














«L’interdiction du portable»

Utiliser des moyens langagiers de mise en relation textuelle

Les éleves écrivent un texte argumentatif et prennent position (Interdiction du portable).
Ce faisant, ils imbriquent les différents arguments de maniere a rendre la démarche
explicite, a opposer et a mettre en relation les différents arguments. Par ex.: d'une part,
d'autre part; bien que; c'est contradictoire avec ... etc.

E03_09

Grille d’évaluation E03_09:

Les mises en relation sont effectuées en continu: les différents arguments sont 3 points
tous bien intégrés (avec des moyens langagiers explicites et/ou implicites).

Les mises en relation sont effectuées en grande partie: les différents arguments | 2 points
sont en majorité bien intégrés (avec des moyens langagiers explicites et/ou
implicites).

Les mises en relation sont effectuées ponctuellement: certains arguments sont 1 point
bien intégrés (avec des moyens langagiers explicites et/ou implicites).

Pas de relation établie entre les arguments. 0 points

Utiliser des stratégies langagieres de mise en relation

«Décris ta chambre»

Ton oncle vit au Canada. Vous vous écrivez réguliérement des courriels. Aujourd’hui, quelque chose
de spécial te tient a coeur: tu voudrais améliorer I’aménagement de ta chambre. Elle est trop
encombrée et tu n’as pas assez de place.

Ton oncle est architecte d’intérieur et tu es siir qu’il peut t’aider a tout «déplacer». Il trouve toujours
des solutions étonnantes. Ton probléme, c’est que tu ne veux rien jeter et que tu as besoin de tout.

Regarde les trois photos et le plan de la chambre. Tu dois quand méme savoir comment se présente
«ta» chambre. Les photos montrent «ta» chambre vue sous des angles différents.

* Décris ta chambre pour que sans (!) photos ni plan, ton oncle puisse se faire une idée précise de ta
chambre. Pour des raisons techniques, tu ne peux envoyer a ton oncle par courriel ni les photos ni
le plan. Il faut qu’il sache le plus précisément possible:

— comment se présente ta chambre,

— ou se trouvent tous les objets et les meubles.

e Ecris un brouillon de ton courriel a ton oncle.

Tu as 20 minutes pour écrire ton texte.
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Les éleves décrivent leur chambre dans un courriel. La description est structurée comme
une visite guidée de la chambre pour le lecteur. Les divers meubles et décorations de la
chambre sont présentés dans un certain ordre et reliés entre eux. Par ex.: d'une part,
d'autre part; bien que; c'est contradictoire avec ... etc.

EO01_07

Grille d’évaluation (EO1_07):

Le texte dénote une stratégie appliquée de fagon conséquente et appropriée ala | 2 points
tache. Par ex. « Faire le tour de la chambre », « Orientation par rapport a des
points référentiels fixes (,,Depuis la porte a gauche.*), etc.

Une stratégie (principale) est visible, mais n'est pas suivie en continu. 1 point

Autres 0 points

Reconnaitre des éléments/énoncés concernant le contenu et la fonction des textes, évaluer leur impact

« Un conte de Boccace »

Ci-dessous, nous présentons encore un exemple du format de question utilisé pour
controler les capacités langagiéres dans le domaine des deux actes d'énonciation que
sont I'évaluation et la correction.

Les éleves examinent deux recommandations de lecture émises par des camarades de
leur 4ge. Ils évaluent correctement l'impact de certaines parties du texte conseillé,
comme impact du titre, ne pas raconter la fin de l'histoire, etc.

Question 1
Pour écrire une fiche de lecture utile au lecteur/a la lectrice, il faut:

Indiquer le titre du conte «Calandrino en situation intéressante», comme dans le texte
de Barbara.

Coche la bonne réponse.

Le titre n’est pas important pour une fiche de lecture.

Le titre est important; il donne déja une indication au lecteur sur I’histoire a lire et peut faire
envie de la lire.

(Ca n’a aucune importance de mettre ou non le titre.

Grille d’évaluation E13_01:

«Le titre n'a pas d'importance dans une recommandation de lecture.» 0 points

«Le titre est important; il donne au lecteur une indication sur le contenu de 1 point
I'histoire et incite parfois a la lire.»

«L'indication du titre ne joue aucun role.» 0 points

«Le titre n'est pas important, c'est l'histoire qui compte.» 0 points
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7.5 Orthographe

Standard de base «Orthographe»

La compétence en orthographe est la capacité de produire des textes aussi conformes aux normes
que possible en ce qui concerne l'orthographe et la ponctuation. On entend par la non seulement la
capacité de faire le moins d'erreurs possible lors de la rédaction d'un texte, mais aussi de corriger ses
propres textes et de leur donner une forme aussi quasi «conforme aux normes>. Il s'agit donc d'un
faisceau de compétences que l'on pourrait subdiviser en trois groupes: 1. La compétence
rédactionnelle: produire des textes les plus proches des normes signifie que, d'une part, on connait et
sait appliquer les regles orthographiques et, d'autre part, on dispose diin large éventail de modeles
d'écriture. De plus, I'application des régles orthographiques implique de pouvoir également réaliser
des opérations grammaticales ayant un impact sur l'orthographe. 2. Une compétence orthographique
étendue (compétence stratégique): les compétences stratégiques (par ex. savoir mémoriser
I'orthographe, appliquer des stratégies de correction, utiliser un dictionnaire) sont indispensables tant
pour production de textes que pour la correction de textes et pour l'apprentissage des regles
orthographiques. 3. Une compétence orthographique réflexive: cela recouvre notamment la capacité
de connaitre ses propres difficultés en orthographe, pour pouvoir par exemple choisir la bonne
stratégie de correction ou encore la capacité de trouver seul des regles utiles pour la production
individuelle de textes.

Ces compétences orthographiques se manifestent différemment selon le contexte d’écriture (taches
focalisées sur des difficultés orthographiques; production de textes).

La compétence en orthographe est une compétence spécifique de 1'écriture tout en étant en étroite
relation avec la «grammaire». En définissant séparément des standards de base pour l'orthographe,
on donne a cette compétence spécifique un poids particulier en accord avec la tradition scolaire. Les
compétences clés pour 1'«orthographe» pourraient certes €tre intégrées dans un standard de base
«écriture». Mais en procédant comme nous 1’avons fait, la dimension normative, socialement
importante, de cette composante de 1’écrit est mieux mise en évidence.
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Standard de base «Orthographe» 8e (Francais)

Dans un contexte focalisé sur les normes orthographiques (exercice, épreuve d’orthographe, etc.),
I’éleve réalise correctement les marques du nombre et du genre a l’intérieur du groupe nominal
ainsi qu’entre le sujet et le verbe. Pour que les accords soient réalisés correctement, les différents
constituants de la phrase ou du groupe doivent étre dans une relation de proximité et la structure de
la phrase simple. L’orthographe du verbe est maitrisée pour les temps de l’indicatif et les verbes les
plus courants pour autant que ces derniers ne présentent pas de difficultés orthographiques.

Dans un contexte de production de textes courts (genre de texte familier) ou dans une dictée, l’éleve
est capable de maitriser son orthographe a environ 75%. Dans ces contextes plus complexes, la
difficulté principale reste [’orthographe grammaticale, méme si d’autres types d’erreurs sont
toujours présents.

L’éleve peut mettre en oeuvre un certain nombre de savoirs orthographiques, y compris mobiliser un
capital de mots connus, pour résoudre les problemes qui se posent a lui, au cours d’une production
écrite ou d’un exercice.

L’éleve connait un certain nombre de procédures de correction et d’ouvrages de référence, méme
s’il ne les utilise pas toujours spontanément ni avec succes.

Connaissances et compétences spécifiques typiques
En francais langue de scolarisation, les éleves sont capables de:

— Contexte focalisé sur les normes orthographiques :

e réaliser correctement les marques orthographiques du nombre et du genre, a ’intérieur du
groupe nominal (nom, déterminant et adjectif) ou entre le verbe et son sujet lorsque la
relation entre les différents constituants de la phrase ou du groupe est étroite (relation de
proximité, position antécédente au nom en ce qui concerne 1’adjectif) et la structure de la
phrase simple (phrase sans subordonnée, ou alors avec une relative simple).

* maitriser 1’orthographe du verbe pour certains temps de I’indicatif (I’imparfait avant tout,
le présent et le passé composé en partie), pour les terminaisons de la 3e personne du
singulier et du pluriel et pour les verbes les plus courants ne présentant pas de difficultés
orthographiques.

— Contexte de production de textes courts (genre de texte familier) ou dans une dictée :

* maitriser son orthographe a environ 75%. Dans ces contextes plus complexes, les accords
liés au genre sont moins bien maitrisés. La transcription des phonémes peut occasionner
encore de nombreuses erreurs, mais la difficulté principale reste 1’orthographe
grammaticale. De méme, différentes sortes d’erreurs (homophones, mots oubliés, erreurs
de segmentation) peuvent apparaitre.

— Mettre en ceuvre un certain nombre de savoirs orthographiques pour résoudre les problemes qui
se posent au cours de la production d’un texte ou d’un exercice.

— Connaitre un certain nombre d’outils (procédures de correction) et d’ouvrages de référence
(dictionnaire, table de conjugaison, répertoire de regles, etc.), méme s’ils ne sont pas toujours
utilisés spontanément ni avec succes.

— Mobiliser un capital de mots connus en situation d’écriture et enrichir ce capital en mémorisant
de nouveaux mots.
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Taches en francais

Sont présentés ici uniquement des exercices ponctuels focalisés sur une ou plusieurs difficultés
orthographiques.

Accords dans le groupe nominal ainsi qu’entre le sujet et le verbe

Construis des phrases avec les mots qui te sont donnés. Ajoute les déterminants. Lis bien les consignes! Utilise les
mots dans l'ordre. (PLURIEL) signifie que tu dois écrire tous les mots de la phrase au pluriel, si c'est possible.

(SINGULIER) signifie que tu dois écrire tous les mots de la phrase au singulier si c'est possible.

(PLURIEL)
fille — agité — sembler — déchainé

Accords sujets-verbes, orthographe du verbe

Accorde les verbes écrits entre parentheses au temps indiqué.

A I’imparfait :

Mon frére (employer) des ruses d’enfants pour voir les photographies
que (regarder) ma mere. Mon pere I’(observer) etne
(dire) rien.

Ces exercices sont tirés de: Allal, L., Bétrix Kohler, D., Rieben, L., Rouiller Barbey, Y., Saada-Robert, M. et Wegmuller,
E. (2001). Apprendre I’orthographe en produisant des textes. Fribourg : Editions universitaires.
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Standard de base «Orthographe» 11e (Francais)

Dans un contexte focalisé sur les normes orthographiques (exercice, épreuve d’orthographe, etc.),
I’éleve réalise correctement les marques du nombre et du genre a l’intérieur du groupe nominal
ainsi qu’entre le verbe et son sujet lorsque la structure de la phrase est simple ou complexe.
L’orthographe du verbe est maitrisée pour les temps de I’indicatif et les verbes les plus courants si
ces derniers ne présentent pas de difficultés orthographiques.

Dans un contexte de production de textes (genre de texte familier), I’éleve est capable de maitriser
son orthographe a environ 85%. Dans ces contextes plus complexes, la difficulté principale reste
[’orthographe grammaticale, méme si d’autres types d’erreurs sont toujours présents.

L’éleve met en oeuvre un certain nombre de savoirs orthographiques, y compris un capital de mots
connus, pour résoudre les problemes qui se posent a lui, au cours de la production d’un texte ou
d’un exercice.

L’éleve utilise spontanément un certain nombre de procédures de correction et d’ouvrages de
référence, méme s’il n’arrive pas toujours a résoudre les problemes orthographiques qu’il
rencontre.

Connaissances et compétences spécifiques typiques
En francais langue de scolarisation, les éléves sont capables de:

— Contexte focalisé sur les normes orthographiques (exercice, épreuve d’orthographe, etc.)

* réaliser correctement les marques orthographiques du nombre et du genre a I’intérieur du
groupe nominal (nom, déterminant et adjectif, y compris déterminants plus complexes, par
ex. de quantité) ou entre le verbe et son sujet, méme si la structure de la phrase est complexe
(sujet éloigné, subordination).

* réaliser correctement 1’accord de I’adjectif lorsque la relation entre les différents constituants
de la phrase ou du groupe est étroite (relation de proximité).

* maitriser 1’orthographe du verbe pour les temps les plus courants de I’indicatif (imparfait,
présent) et pour les verbes connus ne présentant pas de difficultés orthographiques.

* réaliser correctement 1’accord du participe passé dans des phrases non modifiées.
* utiliser correctement les principaux homophones.
* réaliser la plupart du temps correctement la transcription des phonémes.

— Contexte de production de textes (genre de texte familier)

* maitriser son orthographe a environ 85%. Dans ces contextes plus complexes, la difficulté
principale reste 1’orthographe grammaticale, méme si d’autres types d’erreurs sont toujours
présents (transcription des phonémes, homophones).

— Mettre en ceuvre un certain nombre de savoirs orthographiques pour résoudre les problemes qui
se posent a lui, au cours d’une production écrite ou d’un exercice.

— Utiliser spontanément un certain nombre d’outils (procédures de corrections) et d’ouvrages de
référence (dictionnaire, tableau de conjugaison, mémento orthographique, etc.), méme si pas
toujours avec succes.

223



Exemples de taches pour le francais

Sont présentés ici uniquement des exercices ponctuels focalisés sur une ou plusieurs difficultés
orthographiques.

Accord dans le groupe nominal, homophones, mobiliser des savoirs pour résoudre des problemes orthographiques.

Le texte ci-dessous contient 20 mots que nous avons soulignés. Attention, parmi ceux-la, 4 mots sont écrits

correctement, 16 contiennent des erreurs!

Corrige les 16 mots faux en les inscrivant a 1'endroit prévu (les mots sont numérotés) et recopie tels quels les quatre

mots que tu penses &tre écrits correctement.

Pour les 5 mots en gras (6,9, 12, 15 et 16), JUSTIFIE TES CORRECTIONS (en donnant des explications, en citant

des regles de grammaire ou lexicales, etc.). Ecris les justifications aux endroits prévus.

Circé était une déesse (1) douée de pouvoirs extraordinaires et d'une trés grande
beauté. Elle était capable de faire descendre du ciel les étoiles et excellait dans la
préparation de (2) sortilége propres a transformer les étres humains en (3) animaus.

Un jour, elle essaya sa (4) majie sur son (5) époux et I'empoisonna. (6) Détesté par
ses sujets, elle dut (7) s'enfuire sur le char de son pere. La magicienne (8) vécu
depuis lors dans un palais somptueux, (9) ou elle chantait en brodant de riches
étoffes de soie colorée sur beaucoup de métiers a (10) tissé magiques. Elle vivait au
milieu de lions et de (11) lous apprivoisés qui (12) était en fait des voyageurs
imprudents (13) tombés entre ses mains et transformés par ses (14) maléfisses.

Un (15) beaux jour, Ulysse et ses compagnons, qui tentaient depuis de (16) lons
mois de rentrer a [thaque, accosterent a (17) ces terres. Circé, qui les avait (18)
apercu, prit (19) imédiatement la décision de les (20) capturer.
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Standards de base «Orthographe» — 8° année (allemand et italien)

Les éleves maitrisent les normes orthographiques suffisamment pour ne pas étre géné dans la lecture
fluide d'un texte contenant des erreurs d'orthographe. lls sont capables d'appliquer ces normes dans
des situations ponctuelles lorsque le vocabulaire et familier ou utilisé fréquemment [ces normes sont
clairement différenciées ci-dessous]. Les vérifications grammaticales dirigées leur permettent de
tirer au clair les problemes orthographiques qui leur sont soumis.

Les éleves appliquent diverses stratégies dirigées pour acquérir un savoir orthographique (stratégies
de mémorisation) et — dans des exercices ponctuels — pour résoudre des probléemes orthographiques
(par ex. demander a un enseignant ou a un camarade, utiliser le dictionnaire de facon dirigée.

Ils sont capables de déceler, en étant pilotés, un phénomene orthographique dans une mission
exploratoire.

Connaissances et compétences spécifiques typiques

En allemand langue de scolarisation, les éleves sont capables

- de décrire correctement presque tous les mots qui correspondent aux relations phonémes-lettres ou aux
regles d'écriture simples;

- dans des phrases isolées, d’appliquer dans la majorité des cas avec assurance la regle du ie;

- appliquent les régles de base dans les cas patents sur le plan morphologique et pour les radicaux les plus
fréquents;

- d’appliquer dans des phrases isolées la regle des doubles consonnes en la mentionnant explicitement
méme pour les radicaux rares; des erreurs sont commises en situation de production langagiere, et ce,
méme pour les radicaux fréquents (stopt, lauffen, hdmern);

- d’écrire avec majuscule des noms concrets et des termes abstraits fréquents (Gliick, Angst, Morgen,
Woche); en écrivant spontanément, ils peuvent encore commettre des erreurs;

- de placer correctement les virgules dans les énumérations de mots (par ex. adjectifs épithetes) et groupes
nominaux;

- de mémoriser les formes fréquentes dans les textes scolaires et dans le vocabulaire personnel et par
conséquent d’écrire correctement les exceptions orthographiques (Boot, Biihne, See);

- sur demande, d’utiliser certaines opérations grammaticales (par ex. article, voyelles longues et breves)
pour clarifier des problémes orthographiques;

- de demander l'aide de l'enseignant en cas de problemes d'orthographe et consultent les dictionnaires en
étant guidés; les éleves peuvent expliquer pourquoi ils ont commis des erreurs lorsqu'ils enfreignent la
regle du ie, l'utilisation des majuscules pour les noms concrets ou en cas d'erreurs e-i patentes;

- dans une tache exploratoire, découvrir des (ir)régularités orthographique en étant guidés.

En italien langue de scolarisation, les éleves sont capables:

- les éléves sont capables d’utiliser a bon escient, dans des exercices centrés sur la correction orthographique ou dans
des exercices de révision de textes, les redoublements de lettres, les accents et les apostrophes dans des
cas simples; ils sont également capables de mettre correctement les accents sur les mots monosyllabiques
et le h devant les formes du verbe avere (avoir) qui I’exigent;

- dans des textes spontanés qui ne sont pas centrés sur la pratique de 1’orthographe, ils leur arrive de
commettre encore des erreurs du type de celles décrites précédemment, notamment des erreurs dans des
textes spontanés d’une certaine longueur lorsqu’il s’agit de couples de monosyllabiques (presque)
homophone mais différents sur le plan morphologique (da/da; e/¢) ou des formes verbales
monosyllabiques non accentuées (fa, do) ou encore dans 1’utilisation du verbe avere;

- dans des exercices centrés sur la correction orthographique ou dans des exercices de révision de textes, il
leur arrive de commettre encore des erreurs lorsqu’il s’agit de (quasi) homophonie avec différence sur le

225



plan morphologique (lo/I’ho; gli/li; ce ne/ce n’¢); des erreurs de ce type apparaissent également dans des
textes spontanés d’une certaine longueur;

ils connaissent les principales difficultés orthographiques de la langue italienne et savent a quels aspects
morphologiques il faut se référer pour les résoudre, sans toutefois les maitriser spontanément au moment
de la rédaction d’un texte écrit élaboré; guidés par I’enseignant, ils savent souvent corriger leurs propres
erreurs. IIs connaissent un certain nombre d’outils (dictionnaire, répertoire de régles), mais ne les utilisent
pas toujours spontanément ni efficacement.

Illustration

Ce standard de base peut étre cerné par les types de tache ci-dessous:

productions linguistiques dans le domaine «Ecrire», ou l'attention des éleves est explicitement
orientée sur la vérification orthographique de leurs textes (idéalement avec un certain décalage).

réalisation d'exercices individuels axés sur les problemes orthographiques et sur les vérifications
grammaticales permettant de les résoudre.

missions exploratoires ouvertes pour faire des recherches dirigées sur des phénomenes
orthographiques.

Taches pour I’allemand

Im Folgenden sind nur isolierte Aufgaben zusammengestellt.
Doppelkonsonanten

Entscheide, welches die richtige Schreibweise ist und unterstreiche das richtig geschriebene Wort.

Die Hasen/Hassen hopeln/hoppeln iiber den Rasen/Rassen.

Nomengrossschreibung

Suche alle Nomen bzw. als Nomen gebrauchte Worter. Uberschreibe den Anfangsbuchstaben

Die vogel wecken sie jeden morgen mit ihrem gezwitscher auf.

Lernwortdiktat

Hor dir die Sétze gut an und fiille die fehlenden Worter in die Liicke

Die (Baren) machen sich fiir den (Winter) bereit, sie __
(spiiren) den (Schnee).

Komma zwischen Teilséitzen

In den folgenden Sitzen fehlen die Kommas. Setze diese. Achtung, nicht alle Sétze haben ein Komma.

Die Katze musste lange auf dem Baum ausharren da der Hund einfach nicht weggehen
wollte.
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Im Worterbuch nachschlagen (alphabetische Reihenfolge)

Nummeriere die Worter in der Reihenfolge, wie sie im Worterbuch stehen.
fertig verenden
die Felge verdutzt
feucht verbliihen
feuerfest verdiinnen
das Fell verdunsten
gefiihllos Sport

der Gegenwind Sprache
gefrassig sprudeln
die Gegenwart springen
gefrieren sprechen
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Standards de base «Orthographe» — 11° année (allemand et italien)

Les éleves maitrisent les normes orthographiques suffisamment pour ne pas étre géné dans la lecture
fluide d'un texte contenant des erreurs d'orthographe. Ils connaissent les principales regles
d'orthographe et sont capables de les appliquer dans des situations ponctuelles [ces normes sont
clairement différenciées ci-dessous]. Les vérifications grammaticales dirigées leur permettent de
tirer au clair les problemes orthographiques qui leur sont soumis. Les vérifications plus complexes,
notamment syntaxiques, sont effectuées de facon dirigées

Les éleves appliquent diverses stratégies dirigées pour acquérir un savoir orthographique (stratégies
de mémorisation) et — dans des exercices ponctuels — pour résoudre des probléemes orthographiques
(par ex. demander a un enseignant ou a un camarade, utiliser le dictionnaire de facon dirigée). Les
stratégies de correction sont appliquées sur demande et de facon dirigée, c'est-a-dire 1’éléve connait
un certain nombre-d’ouvrages de référence, méme s’il ne les utilise pas toujours spontanément ni
avec succes..

Ils sont capables de déceler, en étant pilotés, un phénomene orthographique dans une mission
exploratoire.

Connaissances et compétences spécifiques typiques

En allemand langue de scolarisation, les éléves sont capables,

- d'écrire correctement presque tous les mots qui correspondent aux relations phonemes-lettres (Laut-Buchtstaben-
Beziehung) ou aux régles d'écriture simples;

- dans des phrases isolées, d'appliquer dans la majorité des cas avec siireté la regle du ie;
- d'appliquer la régle du radical dans les cas patents sur le plan morphologique;
- d'appliquer dans des phrases isolées et en la mentionnant explicitement la régle des doubles consonnes pour les

radicaux rares; des erreurs sont encore commises en situation de production langagicre (stopt, hollprig, krafftig,
Pfeiffe);

- d'écrire en majuscule les noms et les substantivations qui peuvent étre définies sur le plan morphologique
(Allgemeinheit, Geschwindigkeit) et qui se trouvent isolés; diverses erreurs peuvent se produire dans la production
langagiére, notamment écrire en majuscule les infinitifs substantivés lorsqu'ils sont précédés par une préposition
avec contraction d'article comme beim, ins;

- de placer correctement les virgules dans les énumérations de mots (par ex. adjectifs attributs), des groupes de mots
(par ex. groupes nominaux) et des phrases; placer dans des tiches isolées et en étant guidés les virgules entre des
parties de phrases lorsque la deuxi¢me proposition est introduite et que les deux phrases sont finies; dans les textes
libres, les virgules sont placées selon les critéres d'accentuation (et non pas selon des critéres syntaxiques) et de ce
fait, elles sont placées plutdt de fagon non systématique;

- de mémoriser les formes fréquentes dans les textes scolaires et dans le vocabulaire personnel; l'orthographe sortant
de l'ordinaire (Lehre, empfehle, Saal) et les mots étrangers qui dévient fortement des régles allemandes phonémes-
morphémes (Ketchup) sont écrits correctement quand ils sont utilisés fréquemment;

- sur demande, d'utiliser certaines opérations grammaticales (par ex. article, voyelles longues et breves,
remplacements) pour clarifier des problémes orthographiques;

- de demander l'aide de l'enseignant en cas de problémes d'orthographe et de consulter les dictionnaires en étant
guidés; les éléves peuvent expliquer pourquoi ils ont commis des erreurs lorsqu'ils enfreignent les reégles des doubles
consonnes, du ie, du radical et de I'utilisation des majuscules pour les noms concrets;

- dans une tiche exploratoire, découvrir des (ir)régularités orthographiques en étant guidés.
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En italien langue de scolarisation, les éleves sont capables:

les éléves sont capables d’utiliser @ bon escient les redoublements de lettres, les accents et les apostrophes; ils
peuvent commettre les erreurs dans des textes spontanés d’une certaine longueur lorsqu’il s’agit de couples de
monosyllabiques (presque) homophones mais différents sur le plan morphologique (da/da; e/¢) ou de formes
verbales monosyllabiques non accentuées (fa, do);

dans des cas isolés, ils peuvent commettre des erreurs de h devant certaines formes du verbe avere (avoir) qui
I’exigent ou d'utilisation de 1'article indéfini un/un';

dans des exercices centrés sur la correction ou le contrdle orthographique, ils peuvent encore commettre des erreurs
lorsqu’il s’agit de (quasi) homophonie avec des différences sur le plan morphologique (lo/I’ho; gli/li; ce ne/ce n’¢);
des erreurs de ce type apparaissent parfois encore dans des textes spontanés d’une certaine longueur;

les éléves connaissent les principales difficultés orthographiques de la langue italienne et savent a quels aspects
morphologiques il faut se référer pour les résoudre, sans toutefois les maitriser spontanément au moment de la
rédaction d’un texte écrit €laboré; guidés par 1’enseignant, ils savent souvent corriger leurs propres erreurs; ils
connaissent un certain nombre d’outils (procédures de correction) et d'ouvrages de référence (dictionnaire, tableaux
des verbes, répertoire de régles), mais ne les utilisent pas toujours spontanément ni efficacement.

Illustration

Ce standard de base peut étre cerné par les types de taches ci-dessous:

productions linguistiques dans le domaine «Ecrire», ou l'attention des éléves est explicitement
orientée sur la vérification orthographique de leurs textes (idéalement avec un certain décalage).

réalisation d'exercices ponctuels axés sur les problémes orthographiques et sur les vérifications
grammaticales permettant de les résoudre.

missions exploratoires ouvertes pour faire des recherches dirigées sur des phénomenes
orthographiques.

Taches pour I’allemand:

Im Folgenden sind nur isolierte Aufgaben zusammengestellt.
Doppelkonsonanten

Entscheide, welches die richtige Schreibweise ist und unterstreiche das richtig geschriebene Wort.

Der Polizist stopt / stoppt den Raser / Rasser miten / mitten auf der Strasse.

Nomengrossschreibung

Suche alle Nomen bzw. als Nomen gebrauchte Worter. Uberschreibe den Anfangsbuchstaben

Zwei autofahrer fuhren mit hoher geschwindigkeit und verursachten einen unfall.
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Lernwortdiktat

Hor dir die Sétze gut an und fiille die fehlenden Worter in die Liicke

Es__ (gefiel) mir schon, wie du mitdem ____ (Snowboard) den
Hiigel (runtergeflitzt) bist, aber ich fandesauch ____ (ziemlich)
(gefiahrlich).

Im Worterbuch nachschlagen (alphabetische Reihenfolge)

Nummeriere die Worter in der Reihenfolge, wie sie im Worterbuch stehen.
fertig verenden
die Felge verdutzt
feucht verbliihen
feuerfest verdiinnen
das Fell verdunsten
gefiihllos Sport

der Gegenwind Sprache
gefrassig sprudeln
die Gegenwart springen
gefrieren sprechen
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7.6 Grammaire

Standard de base «Grammaire»

La compétence grammaticale signifie deux choses radicalement différentes:

1. Par compétence grammaticale, on entend la capacité de s'exprimer dans une langue naturelle
pratiquement sans fautes, c'est-a-dire de maitriser la phonologie, la morphologie, la syntaxe et la
sémantique d'une langue (on parle dans ce cas de «grammaire en acte»). Cette compétence s’acquiert
en grande partie au moment de l'apprentissage de la langue premiere. On considere que les standards
de base sont atteints automatiquement par les éléves dont la langue maternelle est la langue de
scolarisation. Mais ce n’est pas forcément le cas des éléves ayant une langue premiere différente. Ces
derniers doivent posséder cette compétence grammaticale dans une mesure suffisante pour que leurs
connaissances linguistiques lacunaires ne les empéchent pas de réaliser les activités langagieres que
sont écouter, lire, parler et écrire. Les compétences minimales requises ici sont déja inscrites dans
les standards de base pour les domaines de production et de réception de la langue.

2. Dans la deuxieme acception du terme de compétence grammaticale, il s'agit de la capacité
d'analyser les structures grammaticales a 1'aide de procédures de vérification (on parle alors de
«grammaire explicite»). Cet aspect recouvre en grande partie 1'enseignement de la grammaire a
I’école, dont les objets varient selon la langue et les traditions des différentes régions linguistiques.
Quelle que soit la langue, lorsqu'on veut examiner des structures linguistiques sous Il'angle
grammatical, il faut étre en mesure (1) d'utiliser des vérificateurs grammaticaux et (2) de comparer
des langues selon des critéres structurels ou grammaticaux (éveil aux langues, language awareness).
Il faut en outre (3) connaitre les catégories et fonctions fondamentales (qui varient d'une langue a
l'autre).

Il va de soi que ces deux manifestations de la compétence grammaticale sont partiellement liées et
qu’on ne devrait pas, dans le contexte scolaire, se situer au niveau de la description sans se référer au
niveau de la grammaire en acte. Il est ainsi quasi impossible d'utiliser les vérificateurs grammaticaux
sans faire intervenir ses connaissances spontannées de la langue. Indépendamment de cela, les deux
aspects de la compétence grammaticale renvoient a des domaines différents. Nous avons renoncé a
formuler des standards de base pour le premier aspect parce qu'ils sont déja intégrés a ceux des autres
domaines et aussi parce que les éleves dont la langue maternelle est la langue de scolarisation les
maitrisent déja en grande partie au moment de commencer leur scolarité. Si I'on souhaitait formuler
des standards de base qui dépassent le cadre du niveau de compétence grammaticale exigé dans les
autres domaines, il faudrait créer des standards différents pour les éleéves francophones (ou
germanophones, italophones) et pour les €leves allophones. Nous avons toutefois cité certaines
compétences spécifiques de ce domaine parmi les connaissances courantes.
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Standard de base «Grammaire» 8° (francais)

L’éleve connait les catégories et fonctions principales qui permettent [’analyse des phrases
(catégories de mots et de groupes; distribution de ces mots et groupes dans les fonctions de la
phrase) et il est capable de les repérer dans I’analyse des phrases simples.

L’éleve est apte a transformer les phrases simples en fonction des modulations de leur sens et du
contexte du texte (formes et types de phrases, pronominalisations).

L’éleve peut appliquer certaines manipulations grammaticales (suppression, déplacement,
substitution) pour analyser des phrases ou des textes en situation de tdache. Pour ce faire, il peut
s’appuyer sur des aides extérieures, méme si pas toujours avec succes.

Dans un contexte de production écrite (genres de textes familiers), I’éleve est capable de former des
phrases simples; dans les phrases complexes et au niveau de l’organisation du texte, des erreurs
syntaxiques peuvent apparaitre (pronominalisation, systeme des temps).

L’éleve est capable de procéder a certaines comparaisons entre différentes langues, favorisant la
compréhension du fonctionnement de celles-ci (langue de scolarisation, langues d’origine, langues
enseignées).

Connaissances et compétences spécifiques typiques

En francais langue de scolarisation, les éleéves sont capables de:

— analyser les constituants des phrases simples en utilisant la terminologie adaptée (le nom, le verbe,
le déterminant, le pronom personnel, la conjonction, le groupe nominal et le groupe verbal).

— transformer des phrases simples en les modifiant selon le contexte (phrases négatives et
impératives, pronominalisation).

— recourir a des manipulations grammaticales (suppression, déplacement, substitution) pour analyser
des phrases ou des textes en situation de tache, 1’enseignant apportant son aide au besoin.

— produire des textes de différents genres, en utilisant des phrases simples et grammaticalement
correctes (des erreurs peuvent apparaitre lors de 1’'usage de phrases complexes).

- comparer différentes langues afin de saisir certaines structures grammaticales.
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Taches pour le francais

Analyser des phrases

Lis la phrase suivante:

«Ces eaux usées vont étre acheminées vers un fleuve qui, d’affluent en affluent, finira sa route dans la mer ou

I’océan.»

Dans cette phrase, a quel mot ou groupe de mots se rapporte le groupe nominal sa
route?

Coche la bonne case.

(1 eaux usées
d fleuve

(1 affluent
d mer

Analyser des phrases transformées (pronominalisation)

[La question est précédée d’un texte au sujet des eaux usées]

Dans la phrase suivante, que remplace «les»?

«... il faut auparavant les traiter dans une station d’épuration.»

Ecris la réponse.

Connaitre la catégorie des mots

Lis les phrases suivantes. Copie les mots soulignés en gras a l'endroit qui convient dans
le tableau, comme pour l'exemple déja placé dans une des cases. Il peut y avoir plus
qu'un mot par case.

L'origine de LEGO

LEGO n'a pas toujours été le systeme raffiné de construction en briques de plastique qu'il est de nos jours. Les
débuts furent modestes: dans son atelier de Billund (Danemark), Ole Kirk Christiansen, un pauvre charpentier, ne
pouvait imaginer que son entreprise familiale innovante grossirait un jour pour devenir l'une des plus importantes

au monde. Pourtant, elle 1'est devenue!

déterminant Nom commun Nom propre adjectif
adverbe pronom préposition  verbe
grossirait
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Reconnaitre les fonctions

Dans les phrases suivantes, encadre les groupes demandés.

Encadre le sujet

Le journaliste Tintin et son chien Milou vivent d'incroyables aventures.

Connaitre les types de phrases

Classe les phrases suivantes en notant leur numéro comme dans I'exemple

Exemple:

1) Est-ce que tu vas a son anniversaire?

2) Ne joue pas avec de l'argent.

Phrase déclarative interrogative impérative  exclamative
positive 1
négative
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Standard de base «Grammaire» 11° (francais)

L’éleve connait les catégories et fonctions principales qui permettent [’analyse des phrases
(catégories de mots et de groupes; distribution de ces mots et groupes dans les fonctions de la
phrase) et il est capable de les repérer dans I’analyse des phrases simples.

L’éleve est apte a transformer les phrases simples par subordination de la maniere la plus simple en
respectant les contraintes contextuelles (anaphore).

L’éleve peut appliquer plusieurs manipulations grammaticales (suppression, déplacement,
substitution) pour analyser des phrases ou des textes en situation de tdache. Pour ce faire, il peut
s’appuyer sur des aides extérieures, fréquemment avec succes.

Dans un contexte de production de texte (genres de textes familiers), I’éleve est capable de former
des phrases simples et complexes; dans les phrases complexes et au niveau de |’organisation du
texte, des erreurs syntaxiques sont peu fréquentes.

L’éleve est capable de procéder a certaines comparaisons entre différentes langues, favorisant la
compréhension du fonctionnement de celles-ci (langue de scolarisation, langues d’origine, langues
enseignées), et d’expliciter partiellement les regles qu’il peut en avoir déduites.

Connaissances et compétences spécifiques typiques
En francais langue de scolarisation, les éléves sont capables de:

— analyser des phrases simples en utilisant la terminologie adaptée (le nom, le déterminant,
I’adjectif, I’adverbe, le verbe, le pronom de conjugaison; le groupe nominal, le groupe verbal; les
fonctions «sujet», «complément du verbe», «complément de phrase»).

— transformer les phrases simples par subordination, selon les mécanismes les plus simples mais en
respectant les contraintes textuelles.

— reconnaitre les phrases simples et les phrases complexes (comportant des subordonnées).

— appliquer plusieurs manipulations grammaticales (suppression, déplacement, substitution) pour
analyser des phrases ou des textes en situation de tache.

— produire des textes de différents genres connus, en sachant la plupart du temps les organiser et les
structurer au niveau des phrases simples et complexes.

— entrer dans des démarches de comparaisons entre différentes langues (par exemple «éveil aux
langues»).
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Taches pour le francais

Connaitre la catégorie des mots

« Sa premigere sensation fut I’aveuglement. Brusquement, il ne vit plus rien. Il lui sembla aussi qu’en une minute il
était devenu sourd. Il n’entendait plus rien. Il sentait que c’était solide sous ses pieds. Il étendit un bras, puis I’autre,
et toucha le mur des deux cotés, et reconnut que le couloir était étroit. Il glissa, et reconnut que la dalle était

mouillée. Il avanca un pied avec précaution, craignant un trou, un puisard, quelque gouffre. Il constata que le

dallage se prolongeait. Une bouffée de fétidité I’avertit du lieu ou il était. »

Dans le texte qui précede, releve:

Un nom en rapport avec la vue:

Un nom en rapport avec 1’odorat:

Un verbe en rapport avec 1’ouie:

Un verbe en rapport avec le toucher:

Un adjectif en rapport avec ’ouie:

Un adjectif en rapport avec le toucher:

Reconnaitre les fonctions

Dans la phrase ci-dessous, identifie les fonctions demandées. Inscris le ou les mots correspondants dans les cases,

comme dans I’exemple donné.

Il ébaucha un geste de la main dont la signification m'échappa.
Exemple: Sujet du verbe ébaucha il
Verbe de la phrase principale:

Sujet du verbe échappa

Complément(s) du verbe ébaucha

Subordonnant

Complément(s) du nom geste

Analyser des phrases et expliciter sa réflexion

Combien y a-t-il de phrases dans 1'énoncé suivant?

Elle termina la piece qu'elle avait brodée.
1 phrase
2 phrases

Justifie ta réponse:
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Transformer des phrases (subordination)

Ecris la phrase C en enchassant la phrase B dans la phrase A, a I'aide de I'un des subordonnants qui, que, o1, dont,

lequel, auquel (a accorder si nécessaire).

A.Ils ont renversé un sanglier.

B. Le sanglier sortait de la forét.
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Standard de base «Grammaire» 8¢ année (allemand et italien)

Les éleves connaissent les catégories et fonctions principales qui permettent [’analyse des phrases
simples. Ils peuvent en outre les utiliser pour élucider les problemes orthographiques du moins sur
demande (compétences grammaticale et orthographique).

Dans I’approche réflexive des structures de la langue (par ex. dans des situations en relation avec
éveil aux langues, language awareness), ils utilisent les notions de grammaire scolaire pour décrire
les phénomenes linguistiques qu’ils ont repérés. Ils arrivent a saisir les réflexions ou descriptions
des autres (compétence grammaticale analytique).

Connaissances et compétences spécifiques typiques

En allemand langue de scolarisation, les éléves sont capables

de construir des phrases écrites simples (parataxe) correctes dans l'ensemble et des formes
déclinatives (de conjugaison et de cas) presque toujours justes; les erreurs se retrouvent dans les
prétérits irréguliers (stossen—stosste) et dans les pluriels complexes (*Hefter) ou des genres
difficiles (*der Spital); chez les éleves dont la langue premiere differe de la langue de
scolarisation, des erreurs peuvent se produire également dans d'autres domaines grammaticaux;

de reconnaitre les radicaux les plus fréquents, les prémorphemes et les «postmorphémes»
(Nachmorphem), ce qui leur permet d'analyser sur demande un mot complexe pour appliquer la
regle des radicaux;

sur demande et en étant guidés, d’utiliser certaines opérations grammaticales (par ex. article,
voyelles longues et breves) pour clarifier des problemes orthographiques et analyser des phrases
ayant une structure simple;

de définir suffisamment les types de mots pour y attribuer les mots typiques (par ex. noms
concrets, adjectifs typiques, verbes complets conjugués);

dans une tache exploratoire, découvrir des (ir)régularités grammaticales et de comprendre des
analyses et des descriptions faites par leurs camarades.

En italien langue de scolarisation, les éleves sont capables:

de reconnaitre dans leurs textes les constituants de phrase les plus courants (noms, adjectifs,
verbes conjugués);

de reconnaitre les fonctions sujet et prédicat;

d'analyser des phénomenes grammaticaux et les décrire en se faisant aider par un enseignant.
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Illustration des taches

Ce standard de base peut étre cerné par les types de taches ci-dessous:

* productions linguistiques dans les domaines «Ecrire» et «parler».

* saisie de compétences spécifiques telles que la cohérence, les références pronominales, etc. a

travers des taches des domaines «écrire» et «lire».

* réalisation de vérifications grammaticales dans des propositions isolées.

* missions complexes, par ex. comparer les structures grammaticales de deux langues.

Taches pour I’allemand:

Wortschatz, Satzverstdndnis und Sprachproduktion

Hierfiir stehen die Aufgabenbeispiele aus den anderen Doménen zur Sprachrezeption und -produktion.

Wortschatz, Morphem erkennen

1. Zerlege die Worter in ihre Morpheme (Wortbausteine).
2. Unterstreiche den Stamm bzw. die Stimme des Wortes.

Bemerkungen:

Lies den Informationskasten «Morpheme».

Achte darauf, dass ein Wort auch mehrere Stimme haben
kann.

Es gibt auch Worter, die man nicht zerlegen kann.
Achtung: Nicht in Silben zerlegen!

Beispiel: Ver | arbeit | ung nicht: Ver | ar | bei | tung

Verunsicherung
befahrbar
glaubhaft

Morphemstruktur analysieren

Morpheme

Morpheme sind Bausteine von
Wortern, die eine inhaltliche oder
grammatische Bedeutung haben.
Wir unterscheiden drei
unterschiedliche Morpheme:

Stamm-Morphem: spiel-en, (ich)
spiel-e, ge-spiel-t, ver-spiel-t
Vormorphem: ge-spielt, ver-
spielt, vor-spielen

Nachmorphem: spiel-bar, spiel-
erisch

Die folgenden Worter gibt es in einer Sprache aus Siidamerika. Daneben findest du die deutsche Ubersetzung.

Untersuche den Aufbau der Worter und iiberlege dir, was in dieser Sprache «sie webte gestern» heisst:

tsanta - er pflanzt
tsanca - er webt
tsantahaj - er pflanzte gestern
nanta - sie pflanzt
- sie webte gestern

G02_01
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Grammatikprobe

Mithilfe von Verbenfichern kann man Sitze auseinander nehmen und nach ihren Teilen fragen. Bei den

Verbenfichern fehlen die Fragen nach den Teilen. Fiille die Fragewdrter in die leeren Kasten.

/ im Garten wo?
eine Katze wer?
mit einer Maus womit?
\\ e
/>
—

Wortarten bestimmen

Bestimme die Wortart der unterstrichenen Worter in den folgenden Sétzen. Schreib die Wortart auf die Linie

unterhalb des Wortes. Bei den Pronomen hilft dir die Pronomenliste Seite 4.

Die kiihe blickten unschuldig den scheuen kindern nach.

Sprachvergleich

Vergleiche die romanische Fassung der Fabel «Der ausgehungerte Fuchs» mit der deutschen.
a) Notiere dir auffillige Unterschiede der beiden Sprachen.

b) Versuche, die Bedeutung einzelner ritoromanischer Worter herauszufinden. Gib an, wie du die Bedeutung

herausgefunden hast.

Deutsch Romanisch
Der ausgehungerte Fuchs' La vuolp fomantada'
Der Fuchs war mal wieder ausgehungert.” La vuolp d’eira darcheu iina jada fomantada.>
Da hat er einen Raben auf der grossen Tanne gesehen, | Qua ha’la vis siin il pin grand iin corv, chi tgnaiva iin toc
der ein Stiick Bergkiise in seinem Schnabel hatte.? chaschol da muntagna in seis pical.?
«Das wiirde mir schmecken», hat er gedacht und hat «Quai am gustess», ha’la pensa, ed ha cloma al corv:*

.4 . N .
dem Raben zugerufen: «Che bel cha tii est! Scha teis chant es usche bel sco tia
«Wie schon du bist! Wenn dein Gesang so schon wie apparentscha, lura est tii il plii bel utsché da tuots».’

deine Erscheinung ist, dann bist du der schonste Vogel | [ ’utsche as sentiva lusingia e cumanzet a chantar.®

5
von allen. In quist mumaint al crudet il chaschdl our da bocca.’
Der Vogel fiihlte sich geschmeichelt und begann zu

. . . 8
singen.® La vuolp clappet la praja e currit rio nd davent.

In diesem Moment fiel ihm der Kise aus dem Mund.”

Der Fuchs schnappte sich die Beute und rannte lachend
davon.®
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Standard de base «Grammaire» 11° année (allemand et italien)

L’éleve connait les catégories et fonctions principales qui permettent |’analyse des phrases de
phrases simples. Ils peuvent en outre les utiliser pour élucider les problemes orthographiques du
moins sur demande (compétences grammaticale et orthographique).

Dans I’approche réflexive des structures de la langue (par ex. dans situations en relation avec éveil
aux langues, language awareness, ils utilisent leur connaissance sémantiques dans les langues
étrangeres pour analyser les phénomenes linguistiques. En outre, ils se servent des notions de
grammaire scolaire pour décrire les phénomenes linguistiques qu’ils ont repérés. Ils arrivent a saisir
les réflexions ou descriptions des autres (compétence grammaticale analytique).

Connaissances et compétences spécifiques typiques

En allemand langue de scolarisation, les éléves sont capables de

—d'écrire correctement presque tous les mots qui correspondent aux relations phonemes-lettres
(Laut-Buchtstaben-Beziehung) ou aux regles d'écriture simples;

dans des phrases isolées, d'appliquer dans la majorité des cas avec siireté la régle du ie;

d'appliquer la régle du radical dans les cas patents sur le plan morphologique;

d'appliquer dans des phrases isolées et en la mentionnant explicitement la regle des doubles
consonnes pour les radicaux rares; des erreurs sont encore commises en situation de production
langagiere (stopt, hollprig, krifftig, Pfeiffe);

d'écrire en majuscule les noms et les substantivations qui peuvent étre définies sur le plan
morphologique (Allgemeinheit, Geschwindigkeit) et qui se trouvent isolés; diverses erreurs
peuvent se produire dans la production langagiere, notamment écrire en majuscule les infinitifs
substantivés lorsqu'ils sont précédés par une préposition avec contraction d'article comme beim,
ins;

de placer correctement les virgules dans les énumérations de mots (par ex. adjectifs attributs), des
groupes de mots (par ex. groupes nominaux) et des phrases; placer dans des taches isolées et en
étant guidés les virgules entre des parties de phrases lorsque la deuxieéme proposition est introduite
et que les deux phrases sont finies; dans les textes libres, les virgules sont placées selon les criteres
d'accentuation (et non pas selon des criteres syntaxiques) et de ce fait, elles sont placées plutot de
facon non systématique;

de mémoriser les formes fréquentes dans les textes scolaires et dans le vocabulaire personnel;
l'orthographe sortant de l'ordinaire (Lehre, empfehle, Saal) et les mots étrangers qui dévient
fortement des regles allemandes phonémes-morphémes (Ketchup) sont écrits correctement quand
ils sont utilisés fréquemment;

sur demande, d'utiliser certaines opérations grammaticales (par ex. article, voyelles longues et
breves, remplacements) pour clarifier des problemes orthographiques;

de demander l'aide de l'enseignant en cas de problemes d'orthographe et de consulter les
dictionnaires en étant guidés; les éleves peuvent expliquer pourquoi ils ont commis des erreurs
lorsqu'ils enfreignent les régles des doubles consonnes, du ie, du radical et de l'utilisation des
majuscules pour les noms concrets;

dans une tache exploratoire, découvrir des (ir)régularités orthographiques en étant guidés.
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En italien langue de scolarisation, les éleves sont capables:

les éleves sont capables d’utiliser a bon escient les redoublements de lettres, les accents et les
apostrophes; ils peuvent commettre les erreurs dans des textes spontanés d’une certaine longueur
lorsqu’il s’agit de couples de monosyllabiques (presque) homophones mais différents sur le plan
morphologique (da/da; e/¢) ou de formes verbales monosyllabiques non accentuées (fa, do);

dans des cas isolés, ils peuvent commettre des erreurs de h devant certaines formes du verbe avere
(avoir) qui I’exigent ou d'utilisation de 1'article indéfini un/un';

dans des exercices centrés sur la correction ou le contrle orthographique, ils peuvent encore
commettre des erreurs lorsqu’il s’agit de (quasi) homophonie avec des différences sur le plan
morphologique (lo/I’ho; gli/li; ce ne/ce n’¢); des erreurs de ce type apparaissent parfois encore
dans des textes spontanés d’une certaine longueur;

les éleves connaissent les principales difficultés orthographiques de la langue italienne et savent a
quels aspects morphologiques il faut se référer pour les résoudre, sans toutefois les maitriser
spontanément au moment de la rédaction d’un texte écrit élaboré; guidés par 1’enseignant, ils
savent souvent corriger leurs propres erreurs; ils connaissent un certain nombre d’outils
(procédures de correction) et d'ouvrages de référence (dictionnaire, tableaux des verbes, répertoire
de regles), mais ne les utilisent pas toujours spontanément ni efficacement.

Illustration des taches

Ce standard de base peut étre cerné par les types de taches ci-dessous:

productions linguistiques dans les domaines «Ecrire» et «parler».

saisie de compétences spécifiques telles que la cohérence, les références pronominales, etc. a
travers des taches des domaines «écrire» et «lire».

réalisation de vérifications grammaticales dans des propositions isolées.

missions complexes, par ex. comparer les structures grammaticales de deux langues.

Wortschatz, Satzverstdndnis und Sprachproduktion

Hierfiir stehen die Aufgabenbeispiele aus den anderen Doménen zur Sprachrezeption und -produktion.
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Wortschatz, Morphem erkennen

1. Zerlege die Worter in ihre Morpheme (Wortbausteine).
2. Unterstreiche den Stamm bzw. die Stimme des Wortes.

Bemerkungen:

Lies den Informationskasten «Morpheme».

Achte darauf, dass ein Wort auch mehrere Stimme haben
kann.

Es gibt auch Worter, die man nicht zerlegen kann.

Achtung: Nicht in Silben zerlegen!
Beispiel: Ver | arbeit | ung nicht: Ver | ar | beil tung

Verunsicherung
befahrbar
glaubhaft

Morphemstruktur analysieren

Morpheme

Morpheme sind Bausteine von
Wortern, die eine inhaltliche oder
grammatische Bedeutung haben.
Wir unterscheiden drei
unterschiedliche Morpheme:

Stamm-Morphem: spiel-en, (ich)
spiel-e, ge-spiel-t, ver-spiel-t
Vormorphem: ge-spielt, ver-
spielt, vor-spielen

Nachmorphem: spiel-bar, spiel-
erisch

Die folgenden Worter gibt es in einer Sprache aus Siidamerika. Daneben findest du die deutsche Ubersetzung.

Untersuche den Aufbau der Worter und iiberlege dir, was in dieser Sprache «sie webte gestern» heisst:

tsanta - er pflanzt
tsanca — er webt
tsantahaj - er pflanzte gestern
nanta - sie pflanzt
— sie webte gestern G02_01
Grammatikprobe

Mithilfe von Verbenfichern kann man Sitze auseinander nehmen und nach ihren Teilen fragen. Bei den

Verbenfichern fehlen die Fragen nach den Teilen. Fiille die Fragewdrter in die leeren Kasten.

im Garten wo?

eine Katze wer?

mit einer Maus womit?

—
/

—

— —
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Wortarten bestimmen

unterhalb des Wortes. Bei den Pronomen hilft dir die Pronomenliste Seite 4.

Mit dieser erfindung wirst du ihn beeindrucken.

Bestimme die Wortart der unterstrichenen Worter in den folgenden Sétzen. Schreib die Wortart auf die Linie

Konstituenten (Satzglieder) formal ermitteln

Fiille den Verbenfécher fiir den unterstehenden Satz wie folgt aus:

1. Unterstreiche das Verb und

3. Trage die Fragen zu den Wortgruppen in die passenden Kisten der 2. Kolonne ein.

Satz: Die fetten Fliegen sitzen auf dem Kuhfladen.

2. Trage die restlichen Wortgruppen (Satzglieder) in die Késten der ersten Kolonne ein.

seine Teile.

A
Com 3 :

Satzglieder bestimmen

Bestimme die Satzglieder der folgenden Sitze. Gehe dabei folgendermassen vor:

a) Bestimm die Verben und die Verbteile und unterstreiche sie blau.
b)  Bestimm die Satzglieder und umklammere sie.

c¢)  Schreib die Subjekte mit S an.

Die Polizei verfolgte den Verbrecher bis zur Stadtgrenze.
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Sprachvergleich

Vergleiche die romanische Fassung der Fabel «Der ausgehungerte Fuchs» mit der deutschen.
a) Notiere dir auffillige Unterschiede der beiden Sprachen.

b) Versuche, die Bedeutung einzelner rdtoromanischer Worter herauszufinden. Gib an, wie du die Bedeutung

herausgefunden hast.

Deutsch Romanisch

Der ausgehungerte Fuchs' La vuolp fomantada'

Der Fuchs war mal wieder ausgehungert.” La vuolp d’eira darcheu iina jada fomantada.>

Da hat er einen Raben auf der grossen Tanne gesehen, | Qua ha’la vis siin il pin grand iin corv, chi tgnaiva iin toc
der ein Stiick Bergkiise in seinem Schnabel hatte.? chaschol da muntagna in seis pical.?

«Das wiirde mir schmecken», hat er gedacht und hat «Quai am gustess», ha’la pensa, ed ha cloma al corv: *
dem Raben zugerufen: * «Che bel cha tii est! Scha teis chant es usche bel sco tia
«Wie schon du bist! Wenn dein Gesang so schon wie apparentscha, lura est tii il plii bel utsché da tuots».’

deine Erscheinung ist, dann bist du der schonste Vogel | [ ’utsche as sentiva lusingia e cumanzet a chantar.

5
von allen. In quist mumaint al crudet il chaschél our da bocca.’
Der Vogel fiihlte sich geschmeichelt und begann zu

. . . 8
singen.® La vuolp clappet la praja e currit rio nd davent.

In diesem Moment fiel ihm der Kise aus dem Mund.”

Der Fuchs schnappte sich die Beute und rannte lachend
davon.®
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