  On constate dans cet exemple que "moi” 
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est placé avant " ma mère" dans la séquence et que la désinence du verbe « vient » n’a pas varié. 

En àjágbè, langue maternelle de l’apprenant, c’est cette structure qui est connue. Moi, Fiacre, 

Gédéon nous sommes allés au champ le samedi dernier. En français, cette phrase relève d’une 

ambiguïté asyntaxique. En effet, « nous » représente l'ensemble des personnes qui effectuent 

l'action dans la phrase. Enumérer les personnes puis compléter « nous », comme sujet principal. 

crée une redondance syntaxique. La bonne formulation est :   

« Fiacre, Gédéon et moi sommes allés au champ le samedi dernier ».  

Mais en àjá, ça ne pose pas de problème car on dit :  

« Enyɛ koɖo Fiacre, Gédéon mi yi boji xͻsuzangbè ci yi va yi » 

Au regard de la portée des impacts des interférences linguistiques sur les orientations assignées 

à l’enseignement du français, nous constatons que des types d’interférences n’empêchent pas 

la réalisation de ces orientations. C’est d’ailleurs la raison de cette recherche pour formaliser 

un enseignement bilingue tenant compte des interférences qui ne sont rien que la culture parlée 

en enseignement/apprentissage 

3.6 Discussions des résultats  

 Nous avons constaté, après nos enquêtes de terrain, que la langue àjá  a des sons tels que /gb/, 

/kp/, /ny/ et dont le français n’en a pas et de même le français a ces sons / p/, /r/ que l’àjágbè 

n’en a pas également. Ce même exercice s’observe dans de nombreux pays  comme le Cap Vert 

où on utilise plusieurs langues selon les situations de communication. En réalité, le statut du 

portugais comme langue officielle du Cap Vert, a eu des antécédents historiques, politiques, 

idéologiques, économiques et sociaux. Lors de ces recherches R. Renard (1971) assure que les 

sons ne sont jamais isolés parce qu’ils sont des éléments d’une même chaîne. Alors pour ce 

linguiste, chaque langue possède sa propre combinatoire : le français possède les sons [s] ; [ʃ] ; 

[Ʒ] ; [z] ; [t] ; [d] et [r], mais, on ne trouve pas les sons [tʃ] ou [dƷ]. Ce qui rejoint les constats 

fait entre l’ajagbe et le français au Bénin. Ce phénomène pose des problèmes aux apprenants 

qui étudient les langues étrangères. A partir de cette constatation, on a pu conclure qu’on peut 

trouver ce problème tant à l’écrit comme à l’oral, chez les élèves de Praia, au Cap-Vert. C’est 

déjà l’origine des interférences linguistiques surtout chez les élèves de la 7e année et la 8e année 

au Cap-Vert et de la maternelle en cinquième au Bénin parce qu’ils ne sont pas encore capables 

de discriminer certains sons étrangers. Lorsqu’ils commencent à apprendre le français, ils 

commencent à confondre les sons [y] et [u], [o] et [ø].  S’alignant dans la même logique que les 

précédents auteurs, Van Overbeke (1972) a renchéri que les relations entre plusieurs parlers 

sociaux se caractérisent par des tendances de faire des interférences quand une des langues en 
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contact est la langue culturelle. Dans ce cas, le français par rapport au créole capverdien, les 

élèves tendent à faire des interférences du créole capverdienne vers le français parce que celui-

là est leur langue maternelle, culturelle et nationale, à travers laquelle ils pensent et parlent le 

plus souvent. Les apprenants, dans leurs discours, mettent des mots ou des expressions créoles 

parce que les sons de ces deux langues sont différents. On peut donner d’autres interprétations 

pour ce phénomène de transfert linguistique chez les apprenants en général. En effet, les enfants 

ne se créent pas un langage, ils apprennent à parler essentiellement par audition ou par imitation 

de ce qu’ils entendent. À Praia comme partout au Cap-Vert, l’enseignement du français ne 

commence pas au primaire. Les élèves sont donc en contact avec la langue française à 

l’enseignement secondaire et en plus, ils n’ont pas d’opportunité de pratiquer cette langue hors 

salle de classe.  

Mais, au Bénin l’enseignement début en français depuis la maternelle. Malgré cela, les enfants 

ont de difficultés à assimiler aussitôt le français après l’apprentissage de la langue maternelle.  

Pour D. Groux (1996) une des démarches évidentes pour assurer développement de 

l’apprentissage de la langue étrangère consiste à abaisser l’âge des débuts de 

l’enseignement/apprentissage de cette langue. Dans des pays comme Suède, on commence à 

apprendre une langue étrangère à l’âge de 7 ans. Quant à P. Martinez (1996), il défend une 

acquisition d’une deuxième langue vivante avant 7 ans – acquisition naturelle – et une 

acquisition après 7 ans – apprentissage volontaire et organisé.  Tous ces paramètres favorisent 

une compréhension sur la façon percevoir les interférences linguistiques. C’est pour cela qu’il 

est essentiel d’intégrer les langues maternelles dans les classes pour prévenir. Pour L. J. Calvet 

(1999, p87), « chaque langue porte en elle un système de valeurs, des représentations et des 

références culturelles qui façonnent l'identité des locuteurs ».  

L’Afrique est riche de diversité linguistique, l'intégration des premières langues de socialisation 

dans l'enseignement/apprentissage permet aux apprenants de renforcer leur sentiment 

d'appartenance à leur communauté pour développer une ouverture sur d'autres cultures. 

L’utilisation des langues nationales dans un cadre formel comme l’école ou dans les centres 

d’alphabétisation pour adultes garantit la transmission des valeurs essentielles pour l’intégrité 

de l’individu, sa dignité, sa religion, ses croyances, sa spiritualité. Mais les dirigeants 

n’accordent pas une importance à la promotion et à la valorisation des langues africaines pour 

diverses raisons. Fort ce constat, il est capital de promouvoir le bilinguisme dans les classes 

pour favoriser ainsi la valorisation des identités culturelles, ce qui permet aux apprenants 

d'apprendre dans leur première langue de socialisation avant de développer leurs compétences 
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en français. Cette démarche est conforme aux principes avancés par T. Skutnabb-Kangas (2000, 

p. 112), qui affirment que « l'éducation dans la langue première des apprenants contribue à leur 

bien-être psychologique, à une meilleure estime de soi et à une construction identitaire plus 

harmonieuse ». En contexte africain, l'usage des premières langues de socialisation comme 

langue d'enseignement/apprentissage initiale est une meilleure prise en compte des réalités 

socioculturelles des apprenants. L'une des critiques souvent adressées aux systèmes éducatifs 

africains postcoloniaux est leur tendance à marginaliser les savoirs endogènes et à privilégier 

les modèles exogènes qui ne prennent pas en compte les réalités locales (S. Makoni & A. 

Pennycook, 2007, p45). La langue maternelle des apprenants est une richesse culturelle 

indispensable. L'introduction des approches bilingues dans l'éducation vise à surmonter cette 

lacune et à offrir aux apprenants un cadre approprié pour apprendre. Malheureusement, l'une 

des difficultés majeures de l'éducation en Afrique réside dans la domination des langues 

coloniales au détriment des premières langues de socialisation qui entraîne souvent une forme 

d'aliénation linguistique et culturelle. Les systèmes éducatifs qui imposent exclusivement 

l'usage du français dès les premières années de scolarisation peuvent provoquer une rupture 

avec l'environnement familial et communautaire des apprenants, ce qui peut affecter leur 

motivation et leur réussite scolaire. L'approche bi-plurilingue permet alors de lutter contre cette 

forme d'exclusion afin de valoriser les langues et cultures africaines dans 

l'enseignement/apprentissage. Comme l'affirme T. B. Ouédraogo (2011, p. 76),  

une éducation qui prend en compte la diversité culturelle et linguistique des apprenants 

favorise une meilleure appropriation des savoirs et un sentiment de reconnaissance de 

leur identité. De plus, la coexistence harmonieuse entre les langues nationales et le 

français dans le système éducatif permet d'assurer une transition linguistique plus fluide 

et de préparer les apprenants à évoluer dans des contextes multilingues. 

Les expériences des classes bilingues ont montré que les apprenants ayant suivi un 

enseignement/apprentissage dans leur première langue de socialisation ont de meilleures 

performances et développé une plus grande fierté culturelle. Cette dynamique contribue à la 

préservation des premières langues de socialisation et à la promotion du bi-plurilinguisme 

comme une ressource plutôt qu'un obstacle à l'enseignement/apprentissage. L'intégration des 

dimensions culturelles dans l'enseignement/apprentissage bi-plurilingue implique la mise en 

place de stratégies pédagogiques adaptées. 
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Conclusion  

Cette étude a porté sur les difficultés de l’acquisition d’une langue seconde ou étrangère sous 

tous ses aspects. Cette problématique d’étude des langues dans une communauté linguistique 

est très complexe surtout dans les régions où on peut trouver plusieurs langues en contact et 

chacune avec son statut différent. Dans cet esprit, l’étude des différents aspects de la 

sociolinguistique constitue un des points très importants à prendre en considération pour 

maîtriser une langue, le français dans ce cas. C’est ainsi que nous avons présenté, dans ce 

travail, une réflexion sur la situation du français en contact du àjágbè, notamment le phénomène 

des transferts linguistiques chez les apprenants du primaire et du secondaire général à 

Djakotomey. Les résultats ont montré qu’ils ont des difficultés qui relèvent des carences en  

phonétique, en lexique, en morphologie et en syntaxe. De ce fait, cette étude propose le 

bilinguisme comme alternative pour régler les problèmes d’interférences linguistiques des 

apprenants. En réalité, introduire les langues maternelles dans les pratiques permet de valoriser 

les identités culturelles qui constitue un enjeu majeur pour l'éducation en Afrique. En effet, la 

mise en œuvre de cette approche nécessite que les enseignants s’approprient une didactique du 

bilinguisme, ce qui facilite l’acquisition des compétences linguistiques et métalinguistiques en 

Langue première et Langue seconde, chez l’enseignant et l’apprenant, à des degrés différents. 

Par ailleurs, une formation à la convergence des méthodes d’enseignement-apprentissage des 

langues enseignées est indispensable. Toutefois, ces mesures proposées doivent s’accompagner 

d’une volonté politique forte et la disponibilité des ressources humaines, matérielles 

(production de matériels didactiques bilingues) et financières. 
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