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P L A N  D U  G U I D E  

LA PROBLÉMATIQUE: quelques aspects theoriques e t  p ra t iques de l a  
pédagogie c o r r e c t i v e  appl i quée à 1  'enseignement 
du f rança is  

1,1 - L ' i n t r o d u c t i o n  

1,2 - Le modèle pédagogique proposé 

1,3 - La no t ion  de pédagogie c o r r e c t i v e  

1,3,1 - Une performance miniinale en f rança is  é c r i t  

1,3,2 - La nécessi té d'assumer un cheminement personnel 

1,3,3 - Le passage d'une mot i va t i on  externe à une mot i va t i on  
i n t e r n e  

1,3,3,1 - L ' a c q u i s i t i o n  d 'un  sentiment de compétence 

1,3,3,2 - La mise en t r a i n  d'une démarche personnal i sée  

1,3,3,3 - Une ce r ta ine  façon d 'aborder 1  ' e r r e u r  

1,3,3,4 - Une in te rven t ion  s i t uée  dans l e  cadre géngral 
de l a  communication é c r i t e  

1,3,4 - Une pédagogie c o r r e c t i v e  qui  t i e n t  compte du processus 
de l a  communication é c r i t e  

1,3,5 - Un choix d 'o r i en ta t i on :  l a  phrase ou l e  d iscours? 



UNE INTERVENTJON PÉDAGOGIQUE VISANT À LA CONSOLIDATION DES ACQUIS 
EN FRANÇAIS ECRIT 

2,l - L ' i n t r o d u c t i o n  

2,2 - Les demarches e t  l e s  o u t i l s  d i dac t i ques  e s s e n t i e l s  aux d i v e r s  
cheminements pédagogiques d 'un  cours q u i  v i s e  3 l a  conso l ida-  
t i o n  des acqu is  en f r a n ç a i t  é c r i t  e t  qu i  e x p l o i t e  une pédago- 
g i e  c o r r e c t i v e  

2,2,1 - Quelques c a r a c t é r i s t i q u e s  du cadre d ' e x p l o i t a t i o n  des 
o u t i l s  e t  des démarches 

2,2,1,1 - Les a t t i t u d e s  à é v i t e r  

2,2,1,2 - Un cours -con t ra t  à durée v a r i a b l e  

2,2,1,2,1 - Assoc ier  1 ' é t u d i a n t  au c h o i x  des 
o b j e c t i f s  e t  des scénar ios d 'ap-  
p r e n t i  ssage 

2,2,1,2,2 - I n d i v i d u a l i s e r  l e  contenu 

2,2,1,2,3 - Respecter l e  rythme personnel 
d 'apprent issage 

2,2,1,2,4 - V a l o r i s e r  une é v a l u a t i o n  f o rma t i ve  

2,2,2 - Les cheminements d 'apprent issage propres à l a  pédagogie 
c o r r e c t i v e  

2,2,2,1 - Le t r a v a i l  i n d i v i d u e l  

2,2,2,2 - Le t r a v a i l  en groupe r e s t r e i n t  

2,2,2,3 - Le t u t o r a t  
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2,2,2,3,1 Le scenar io  des rencon t res  

2,2,2,3,2 Les o u t i l s  q u i  peuvent ê t r e  u t i l i s e s  
-? 



2,2,2,4 - Le jumelage à un pair 

2,2,2,5 - L'exposé magistral 

2,2,3 - Les démarches et outils essentiels 5 la consolidation 
des acquis en français écrit 

2,2,3,1 - Les hypothèses de travail 
2,2,3,2 - Les demarches et outils didactiques 

2,2,3,2,1 - La présentation général e 
2,2,3,2,2 - Le diagnostic 
2,2,3,2,3 - Le corpus et la fiche d'observation 

e t  d 'analyse 

2,2,3,2,4 - La grille de relecture et la tech- 
nique de relecture 

2,2,3,2,5 - Les exercices d'entraînement à la 
correction de textes et à l'autodia- 
gnostic 

2,3 - Réflexions sur les principes directeurs de cette pratique pedago- 
gique 

2,3,1 - L'activité d'apprentissage doit viser à l'efficacité 

2,3,2 - L'activite d'apprentissage doit tirer parti des ressources 
de 1 letudiant et de son milieu 

2,3,3 - Une démarche d'apprentissage active et méthodique 

2,3,3,1 - Faire appel à la dêmarche d'analyse propre à la 
niéthode expérimentale 

2,3,3,2 - Entratner 1 'Gtudiant 3 enseigner 

2,3,3,3 - Mettre 1 'accent sur la responsabilité personnelle 



2,3,3,4 - Proposer un défi personnel 
2,3,3,5 - Promouvoir l'organisation personnelle et me- 

thodique du travail par 1 'étudiant 

2,3,3,6 - Tirer parti de la performance linguistique de 
1 'étudiant dans son di scours oral . Effectuer 
le passage au code &rit en exploitant les res- 
sources de 1 'oral 

2,4 - Les changements provoqués par cette approche pédagogique 

2,4,1 - Les changements pour le professeur 

2,4,2 - Les changements pour 186tudiant 

2,4,3 - Les changements pour 1 'administrateur 

3,l - L'introduction 
3,2 - Les projets real isables dans le cadre d'un cours de français 

3,2,1 - Le travail en atelier composé de participants et d'ob- 
servateurs de la procedure 

3,2,2 - L'enquête linguistique: une typologie des discours 
écrits 

3,2,3 - L'établissement d'un corpus de textes écrits devant 
renforcer 1 'apprentissage de certaines tournures dif- 
ficiles (rectifier les comportements syntagmatiques 
déviants) 

3,3 - Les projets d'activités parascolaires 

3,3,1 - Un atelier de dépannage pour étudiants en difficulté 
3,3,2 - Un service de precorrection 



' QUATRI~ME PARTIE 

LES ANNEXES 

A - Grille de correction 

B - Grille d'ëvaluation de l'entrevue 

C - Grille du profil de luetudiant 

D - Fiche d'observation e t  d 'analyse des erreurs 

E - Gri l l edere lec ture  





L'équipe R I E F E C  a ressenti l e  besoin de presenter en plus d ' u n  

matériel didactique - objet premier de son projet - u n  guide méthodo- 

logique. L'idée de ce guide s ' e s t  imposee à l a  su i t e  de nombreuses 

rencontres qui lui  ont mieux f a i t  s a i s i r  l e  f a i t  que, à pr ior i ,  toute 

pratique corrective é t a i t  perçue, l a  plupart du  teiiips, selon u n  cadre 

de référence f a i t  de stéreotypes. C'est  pourquoi nous avons cru u t i -  

l e  de formuler l e  contenu de notre deniarche e t  de décrire  de façon pré- 

c i se  l e s  scénarios e t  l e s  instrunients pëdagogiques u t i l  isés .  

Ce guide comprend t ro i s  grandes parties:  

1 -  La problématique; 

2- L e s d é m a r c h e s e t l e s o u t i l s d i d a c t i q u e s e s s e n t i e l s à l a c o n s o l i -  

dation des acquis linguistiques; 

3- Les autres ac t iv i t é s  d'apprentissage. 



% 
PRElliERE PARTIE 



QUELQUES ASPECTS TH~ORIQUES ET PRATIQUES DE LA P ~ A G O G I  E CORREC- 

TIVE APPLIWÉE À L'ENSEICNDIEP~T DU F R A V I S  

1,l - L'INTRODUCTION 

Nous avons dé1 ibérément 1 imité la première de ces parties aux 

points jugés importants pour la compréhension de l'esprit qui gouver- 

ne les interventions correctives que nous proposons. Ce désir de ré- 

duire aux eléments essentiels les commentaires théoriques n'a pas pour 

but d'esquiver les débats, mais d'offrir un instrument de travail pra- 

tique et adapt6 aux attentes des praticiens de la pedagogie corrective. 

Nous ne nous sentons investis d'aucune mission; nous voulons seulement 

présenter à ceux qui, aprës une analyse de la situation, en sont venus 

à la conclusion qu'une intervention visant à l a  consolidation des ac- 

quis linguistiques etait provisoirement nécessaire, des techniques et 

des moyens qui offrent 1 'avantage d'stre simples et, nous 1 'espérons, 

efficaces. 



La méthode pédagogique que nous avons adoptée e t  que nous vous 

proposons e s t  à mi-chemin entre, d'une part ,  u n  modèle de type trans- 
- 

missi f par 1 equel se  transmettent des savoirs (théoriques ou pratiques) 

e t  des normes e t ,  d 'autre  part ,  un modèle de type inc i t a t i f  cherchant 

donner aux savoirs e t  aux normes une orientation personnelle basée sur 

une appropriation active des composantes précédemment énumérées. El 1 e 

f a i t  appel à une pédagogie corrective individual isée axee non sur des 

interventions ponctuel l e s ,  mais sur une approche globale de la  communi- 

cation éc r i t e .  

La notion de pédagogie corrective e s t  empruntée à Anna Bonboir qui 

l ' a  développée dans deux ouvrages: La pédagogie correct ive  e t  Une péda- 

gogie pour demain. La pédagogie corrective veut fournir à l ' é tudiant  Ze 

rninimwn sans ZequeZ adaptation e t  progrès seraient  de vains mots (1 1. , 

e l l e  se  présente comme " le  code de 1 'action susceptible d'amener l e  sujet  

1 )  Anna Bonboir, Lapddagogie correct ive:  "Le minimum sans lequel, - 
dans un quelconque secteur, e t  à u n  niveau déterminé, l e  su je t  ne 
peut s'adapter de façon continue fournit  l a  mesure de l a  pédagogie 
corrective". 

"i 



humain engagé dans u n  acte  d'apprentissage spécifique au résu l ta t  que 

vise ce t  acte" Il s ' a g i t  essentiellement de modifier s o i t  u n  fac- 

teur négatif, s o i t  un  événement accidentel ayant perturbé 1 'apprentis- 

sage antérieur.  Elle vise donc à coinbler, de facon dynamique, 1 ' écar t  

qui existe entre l e  comportement réel de l ' e tudiant  q u i  a r r ive  au col- 

légial e t  l e  comporternent qu'on se ra i t  raisonnablement en mesure d ' a t -  

tendre de 1 ui . 

1,3,1 - Une performance niiniiiiale en français ë c r i t  -- ----- -p.p- 

La question qui surgi t  inunédiatenient à l ' e s p r i t  e s t  la  suivante: 

quel e s t ,  en français é c r i t ,  1 e  coniportei;ic?nt qu'on se ra i t  "rai  sonnabl e- 

ment en mesure d'attendre" de 1'Ctudiant de première année de niveau 

col légial?  La réponse peut soulever u n  débat de fond f o r t  important. 

En e f f e t ,  placée sous l 'angle  dc l a  qualité de l ' information éc r i t e ,  

el l e  soulève toute la  probléiiiatique des fonctions langagières e t  des 

manifestations formelles de l ' u t i l i s a t i o n  de la  langue. Or, i l  faut 

au pédagogue des points de reféreiice précis. Aussi, même s i  nous Pen- 

sons que l e  nombre d 'erreurs  comriises dans u n  texte  n 'es t  pas nécessai- 

rement s igni f ica t i f  de la  qualité de l'information l ivree ,  nous croyons 

1 )  Anna Bonboir, ihiaem. 



qu ' i l  s ' a g i t  là d ' u n  point de repère u t i l e  pour ident i f ie r  l e s  etudiants 

qui manifestent des carences importantes en français é c r i t  e t  d ' u n  point 

de comparai son q u i  permet de s i  tuer une performance m i  nimal e faci 1 ement a 

quantifiable. On peut se reférer aux renseignements 1 ivres par l e  grou- 

pe EFEC pour e t ab l i r  une performance minimale. Les étudiants ont 

f a i t ,  dans u n  texte de 250 mots ( 2  pages), une moyenne de 13,2 erreurs,  

ce qui s igni f ie  une erreur tous 1 es 19 mots. Cette performance moyenne 

permet de déf in i r  par comparaison une population fa ib le  d 'étudiants qui 

auraient tout avantage a suivre u n  cours visant à l a  consolidation des 

acquis en français e c r i t .  Notre experience permet d'affirmer que les  étu- 

diatlts qui obtiennent vingt-cinq e t  moins de rang cent i le  au TEFEC (étu- 7 
diants admis en premiere année au collège) font en moyenne de t ren te  à 

quarante erreurs dans u n  texte de deux pages. Une intervention auprPs 

de ce groupe d'étudiants,  af in  de 1 ui permettre d 'a t te indre la  perfor- 

mance moyenne des étudiants de niveau col legial ,  nous apparaît nécessai- 

re.  

Ce point de réference é t ab l i ,  i! faut  bien constater que l e  f a i t  

de cerner une deficience commune au groupe n ' e s t  qu'un point de départ 

pour amorcer une pedagogie corrective, car l a  d i f f i c u l t é  e s t  toujours 

éprouvée de façon individuel 1 e .  Aussi doi t-on établ i r ,  pour chaque étu- 

1 )  G .  Bibeau, L .  Doucet, 3.-C. Poirier e t  M. Vermette, Enquête sur Ze 
français é c r i t  dans Zes cécjeps. Cegep de Maisonneuve, 'mars 1975, 
168 p. 7 



diant d'un groupe, u n  diagnostic de ses d i f f i cu l t ë s  e t  de ses atouts 

e t ,  pour chaque groupe, un tableau des d i f f i cu l t ê s  communes. Cette 

étape franchie, c ' e s t  à 1 'étudiant de f a i r e  l e  premier pas d ' u n  che- 

minement personnel q u  ' i l  devra assumer. 

1,3,2 - La néces-slté d'assumer u n  cheminement personnel 

La pédagogie corrective d o i t  iiiettre l ' é tudiant  en s i tuat ion d'au- 

tonomie e t  1 'amener à prendre en main son propre apprentissage. Cela 

pose cependant u n  probl ème important. Il ne faut  pas oubl i c r  que nous 

nous adressons à une population qui a terminé onze ou douze ans d'ensei- 

gnement de la langue maternelle e t  qui a vécu de nombreuses situations 

d'échec. tlous ne pouvons donc pas, â pr ior i ,  espérer de tous ces etu- 

diants une motivation personnelle. Aussi, faut-i l  l e  plus souvent par- 

t i r  d'un comportement de dépendance OCI 1 'fitudiant a g i t  à par t i r  de con- 

t ra intes  extérieures. Cependant, à certaines conditions, nous pouvons 

espërer rapidement transformer ce t t e  a t t i tude  en u n  comportement auto- 

nome où l ' é tudiant  voudra parfaire sa maîtrise de la  communication écr i-  

t e  par in té rê t  personnel. 



Le passaqe d'une mot iva t ion  externe à une mot i va t i on  i n -  

t e rne  

Les p r inc ipa les  cond i t ions  de ce changement d ' a t t i t u d e  sont l ' a c -  

q u i s i t i o n  rap ide d 'un  sentiment minimal de compétence ( a c q u i s i t i o n  re -  

l i 6 e  à l ' e f f i c a c i t e  de l a  méthodologie employée), l a  mise en t r a i n  d'une 

démarche personnal i sée basee sur 1  'autonomie, une c e r t a i n e  façon d 'abor -  

der  1  ' e r reu r  commise e t  1  ' i n s e r t i o n  de 1  ' i n te rven t  i o n  c o r r e c t i v e  dans l e  

contexte de l a  communication é c r i t e .  

1,3,3,1 - L ' a c g u i s i t i o n  ---- - - - - - -mm-- - - - - - - - - - - - - - - - - - -  du sentiment de cornpetence ------ 

S i  1  ' o b j e c t i f  du cours se t r a d u i t  par un comportement observable 

e t  quan t i f i ab le ,  1  l e tud ian t  pourra s a i s i r  t r e s  rapidement 1 es progrès 

e f f e c t u ? ~ .  E t  s ' i l  p e r ç o i t  une amél io ra t ion  s i g n i f i c a t i v e  de sa pe r fo r -  

mance dans l a  première p a r t i e  du cours, il a  de bonnes chances de s'en- 

gager à fond dans une démarche d  'apprentissage dynamique e t  personnel 1  e. 



1,3,3,2 - La mise en t ra in  d'une démarche personnalisée -------------------------------- ------------ 

S ' i l  en e s t  a ins i ,  l e  problème de 1 'étudiant ne sera plus sa i s i  

de façon extérieure, l e s  carences de son expression é c r i t e  seront vé- 

cues comme une dimension interne d ' u n  vouloir communiquer perfectible. 

Ainsi s 'amorcera, par 1 ' u t i l  isation personnel1 e des ressources mi ses à 

sa disposition, u n  comporteriient autonome qui aura plus de chances de 

se  traduire par des habitudes e t  par des comportements stables.  

1,3,3,3 - Une certaine façon d'aborder l ' e r r eu r  --------------- ..................... 

I l  e s t  cependant évident que ce passage d'une motivation extérieu- 

r e  à une motivation intérieure ne pourra se  f a i r e  que dans un  climat où 

l e  discours de 1 'étudiant, niênie t r è s  carencé, sera respecté; cl imat où 

les  lacunes de l 'expression éc r i t e  ne seront pas considérées comme l e  

f r u i t  d'une ac t iv i t é  inintel l igente ,  mais comme "les  jalons ou l e s  éta- 

pes qui conduisent à l ' in tégrat ion de données nouvelles". L'erreur e s t  

partie intégrante de toute demarche d'apprentissage. C'est une "réponse 

inadéquate mais non aberrante" ( '  ) . En e f f e t ,  1 'erreur correspond sou- 

vent à une certaine logique que l 'on ne peut ignorer. Elle "montre l a  

-- 

1 ) Cahiers pE&~oqiques, 3977 



presence active de 1 ' intel l  igence, car ( e l l e )  s e  construit .  Sa for- 

mation (.  ..) e s t  une structuration qui n ' a t t e in t  pas l e  b u t  assigne" (1 ) 

Elle e s t  donc inhérente à toute s t ratégie  d'apprentissage. C'est l e  

"moyen qui permet à qui apprend de tes te r  ses hypothèses sur l e  systè- 

me de l a  1 angue q u '  i l  apprend" ( 2 ) .  L'etudiant qui constate que ses 

erreurs ne connotent pas un jugement de valeur sur sa personne sera 

plus disposé à l e s  considérer comme u n  sujet  d'analyse que comme u n  

point nevralgique dont i l  faut  l e  moins possible parler.  L 'a t t i tude 

du professeur de français e t  la façon dont 1 'étudiant la s a i s i t  sont 

des composantes essenti el 1 es d 'un engagement personnel de 1 ' e t u d  iant 

dans u n  processus autonome d'apprentissage. 11 y a donc, entre  l e  jan- 
""1 

sénisme linguistique qui considère l ' e r reur  comme une faute e t  la  néga- 

t i o n  de 1 'erreur ,  un juste mil ieu à trouver, u n  moyen terme q u i  reconci- 

1 i e  1 'exigence e t  la  tolérance: "Nous (de 1 'A.Q.P.F. ) souhaitons, depuis 

longtemps, que l e  professeur de français enseigne la tolérance, à 1 'e- 

gard de soi e t  5 l 'égard des autres,  ce qui n 'a rien de contradictoire 

avec 1 ' intention d ' ê t r e  exigeant, pour soi e t  pour l e s  autres.  La to- 

lerance, c ' e s t  l e  regard d'amitié dont on s u i t  nos e f fo r t s  e t  l e s  e f for t s  

des autres pour at te indre 1 ' idéal ,  malgr6 l e s  chutes, l e s  ra tes ,  les  

gestes manques, en somme, nos misères humaines" ( 3  

- - 

1 ) Cahiers pddagogiques, 19 77.  

2) P. Corder, The Signi f i  came of Learner ' s  Errors . 
3 )  J. - C .  Corbeil , Que'bec francais, no 28, décembre 1977. 



1,3,3,4 - Une intervention située dans le cadre qenëral 
---------------------------------ii-L------ 

de la communication écrite .......................... 

Cette importance accordée à l'erreur ne doit cependant pas mener 

à des interventions purement ponctuelles dégagées d'un cadre réel de 

communication écrite. Toute action corrective doit intervenir, et 

c'est là un des eléments clefs du passage d'une motivation externe à 

une motivation interne, en situation concrète de communication. Ce 

qui est fondamental, c'est l'amélioration de la compétence à communi- 

quer et non la correction ponctuelle de quelques erreurs. Cela pose, 

bien sûr, le problème du niveau le plus adéquat d'intervention: la 

phrase ou le discours. Nous reviendrons plus loin siir cet aspect de 

la problEmatique qui impose des choix. Notons, pour l'instant, que 

nous croyons que des interventions ponctuelles, au niveau de la phra- 

se, situées dans le cadre de la communication écrite concrête ont de 

bonnes chances d'amener 1 'étudiant à valoriser son désir de communiquer 

et à vouloir affiner le maniement de l'instrument dont il se sert. Ce 

premier pas permettra des interventions ul térieures pl us ri ches et pl us 

structurëes au niveau du discours. 



1,3,4 - Une pedagogie corrective qui tient compte du processus 
de la communication êcrite . 

Un problème se pose: comment etablir un lien qui ne soit pas ar- f 

tificiel entre 1 'intervention ponctuelle au niveau de la phrase et le 

processus de la communication écrite? Nous avons tenté de le rësoudre 

en basant toutes les interventions correctives sur le texte même de 

1 'etudiant. L'étudiant produit des textes (1 ibres et imposés) qui sont 

corriges grâce à une grille de correction standardisée (Annexe 1 ) et le 

professeur établit un diagnostic de ses atouts et de ses faiblesses. 

Par la sui te, i l  dé1 imite à 1 'êtudiant un contenu à sa mesure; nous re- 

viendrons sur ce point. 

Ce qu' i l  nous faut maintenant mettre en relief, c'est le fait que 

l'étudiant qui écrit est engagé dans un processus de communication qui 

n'est qu'un des aspects de sa capacité de communiquer. Dans cette perq- 

pective, une intervention pour ameliorer le français écrit ne peut igno- 

rer la situation spécifique dans laquelle se trouve 1 'ëtudiant ni les 

composantes qui entrent en jeu dans cette situation. Il importe en rëa- 

1 i tg que chacune des composantes (émetteur, récepteur, code, message, 

contact, contexte) qui entrent dans le processus de communication soit, 
I 

à divers titres, prise en considération dans les intervcntions pedagogi- 

ques qui visent 2 améliorer le français &rit des étudiants. Quand le -7 



processus de communication se met en branle, l e  code ne prend sens 

qu'en fonction de l'émetteur e t  d u  récepteur q u i  l ' u t i l i s e n t  pour 

constituer ou décoder u n  message. Dans l e  processus de communica- 

tion que 1 'étudiant amorce lorsqu ' i l  é c r i t  ou q u ' i l  1 i t ,  l e  code 

ne peut ê t r e  isolé des rapports necessaires q u ' i l  en t re t ien t  avec 

l'émetteur ou avec l e  récepteur, avec l e  message e t  avec l e  contex- 

t e  de l a  communication. 

Le problème du français é c r i t  c ' e s t ,  entre autres ,  dans l e  

processus de la  communication, l e  problème de l ' u t i l i s a t i o n  e t  de 

1 ' importance d u  code grairimatical e t  ortliographique dans 1 'émission 

des messages, l e  problème de la congruence entre 1 es messages émis 

e t  l e s  besoins e t  l e s  circonstances de la  communication, ce que 

d'aucuns appellent "la grammaire des variétés de l a  langue" , l e  

problème de l a  langue comrne "principiuni de  la connaissance e t  comme 

instrument d'organisation, de description, d 'analyse e t  de conmiuni- 

1 ) Pérez, Les courants  contemporain.^ de l 'enseignement des Zangues. 
C f .  aussi G. Bil;c?au e t  [il. Gagné, Les fonctions langagières e t  
Z 'enseignement de la langue maternelle: "Toutes 1 es formes 
d 'u t i l i sa t ion  de la langue sont bonnes en so i ,  mais e l l e s  ne 
sont pas bonnes n'importe où e t  n'importe quand". I'rospecti- 
veû, octobre 1976, p. 152. 



cation" (l). Ces perspectives globales doivent mener au choix précis 

des 1 ieux et modes d'intervention. 11 faut en effet pouvoir isoler 

aes points sur 1 esquel s nous. voulons intervenir et pour 1 esquel s nous 

avons des moyens efficaces d'intervention. La stratégie pédagogique 

mise au point par un professeur ne pourra tenir compte de toutes les 

possibilités d'intervention: selon l'analyse qu'il fera de la situa- 

tion, il décidera de privilégier certains éléments du processus de la 

communication. 

1,3,5 - Un choix d'orientation: le discours ou la phrase 

On peut, en forçant un peu le trait, résumer ainsi les deux prin- 

1) G. Bibeau et M. Gagné, op. cit.; cf. aussi E. Roulet: "Posséder 
une langue comme instrument de communication (ce n'est pas seule- 
ment) être capable de comprendre et de construire des phrases 
grammatical es.. . c'est savoir util iser des phrases appropriées 
à un contexte 1 inguistique et à un contexte situationnel donnés, 
... ce n'est pas seulement être capable de transmettre des infor- 
mations et de poser des questions sur l'univers qui nous entoure ... 
(mais aussi) établir un contact avec autrui, exprimer notre atti- 
tude à l'égard de notre interlocuteur ou d'un thème de la conver- 
sation ou faire agir 1 'autre.. . (c'est) aussi comprendre les prin- 
cipaux sous-codes (les differentes variétés de la langue en usage 
dans la communaut~ en question) et savoir les util iser dans les 
situations appropriées". 



cipales façons d'entrevoir le problème (l). La première veut que les 

lacunes en français écrit proviennent avant tout d'un blocage psycho- 

logique face à l'écrit, voire même à la pensée. Les carences des étu- 

diants se situent, selon cette optique, au niveau du discours. Ce 

sont les conditions préalables à 1 'expression qui sont mal assurfies: 

les étudiants n'ont pas une perception suffisamment claire de ce qu'ils 

ont à dire, ils ne possèdent pas les cadres logiques nécessaires à un 

discours cohérent, ils sont emprisonnés dans une rhétorique tradition- 

nelle et ils craignent de s'exprimer sur des questions qui, globalement, 

les impl iquent. Aussi, 1 'accent doit-il être mis sur 1 'expression et 

la communication (exercice de logique, d'entraînement mental , etc. ). 

Cependant, i l  est évident que ce mode d'intervention ne règle pas ipso 

. f ~ c t o  les problèmes ponctuels au niveau de la phrase et qu'une deuxième 

( 2 )  phase doit être prévue qui aura pour but de rësoudre ces problèmes . 

1 ) Ces deux optiques sont d'ordre pedagogique. Nous n'avons nul 1 ement 
l'intention de réduire à cet ordre les diverses façons de saisir le 
problème. Les saisies socio-cul turell es, socio-pol itiques et socio- 
ëconomiques sont essentielles à une juste appréciation des données 
relatives 5 ce sujet. Cependant, si elles font partie de la problé- 
matique gënërale, si elles doivent être intégrées aux solutions pé- 
dagogiques, force nous est de reconnaître que 1 à n'est pas 1 e 1 ieu 
privilégié d'intervention pour modifier les facteurs qui les sous- 
tendent. 

2) Le lecteur intéressé à ce type d'expérience pourra 1 ire: Dulong, 
3.-1.1. et L'Heureux, R., Pt.~,l~c.t;io,tnf:rnent et roir<ct;on da Za langue 
materneZZe dans 1 e cadre du cours d'essai (631 -402). Cegep de Sain- 
te-Foy, juin 1974. 



La deuxième façon d 'entrevoir 1 e probl ème reconnaît 1 e bien 

fondé de 1 'analyse de ce t t e  première optique. Flais e l l e  affirme 

qu'on ne pourra, pour une population d'etudiants faibles ,  ag i r  de 

façon efficace au niveau d u  discours que s i  on règle au préalable 

l e s  problsmes spëcifiques au niveau de l a  phrase. Ce premier t ra-  

vail devant revaloriser l 'é tudiant ,  raffermir sa confiance en ses 

possibi l i tés  e t  lui  donner les  instruments n6cessaires pour amorcer 

une seconde phase qui, e l l e ,  se s i tue au niveau du  discours. 

Comme on l e  voi t ,  selon la sa is ie  qu'on a du problème, on amor- "1 
cera la  démarche corrective, so i t  par u n  entraînement à l a  communica- 

(1 ) t ion,  s o i t  par une demarche corrective au niveau de la phrase . 
Dans l e s  deux cas cependant, i l  faudra prévoSr une deuxième phase qui 

complétera l e  travail  effectue au niveau de la phrase ou du discours. 

Quand nous parlons d'intervention au niveau de la  phrase, nous 
ne pensons nullement à une action ponctuelle degagëe de tout 
contexte reel de communication à par t i r  de phrases presentées 
hors contexte. Il s ' a g i t  plutôt d 'une intervention aux niveaux 
de 1 'orthographe d'usage, de 1 'orthographe f l  exionnell e ,  de la  
morphosyntaxe, de la  ponctuation e t  du lexique plutôt qu'aux 
niveaux de 1 'organisation du texte,  des cadres logiques employés, 
de 1 a rhetorique en g6néra1, e tc . ,  mais qui prend comme point de 
depart l e  discours ( l ibre  e t  imposé) de 1 'étudiant en s i tuat ion 
normale de communication &r i t e .  



Une chose e s t  cependant certaine: i l  faut  que la  démarche cor- 

rective s ' inscr ive dans u n  cadre correctif  g l o b a l .  Celui que nous 

proposons of f re  u n  éventail de cheminenients d'apprentissage possi bl es 

e t  i ntëgre u n  ensembl e d '  instrunients e t  de déinarches qui permettront 

à 1 'étudiant d'entreprendre un travail  de prise de conscience e t  d1a-  

nalyse de ses erreurs e t  d lé1 aboration d ' u n  matéri el correct i f  person- 

nel. 



---- - 
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DEUX I BE PARTI E 

, LES D ~ H R C H E S  ET OUTILS ESSENTIELS À LA CONSOLII'IATION DES 

ACQU 1 S 
f 

a LES PRINCIPES PEDAC4GIQUES DIRECTEURS DE CEITE APPROC9E 

Pour l a  présentation de ce cours au lecteur,  deux voies s ' o f -  

f ra ien t  à nous. La preniière consis tai t  à présenter l e  substrat  

théorique spécifique de  ce cours e t ,  ensuite, d 'en f a i r e  une descrip- 

tion somaire .  Cette démarche o f f r a i t  l 'avantage d'une présentation 

logique plus ferme [nais l e  désavantaqe d'engager l e  lecteur ,  avant 

même qu ' i l  a i t  pris connaissance des grandes l ignes de ce cours, dans 

une voie f o r t  théorique pour laquelle i l  n 'aurai t  aucune réfcrencr 



pratique. La seconde voie consistait à décrire brièvement (avec la 

brièveté des professeurs de français ! ) 1 es composantes du cours (che- 

minements d'apprentissage et outils didactiques) et à n'amorcer qu'en- 

suite la présentation des principes pêdagogiques propres à cette in- 

tervention. Cette orientation avait l'avantage d'appuyer la discus- 

sion théorique sur des bases concrètes, mais 1 e desavantage d o  inverser 

1 'ordre logique de présentation. Par souci de rendre plus accessible 

ce document, nous avons opte pour la seconde voie. 

Nous allons donc, dans un premier temps, présenter les chernine- 

ments d'apprentissage et les outil s didactiques retenus pour ce cours 

et, dans un second temps, préciser les principes pédagogiques de cette 

approche ainsi que les changements qu'elle provoque chez les étudiants, 

les professeurs et les administrateurs. 



2,2,1 - Quelques caractéristiques du cadre d' exploitation des 
out i l s  e t  des démarches- 

2,2,1,1 - Les at t i tudes à évi te r  

Le cours of f re  de nombreuses possibi l i tés .  Par contre, i l  peut 

facilement gauchir 1 'aspect formaterir de 1 ' a t t i t ude  corrective.  11 

faut  en e f fe t  év i te r  les  a t t i tudes h.ypercorrectives de riiême que les  

a t t i tudes qui évacuent toute idée dc correction du langage, car e l l e s  

sont des facteurs d'échec pour l e  perfectionnement des habiletés à l a  

communication. Ut i l i se r  l ' a t t i t u d e  corrective aux seules f i n s  d'une 

sel ection ou 1 a refuser syst6matiqiiement ail p rof i t  d'une communication 

qui relève à l a  l imite  de l'autisrne e s t  également néfaste e t  contraire 

(1  1 à long terme aux buts éducatifs poursuivis . 

2,2,1,2 - Un cours-contrat à durée variable 
--a------------------------------ 

1 ) G .  Bibeau: "Au t o t a l ,  ce n ' e s t  pas l a  lanque comme lanliiiri qu' i l  
faut  enseigner, mais la langue coiniiie principiuni de  la connaissan- 
ce e t  corne instrument d'organisation, de description, d'analyse 
e t  de comniunication". 



2,2,1,2,1 - Associer 1 'ëtudiant au choix des - - - - - - - - - - - - - - - -  
objectifs e t  des scenarios d'ap- - - - - - - - - - - - - - - - -  
erenti - - - - -  ssage 

Pour éviter ces écueils, nous proposons u n  cours base sur la no- 

tion de contrat. Ce cours associe l e  professeur e t  1 'etudiant pour le  

(1 choix des objectifs à poursuivre et  des cheminements d'apprentissage . 
Le, rGle de ce cours est de permettre à 1 'etudiant de s'adapter aux exi- 

gences de communication écrite de sa vie ëtudiante et  professionnelle. 

Cependant, ces exigences peuvent varier d ' u n  individu à u n  autre de même -7 
que 1 e désir de s 'y  conformer. C'est pourquoi, t o u t  en maintenant des 

exigences minimales, i l  faut impliquer l'étudiant dans l e  choix des ob- 

jectifs que poursuivra l e  cours. 

Pour permettre u n  choix eclaire, l e  professeur doit presenter à 

' jlétudiant un diagnostic précis de ses atouts et  de ses lacunes en fran- 

çai s écrit .  Il doit de pl us 1 ui rappeler 1 a performance moyenne de 1 'ë- 

tydiant de niveau col legial (performance minimal e qui devrait être exigée) : 

1 ) C'est là une solution simple qui permet de relier les strategies 
d'apprentissage aux caractéristiques individuelles des etudiants. 
11 faut en effet pour Btabl i r  ce 1 ien une stratégie d'enseignement . 
souple qui comprend "des si t u a  tions pedagogi ques vari @es permettqnt 
à chaque etudiant de structurer a u t a n t  que possible ses propres s i -  
tuations d 'apprenti ssage" . Riendeau e t  al . dans Connaissance des 
principaux mode'les théoriques d 'éducation, A00t 1 969. -4 



dans u n  texte d'environ 250 mots ( 2  pages), corrigé avec une gri l  l e  

standardisée de correction retenant 1 es dimensions typographie, ortho- 

graphe d'usage, orthographe fZex7:onneZZe, morphosyntaxe, ponctuation 

e t  lexique, les étudiants ont f a i t  en moyenne 13,2 fautes, ce qui s i -  

gnifie une faute tous les  19 mots. Compte tenu de la position rela- 

tive qu'occupe 1 'ëtudiant par rapport à cette performance e t  de ses 

propres exigences, de son propre désir de conformi té  à la norme, i l  

devrait pouvoir fixer la performance qu'il  dësire atteindre. 

2,2,1,2,2 - Individual iser 1 e contenu - - - - - - - - - - - - -  

Ce cours-contrat a comme corrol la i re  1 'individualisation du 

contenu e t  l e  choix de multiples cheminements. En ef fe t ,  les @ t u -  

diants ne font pas les mêmes erreurs; au même moment, e t  n'ont pas 

les mêmes raisons de faire ces erreurs. C'est pourquoi s i ,  théori- 

quement, l e  contenu du cours peut couvrir les  principaux points 

de 1 'orthographe d' usage e t  de 1 'orthographe grammaticale, du 

lexique, de la syntaxe e t  de la ponctuation, pratiquement, i l  variera 

en fonction des principales erreurs de 1 'étudiant. Le champ d'etude 

d'un étudiant pourra être: 



1. Les homonymes; 

2. L'opposition entre 1 'infinitif et le participe passé 

(les terminaisons en er et en 6 ) ;  

3 .  L'accord dans le groupe verbal ; 

4. L'emploi de la virgule; 

5. Les référents des pronoms personnels. 

Alors que pour un autre, il sera dé1 imité par les élëments sui- 

vants : 

1. Les terminaisons de l'imparfait et du subjonctif present 

(verbe) ; 

2 .  Les relatifs dont et que; 

3. Les prépositions à, de, sur; 

4. L'accord dans le groupe ncminal (confusion du genre et du 

nombre) ; 

5. Les homonymes. 

L'étudiant ne doit s'attaquer qu'à un nombre restreint de problè- 

mes à la fois. Il ne doit pas avoir 1 ' impression dlGtre submergé par 

un nombre effarant d'erreurs, nombre, le plus souvent, peu significatif. 

C'est pourquoi le premier pas de l'intervention corrective, le diagnos- 

tic, est fondamental. 



Le cours doi t  aussi mettre l 'e tudiant  en s i tuat ion d'autonomie 

e t  l'amener, à l ' a i d e  d 'ou t i l s  efficaces, à prendre en main son pro- 

pre apprentissage. C ' e s t  pourquoi 1 a methodol ogie employée devra 

essentiellement mettre l 'accent sur u n  cheminement personnel que l ' ë -  

tudiant (bien orienté,  bien soutenu) devra assumer. 

2,2,1,2,3 - Respecter - - - - - - -  l e  rythme - -  personnel - - - -  
d'apprentissage - - - - - - - -  

L'individualisation du contenu d u  cours impose l e  respect du  

rythme personnel d'apprentissage e t  implique u n  cours à duree varia- 

ble pouvant a l l e r  de 20 heures à 90 heures. L'étudiant qui n'a pas 

a t t e i n t  l 'ob jec t i f  f ixé au bout de 45 heures se  voi t  a t t r ibuer  la  

mention incompZet e t  l a  note qui figurera à son bulletin sera c e l l e  

obtenue à l a  f in  de la session suivante ou au cours de ce t t e  session 

s ' i l  parvient à at te indre l 'ob jec t i f  avant la f in  du cours. 



2,2,1,2,4 - Valoriser une évaluation formative - - - . . - - - - - - - - - - - - -  

Ce type de fonctionnement impose de plus le recours à une évalua- 

tion formative. L'objectif devra être décrit en termes de comportement 

riiesurable et l'évaluation devra périodiquement permettre à l'étudiant 

de se situer par rapport à lui-même. 11 est évident que le feed-back 

1 ivré devrait se traduire par des échanges sur sa capacité d'organiser 

son temps et son travail pour répondre aux exigences posées, sur sa ca- 

pacité d'identifier et d'exploiter ses aptitudes, sur sa capacité de 

consul ter des personnes-ressources ou des outil s-ressources pertinents,. . . 7 
et non pas par une note. 

Voyons maintenant 1 es divers cheminements d'apprentissage qui peu- 

vent être proposés aux étudiants. I l  va de soi que le professeur peut 

effectuer un choix préalable et ne retenir que les cheminements qui lui 

semblent les plus congrus. 



2,2,2 - Les cheminements d'apprentissage propres a l a  

pgdagogie corrective 

2,2,2,1 - Le travail  individuel ..................... 

Le professeur e t a b l i t  un  diagnostic, remet à l ' é tudiant  une des- 

cription de l a  démarche qu ' i l  devra employer ( ce l l e  qui sera decrite en 

2,2,3) e t  une 1 i s t e  d '  out i l  s-ressources pertinents . L '  étudiant t ravai l  - 

l e  seul . N '  intervient dans son cheminement d'apprentissage que l a  per- 

(1  1 sonne (ami ( e )  , professeur) qu  ' i 1 a choisie pour corriger ses  textes . 
I l  se présente aux contrôles inscr i t s  a l 'échéancier du cours e t  peut 

toujours, s ' i 1 en ressent 1 e besoin, consul t e r  son professeur. 

2,2,2,2 - Le travail en groupe r e s t r e in t  -------------- --- ----------- 

Le travail  en groupe res t re in t  comprend deux démarches principa- 

l e s  d'apprentissage: l e  travail  en a t e l i e r  e t  l e  t ravai l  en dyade. A 

par t i r  des résu l ta t s  du premier texte rédigé en classe ( tex te  diagnos- 

tique) e t  du choix des étudiants, l e  professeur forme des équipes de 

1 ) Un te l  cours exige la  correction d'un nombre astronomique de tex- 
tes .  Le professeur doi t  donc u t i l i s e r  au maximum l e s  ressources 
dumil ieu.  L ' é t u d i a n t p e u t f a c i l e m e n t  t rouver ,danssonmi l i eu ,  
une personne-ressource. De plus, i l  produit, pour d 'autres  cours, 
des textes qui lu i  sont remis corrigés. S i  l e  professeur e t  1 ' é -  
tudiant exploitent toutes les  ressources disponibles, i l s  pourront 
accorder plus d'importance à des points d'apprentissage de la  lan- 
gue genéralement négligés. 



quatre étudiants. Chaque équipe es t  composée de deux paires d 'étudiants.  

En e f f e t ,  l es  membres de 1 'equipe sont jumelés e t  ont à accompl i r  

tout au long de la session u n  travail bien précis en plus de leur par t i -  

cipation au travail  du groupe. 

a )  Le t ravai l  en a t e l i e r  

Le t ravai l  en atcl  i e r  al terne avec l e  t ravai l  en dyade. La rota- 

tion se  f a i t  a l ' i n t é r i eu r  d'une période de deux semaines. Ce t ravai l  

consiste essentiellement en u n  entra'înement a l a  correction de textes.  
-. 

Le professeur distribue un  texte qui prësente certaines erreurs types 

des etudiants de niveau collegial . Durant l a  première heure, 1 'étudiant 

travai 11 e seul . 11 essaie de repérer 1 es erreurs contenues dans l e  

texte en s 'a idant  des outils-ressources mis a sa disposition. Une fo is  

l e  t ravai l  terminé, i l  remet l e  texte au professeur qui note l e  nombre 

d'erreurs trouvées e t  l e  nombre d'erreurs a joutees. Cette première 

evaluation f a i t e ,  les  membres de l'équipe se  regroupent e t  tentent 

d'opérer une correction finale du texte. Ce t ravai l  acheve, l e  pro- 

fesseur distribue l e  corrigé. Par l a  su i t e ,  chaque étudiant doi t  

remplir une fiche d'observation e t  d'analyse pour les  erreurs qui 

n 'ont pas eté reperées ou qui ont e t6 ajoutées. 



Au cours de l a  session, l e  professeur peut recourir à de pe t i t s  

cours magistraux d 'une duree maximale d 'une demi -heure pour expl iquer 

une d i f f i cu l t é  commune aux differentes équipes ou pour f a i r e  une mise 

au point d 'ordre mêthodologique. 

b )  Le travai l  en dyade 

Le t ravai l  en dyade se f a i t  l a  semaine qui suit l e  t ravai l  en 

groupe res t re in t .  La dyade e s t  formée en tenant compte des champs 

d'erreurs spécifiques de chaque étudiant. L'étudiant é c r i t ,  au cours 

de l a  semaine précédant l e  t ravai l  en équipe, un texte  de deux pages 

à par t i r  d'un su je t  imposé. I l  remet ce texte ii son coéquipier lors  

du t ravai l  en a t e l i e r .  Au cours de l a  semaine qui suit l e  t ravai l  en 

dyade, chaque étudiant corrige l e  texte de son camarade. La correction 

se  f a i t  par é c r i t  e t  doi t  ê t r e  expliquée 1 ' au t re  etudiant lors  de l a  

periode de cours réservée a ce t  e f fe t .  Un résumé de ce t t e  rencontre 

doi t  ê t r e  remis au professeur a l a  f in  de l a  rencontre. 11 doi t  com- 

prendre, obligatoirement, l es  points suivants: 

1 .  La date de la  rencontre; 

2 .  Le 1 ieu de l a  rencontre; 

3 .  La durée de la  rencontre; 



4. La date de remise du compte rendu; 

5. Le nombre d'erreurs recensees dans le texte; 

6. L'identification des principales erreurs et un bref résumë 

des expl ications données; 

7 .  Les moyens pris par le coéquipier pour s'assurer qu'il a 

eté bien compris; 

8. Les points sur lesquels il n'y a pas eu accord; 

9. Les livres de référence utilisés et suggérés; 

10. Le travail proposé par le coéquipier. 

Une fois ce travail effectue, 1 'étudiant remet le texte corrigé 

à la personne-ressource de son choix afin que celle-ci vérifie la per- 

tinence de la correction. 

S'il est vrai que la meilleure façon d'apprendre est d'enseigner, 

le fait de jumeler deux scripteurs et de les mettre dans une situation 

active et concrète d 'apprentissage peut mener à une assimilation pl us 

rapide et plus efficace non seulement des connaissances mais des tech- 

niques et des habitudes nécessaires à la communication &rite. L'hypo- 

thèse qui sous-tend cette demarche est que "celui qui apprend de façon 

active obtient de meil 1 eurs resul tats, à court et à long terme, que ce- 

lui qui apprend de façon passive. L'enseignement etant un processus in- 



te1 1 ectuel a c t i f ,  1 'étudiant q u i  partage c e t t e  a c t i v i t é  a plus de chan- 

ce de devenir 1 'agent réel de sa propre éducation'' (1 

2,2,2,3 - Le ---------- tutorat  

Si l a  pédagogie corrective peut u t i l i s e r  plusieurs s t ratégies  

d'apprentissage, i l  e s t  êvident que certaines d 'en t re  e l l e s  sont mieux 

adaptées à une cl ientèle  d'étudiants t r è s  faibles .  Pour ces derniers,  

l e  sentiment d'échec par rapport à la langue, e t  parfois à l a  pensée, 

e s t  t r è s  prononcé. Leurs lacunes en français sont vraiment un point 

névralgique qu ' i l  faut  savoir aborder. Le f a i t  de personnal i s e r  1 'ap- 

proche e t  l e  contenu peut servir à dêsamorcer ce sentiment d'échec e t  

à amorcer une revalorisation de soi ,  un desir  de régler enfin ce problë- 

me. C'est pourquoi, pour l e s  étudiants l e s  plus fa ib les  du groupe, on 

peut prévoir une méthode basée sur la  rencontre périodique e t  individuel- 

le de l 'élève. 

Nous al lons maintenant voir,  dans un  premier temps,  l e s  grandes 1 i -  

gnes de ce t t e  démarche e t ,  dans u n  deuxième temps, l e s  o u t i l s  mis au point 

pour 1 'appuyer. 

1 )  Traduction libred'unextraitdeProgrwnmepourd&eZopperZacom- 
pétence en lecture e t  le rendement ncoZaire de G .  Schwartz e t  a l .  



2,2,2,3,1 - Le scenario des rencontres - - - - - - - - - - - - -  

Le professeur é t a b l i t  un diagnostic. Il rencontre deux fo is  par 

mois (de 5 à 6 rencontres pour une session) 1 'étudiant.  L'entrevue 

dure environ t rente  minutes. Trois jours ouvrabl es avant 1 a rencontre, 

l 'é tudiant  remet au professeur l e  texte que ce dernier lui  ava i t  deman- 

d é  de rédiger. Ce texte d'une à deux pages porte habituel1 ement sur un  

sujet  q u i  f a i t  par t ie  du vécu de 1 'étudiant. Lorsque 1 'étudiant se  pré- 

sente au bureau, l e  professeur a corrigé son texte,  ident i f ié  chaque er-  

reur à l ' a i d e  du code de l a  g r i l l e  de correction e t  préparé u n  dossier 

dans lequel i l  note les  progrès de 1 'étudiant,  l e s  erreurs du  dernier 

texte, les  object i fs  à poursuivre pendant la  prochaine quinzaine e t  l e  

travail  à f a i r e  pendant ce temps. Toute rencontre se déroule selon l e s  

étapes suivantes: l ' accuei l ,  l a  verification de l 'acquis ,  l a  vérifica- 

tion de la méthode de t rava i l ,  l e  diagnostic, la communication de ce dia- 

gnostic, l a  réaction de 1 'étudiant au diagnostic, l a  recherche commune 

de points d'amélioration e t  1 'énoncé de conseils précis en fonction de 

l ' é tape  à venir ( l ) .  Quand u n  nombre suffisant de textes o n t  é t é  é c r i t s  

e t  corrigés, l ' é tudiant  entreprend l a  démarche qui sera décri te  en 

2,2,3,2,3 (Cf. p.46 a 52, l e  corpus, l a  g r i l l e  de relecture e t  l a  tech- 

nique de relecture) .  



2,2,2,3,2 - Les ou t i l s  q u i  peuvent ê t r e  u t i l i s é s  - - - - - - - - - - - - - - - - - -  

Les ou t i l s  que nous proposons ont et6 forgés pour l e  cours de fran- 

ça is  correct i f  donné au Collège Bois-de-Boulogne. On peut trouver une 

description dé ta i l lée  de ce t t e  expérience dans l e  deuxième tome de l a  re- 

cherche R 1 EFEC : Les interventions p6dagogiques correctives en français 

é c r i t  au niveau colZégia2. Il s ' a g i t  en f a i t  de deux g r i l l e s :  La gr i l l e  

d'Bva2uation (Annexe 2 )  e t  La gr i l le  profil  de Z 'Ftudiant (Annexe 3 ) .  

a )  La première g r i l l e  a é té  mise au point à l ' a i d e  des textes pa- 

rus dans l e  volume 2 ,  numéro 3 de Lu Xp6e sur l e  tutorat .  El l e  permet 

l a  consti tution d 'un dossier pour chaque etudiant. Le professeur peut, 

à l ' a i d e  de c e t t e  g r i l l e ,  enregistrer rapidement à chaque rencontre ses 

observations sur '1 es points suivants: 

1. La ponctua1 i t é  ( texte ,  exercice, rencontre) ; 

2. La vérification de l 'acquis;  

3 .  Le diagnostic; 

4 .  La prochaine étape. 

b )  L'autre g r i l l e  e s t  u n  profil de 1 'étudiant qui comprend des 

renseignements généraux: nom, âge, orientation, résu l ta t s  au TEFEC e t  



un tableau-synthëse de 1 'évolution de 1 'étudiant. Sont retenus l e  

texte diagnostique (début de la session), l e  texte de contrôle (mi- 

l ieu de la session) e t  l e s  textes r e l a t i f s  à l 'examen f ina l .  On peut 

a ins i ,  facilement, se f a i r e  une bonne idée de 1 'évolution de 1 'etu- 

diant au cours de la  session. 

2,2,2,4 - Le --------- jumelage ------- à un pair --- 

I l  s ' a g i t  en f a i t  d'une variante du travail  en groupe r e s t r e in t .  

La démarche suivie e s t  l a  même; seul varie l e  nombre d'etudiants impli- 

ques dans l e  cheminement d'apprentissage. 

2,2,2,5 - L ---- ' exposé mm---- magistral ------ 

Le professeur établ i t u n  diagnostic individuel pour chacun des 

étudiants. De 1 'ensemble des diagnostics individuels, i l  peut dégager 

des contenus, ou une cible-type qui lu i  permettra d ' a r t i cu le r  une dé- 

marche corrective de groupe. 11 prepare, pour chacune des erreurs ma- 

jeures ident i f iees ,  un exposé d'une durée maximale d'une demi-heure. 

Le res te  du  temps, l e  groupe t rava i l le  en atel  i e r s  qui se  modèlent sur 

l e  pattern des groupes restreints .  



Nous pensons qu'un tel cours, qui offre des choix au niveau des 

objectifs et des démarches d'apprentissage, peut répondre adéquatement 

aux attentes de la population des êtudiants faibles en français. Nous 

allons maintenant aborder les démarches et outils didactiques essentiels 

à une intervention de consolidation des acquis en français &rit. 

2,2,3 - Les démarches et les outils didactiques essentiels à la 

consol idation des acquis en français écrit 

2,2,3,1 - Les hypothèses de travail ----- ------------------ 

Notre travail de praticiens nous porte à emettre deux hypothèses 

de travail . 

a) La premiëre suppose que 1 e scripteur en situation réel1 e et 

concrète de communication écrite subit 1 'influence d'interférences qui 

peuvent être de cinq ordres: 

1 . Interférence entre le code oral et le code écrit; 

2. Interférence entre les composantes syntagmatiques de son mes- 

sage; 



3 .  I n te r fe rence  en t re  sa logique e t  l e s  s t ruc tu res  l i n g u i s t i -  

ques à employer; 

4. I n te r fe rence  en t re  l e  f rançais e t  un a u t r e  idiome, l e  p lus  
* 

souvent 1  'ang la is ;  

(1 1 5. I n te r fé rence  en t re  d i ve rs  niveaux de langue . 

Ces in te r fé rences se t radu isent  par des comportements errones 

qu i ,  analysés, met ten t  en r e l i e f  l e  f a i t  que l e  s c r i p t e u r  moyen de n i -  

veau c o l  1  ég i a l  

1. A de l a  d i f f i c u l t e  à s a i s i r  l ' e c r i t  comme un code d i f f e r e n t ,  

sous b i e n  des aspects, de c e l u i  de 1  ' o r a l  ; il se l a i s s e  f a c i -  

lement prendre par de fausses correspondances e n t r e  l e s  graphies 

e t  l e s  sons. I l  a souvent aussi  de l a  d i f f i c u l t e  a é t a b l i r  une 

congruence en t re  son d iscours e t  1  a  s i t u a t i o n  de communication 

dans l a q u e l l e  il s ' i nsë re ,  d i f f i c u l t ?  qu i  se t r a d u i t  par des 

changements, p lus  ou moins f réquents selon 1  e  s c r i p t e u r ,  de 

niveaux de langue; 

1 )  Ces i n te r fé rences  jouent  su r tou t  aux niveaux du l e x i q u e  e t  de l a  
morphosyntaxe. 



2. A tendance à établ i r  des relations entre l e s  termes de son 

message sans s ' interroger  sur l e  rô le  des mots qu ' i l  emploie; 

i l  a de la  d i f f i cu l t é  à "raisonner en termes de manipulations 

syntaxiques" e t  se la i sse  prendre par des "contigu'ltes 

trompeuses" (2). 

3 .  A tendance à soumettre à sa propre logique une s t ructure 1 i n -  

guistique particulière.  11 a beaucoup de mal à objectiver son 

discours e t  i l  t i s s e  entre les  mots des l iens  tout subjectifs;  

4 .  A tendance à employer des ?xpressions, des locutions ou des 

structures syntaxiques souvent entendues qui sont des angl i - 
cismes. 

b)  La seconde hypothèçe prévoit que l e  scripteur qui a commis ces 

erreurs a de la  d i f f i cu l t é  à l es  repérer parce qu ' i l  n 'a  pas conscience 

de 1 es commettre. 

1 ) 3.-P.  Bal pe, Prnt?:qttc (12 2 'orlhoaraphe, Arrnand Col i n ,  1976. 

2 )  J .  V i al , iJ6dagogZc? di: Z 'o~*t lzo~~raphs frança?:nc, SVP, 1970. 



2,2,3,2,1 - La - - - - - - -  présentation générale - - -  

Si l e s  hypothèses qui ont é té  présentées plus haut sont justes,  

l es  solutions doivent f a i r e  appel à des démarches e t  à des o u t i l s  di-  

dactiques particul ie rs .  En e f f e t ,  de ces hypothèses découl e d 'a bord 

la nëcessité de f a i r e  prendre conscience à l ' iitudiant de ses erreurs 

e t  des contextes dans lesquels el1 es se  produisent; émerge aussi l a  

nécessite d'élaborer avec l u i ,  principal ar t isan de l a  démarche, un 

ma té r ie l  correct i f  personnel . Nous al 1 ons maintenant t racer  1 es gran- 
b 

des lignes des dëmarches e t  des out i l s  didactiques suivants: 

1. Le diagnostic des erreurs par l e  professeur ou toute autre  

personne-ressource; 

2. Le regroupement de ces erreurs e t  1 'analyse des differents  

contextes: l e  corpus e t  l a  fiche d'observation e t  d'analy- 

se;  

3 .  L'acquisition d'une technique de relecture e t  la construction 

d'une g r i l l e  de relecture; 

4 .  Les exercices d'entraînement à l a  correction de textes;  

5. Les modul es didactiques. 



LES OUTILS 
DIDACTIQUES 

correct ion 
h pl 

diagnostic d'analyse relecture 1 
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? 



Le diagnostic e s t  une phase essent iel le  de toute dêmarche correc- 

t ive  individualisée. 11 e s t  l a  pierre d ' a s s i se  de toutes l e s  autres 

etapes. La préalable de ce t t e  phase est,bien sûr ,  l a  consti tution d'un 

corpus de textes l i b res  ou imposés é c r i t s  par 1 letudiant (avec ou sans 

l ' a i d e  des outils-ressources).  Le relevé des erreurs e s t  effectué par 

l e  professeur ou toute autre  personne-ressource e t  d o i t  se f a i r e  à par- 

t i r  de la  g r i l l e  standardisee de correction. 

Le relevé des erreurs effectué, i l  faut procéder â u n  regroupe- 

ment des erreurs selon la fréquence e t  selon l e  champ d 'e r reurs  (ortho- 

graphe, morphosyntaxe, 1 exique, ponctuation). Ce t ravai l  permet d ' in- 

dividualiser l e  contenu de l ' in tervent ion corrective en ident i f iant  l e s  

erreurs- types de 1 'étudiant (ce1 1 es qui engendrent u n  nombre important 

d '  erreurs) .  Ces erreurs corrigées, 1 e scripteur pourra s 'a t taquer  aux 

problèmes secondaires manifestes par ses textes.  

S i  l e  diagnostic peut mener à une approche t r è s  individualisée, 

i l  peut aussi permettre de constituer,  pour un groupe donné, u n  tableau- 

synthèse des erreurs commises e t  une sorte  de c ib le  type q u i  permettra 

d 'a r t icu ler  une demarche corrective de groupe. Le pedagogue pourra a lors  



u t i l i s e r  l e s  renseignements sur la langue de l 'g tudiant  du  collégial 

diffusés par les  recherches EFEC (' ) e t  RIEFEC (') af in  de compléter 

sa sa i s i e  de l ' é t a t  réel de la langue de ses étudiants.  

2,2,3,2,3 - Le corpus e t  la  fiche d'observa- - - - - - - - - - - - - - - - -  
t i on - - 

Une f o i s  ses principales erreurs ident i f iées ,  l ' é tudiant  procède 

à l 'établissement d ' u n  corpus de phrases où se  répètent ces erreurs 

(une dizaine d'erreurs au plus). Il rempl i t  de plus, pour chaque tex- 

t e  corrigé,  une fiche d'observation e t  d'analyse (Cf. Annexe 4 )  où l ' o n  

doi t  retrouver: 

1 .  La phrase complète (à tout l e  moins une portion de phrase 

suff i  sante pour comprendre 1 a nature de 1 ' erreur)  contenant 

1 'erreur ( l e  scripteur souligne 1 'erreur e t  effectue, avec u n  

styl O d i f fé rent ,  1 a correction) ; 

2. La nature de 1 'erreur e t  l e  code de la  gr i l  l e  de correction 

(ex.: p. 36, substitution d u  pronom personnel; p, 55, addi- 

tion de la préposition); 

1 ) Enquête sur le franqnfn {%rit nu coZZ&giaZ 

2 )  Les erreurs JY16quenta.; en j'-nnqnis 6crit. a ~ i  coZZégiaZ 



3. La réflexion spontanée que 1 'étudiant peut fournir pour ex- 

pliquer ce t t e  erreur ( ' ) .  En f a i t ,  i l  s ' a g i t  d ' i den t i f i e r  

l e s  mécanismes ou les  facteurs q u i  engendrent ces erreurs;  

4 .  Quand cela e s t  nécessaire , c'est-à-dire quand l e  scripteur 

en ressent l e  besoin, u n  bref rappel de la règle.  

Ce travail  doit  mener à une prise de conscience non seulement 

des erreurs,  mais aussi e t  surtout des facteurs qui perburbent l ' ex -  

pression e c r i t e  du scripteur.  Le b u t  ultime de ce t t e  démarche e s t  de 

l'amener à voir ses erreurs. Pour cela,  i l  do i t  6laborer une g r i l l e  

de relecture e t  acquerir une technique. de relecture de textes.  

2,2,3,2,4 - La g r i l l e  de r-lecture e t  la tech- - - - - - - -  - - - - - - - - -  
n i  que de rel ec ture - - - - - - - - -  

Il s ' a g i t  de dresser une sorte de g r i l l e  personnalisée de relec- 

ture  en vue de corriger les  textes à la lumiêre de la connaissance que 

l e  scripteur a de ses erreurs majeures. Le scripteur qui vient d ' éc r i -  

r e  u n  texte e t  qui l e  r e l i t  e s t  tout imprégné de son contenu. 11 emploie 

1 )  Il v a d e s o i  q u e c e n ' e s t p a s l a p l a c e i c i  pourdesobservations 
du type "erreur d ' inattention",  "distraction",  e tc .  



une 1 ecture curs ive de type "écrêtage" (' ) qu i  survol e 1 'ensemble des 

signes e t  p révo i t  ceux qui  vont se presenter sous son o e i l .  O r ,  dans 

un tex te  qu i  v i en t  d ' ê t r e  é c r i t ,  l ' a n t i c i p a t i o n  es t  d 'autant  p lus fa-  

c i l e  que l e  lec teur  es t  aussi l e  producteur du t e x t e  e t  q u ' i l  possède 

dejà l e  sens qui dev ra i t  normalement l u i  ê t r e  dévo i le  par l e s  mots q u ' i l  

parcourt. 

Ajoutons à cela qu'au niveau d'une l ec tu re  cursive, l e  po in t  de 

f i x a t i o n  ocu la i re  es t  l e  commencement d 'un const i tuant  de s t ruc tu re  syn- 

tagmatique e t  que, dans l e  cas où l e  regard couvre l a  t o t a l  i t é  du cons- 

( 2 )  t i t u a n t ,  l a  f i x a t i o n  es t  plus marquee sur l a  première mo i t i é  . 

On peut a lors ,  à jus te  t i t r e ,  se demander s i  l e  sc r ip teur  f a i b l e  

en français, empruntant ce type de relecture,  pourra repérer ses erreurs, 

surtout  s ' i l  s ' a g i t  d 'er reurs  d'orthographe f lex ionne l le .  A moins de 

développer une technique de re lec tu re  adaptée à ses problèmes, 1 'é tud iant  

qui commet une e r reur  pourra d i f f i c i l e m e n t  l a  repérer a l a  re lec tu re  de 

ses textes. 

Il s ' a g i t  donc pour l u i  d ' i d e n t i f i e r  des élements qui joueront l e  

1 )  J.-P. Balpe, op.  cit. : "Il n 'es t  nul besoin dans une séquence de 
déch i f f r e r  tous l e s  signes; il s u f f i t  de repérer des signes d i s t i n c -  
t i f s  permettant des hypothèses, hypothèses que l e  contexte confirme- 
r a  ou in f i rmera. "  

2) J . Mehl er  , T .G. Beaver e t  Carey, Que regardons-nous quand nous Zisons?, 
dans Textes pour une psycho1 inquist ique,  Ed. Mouton, p. 279-297 (291 ) 



rrilc de sorinettes d'alarme par rapport à ses errciirs e t  q i i i  constitiie- 

i-ont des points d'ancraqe dans l a  relcctiire de ses textes.  Cris mots- 

siqnriiix perniettront un repëragc pl ils efficace des erreiii-s , 7 P 5c i - i  pt.ciir 

pnssant  d u  travel ing de l a  lecture ciii-sive atix gros plans e x i q e s  par 

l (!s a l  ci-tcs tcrr~iinologiqiies: "D'6vid~nce, la réflexion ortCiogra~hiriiie 

so-a  t l l a i r t a i ; t  pltis efficace qii'elle sera plus concenti-Pc. nieiix ecnno- 

111is6r par de vérita t:lcs r6flcxes decl enchés par des a l e r t e s  terminolo- 

I I  , C'est poiirniioi l'filnhnration d'une g r i l l e  dc relecture 

t lit1 instrirnient essentiel . 

Cette gr i l  l e  ( C f .  Annexe 5 )  poiirrai t regrouper 1 es 61 firilents siii- 
7 

vants pour chacune des principales erreiirs du scripteur:  l e  code de la 

qr i l  l c de correction, iine phrase type nit 1 'erreur e s t  sri111 iqnbe. la cnr- 

rclction prooosfie, 1 ' a l e r t e  tnrminol oqiqiie e t  1 e moyen correct i f  retenu. 

2,2,3,2,5 - Lez exercices ~ ' g n & r ; î ~ e ~ e r j t - à - l i j  

correction de textes - - - - - - - - - -  

Cette démarche t r è s  personnalisee peut ê t r e  doublée par des exer- 

ciccs visant à accroTtro la capacité d u  lecteur à repérer l e s  erreurs 



d ' u n  texte.  On peut, en e f f e t ,  proposer à l ' é tudiant  de corriger des 

textes qui sont l e  r e f l e t  de ses principales d i f f i cu l t é s  en français 

é c r i t .  Les erreurs contenues dans ces textes ne devront relever que 

de la  morphosyntaxe, de l a  ponctiiation ou de 1 'orthographe flexionnel- 

l e  e t  jamais de l'orthographe d'usage. En e f f e t ,  "la faute d'accord 

n'ancre pas une fausse graphie, e l l e  e s t  revisable e t  sa cause décela- 

ble, mais 1 'autre ,  l a  faute d'usage, peut accréditer une erreur beau- 

coup plus durable e t  renouvelee" ( '  ). E n f i n ,  l e s  textes  devront ê t r e  

accompagnés d'un corrigé qui précisera l a  nature de l ' e r r e u r ,  l e s  clé- 

ments d '  interprétation e t  les  ouvrages de référence. Cette méthode 

peut plus facilement ê t r e  u t i l i s ee  en groupe. 

2,2,3,2,6 - Les modules didactiques - - - - - - - - - - - -  

Les modules que nous proposons sont des instruments pédagogiques. 

I l s  sont des livres-ouverts à valeur apérit ive.  Le diagnostic des erreurs 

f a i t  , 1 es modules peuvent appuyer la  demarche autodidactique de 1 'étudiant 

pour lequel u n  module donné correspond à u n  champ important d 'erreurs.  

1 ) F. Vasquez, EcoZe lihfiratricc, 29 mars 1963. 



I l s  seront a lors  u t i l i s é s  globalement. Par contre, i l s  peuvent serv i r  

de façon beaucoup pl us sélective en comblant des lacunes specif iques 

(erreurs relat ives  au mot écran, aux phrases négatives, e tc .  ) identi- 

f iées  par 1 'étudiant ou l e  professeur au cours de la  demarche correc- 

t ive.  Enfin, i l s  peuvent aisément servir d ' o u t i l s  de t ravai l  e t  de ré- 

férence pour u n  travail  en groupes res t re in ts  ou pour u n  cours magistral. 

S ' i l s  peuvent ê t r e  u t i l i sés  dans des situations diverses, ces mo- 

dules ne peuvent en aucun cas se substituer à l a  démarche corrective pro- 

posee i c i .  I l s  sont plus des indications d'une démarche à laquelle i l  

faut associer l ' é tudiant  que des l ivres  de recettes miracles. En e f f e t ,  "i 
une bonne performance à des exercices ponctuels ne s igni f ie  pas automa- 

tiquement une performance identique dans une situation r ée l l e  d e  commu- 

nication éc r i t e .  Nous croyons plutôt que c ' e s t  l'ensemble de la  démar- 

che qui favorise l e  t ransfer t  des apprentissages à d'autres  situations 

concrètes d ' écri ture. 

Nous pouvons maintenant, la forme d u  cours propose s ' é t an t  préci- 

sée, aborder la  question plus théorique des principes pédagogiques qui 

ont guide 1 'elaboration de ce mode d '  intervention de consol idation des 

acquis linguistiques en français e c r i t  des etudiants particulièrement 

faibles .  Nous en profi tons aussi pour preciser l e s  changements provo- 



qués par c e t t e  o r i e n t a t i o n  chez 1 'é tud iant ,  1 e professeur e t  1 'adminis- 

t r a t e u r  (1 1 

2,3 - R~FLEXIORS SUR LES PRINCIPES DIRECTEURS DE CETTE PRATIQUE PEDAGO- 
GIQUE 

Toute a c t i v i t e  d'apprent issage repose sur un c e r t a i n  nombre de 

postu la ts  ou de p r inc ipes  pedagogiques propres à en assurer l a  por tée 

e t  l a  s i g n i f i c a t i o n .  Enumérons quelques p r inc ipes  d i r e c t e u r s  suscept i -  

b l e s  d ' e c l a i r e r  1 es d iverses démarches d 'apprent issage proposi?es i c i .  

2,3,1 - L ' a c t i v i t é  d'apprent issage d o i t  v i s e r  à 1 ' e f f i c a c i t é  

L ' a c t i v i t é  proposée à 1 ' ë tud ian t  d o i t  a v o i r  un carac tère  prat ique,  

ê t r e  ren tab le  e t  ê t r e  fac i lement  mesurable. Il f a u t  donc é l  iminer  l e s  

exercices a r t i f i c i e l s  e t  1 es fausses mises en s i t u a t i o n ,  1 es r e v i s i o n s  

exhaustives de l a  grammaire par vo ie  autodidact ique.  

1 )  D a n s c e d e r n i e r c a s ,  il s ' a g i t  s u r t o u t d e  p réc i se r  l e s c o n t r a i n t e s  
inhérentes 3 l a  ges t ion  d 'un t e l  cours. 



2 , 3 , 2  - L'activité d'apprentissage doit tirer parti des ressour- 

ces personnel 1 es et col 1 ectives 

L'apprentissage suggéré à l'étudiant doit savoir utiliser ses 

ressources et celles de son mil ieu. S'il a des lacunes, i l  a aussi 

des connaissances et des habiletés assurees. Il faut faire appel à 

ce stock de capacités et de ressources pour operer des transferts dans 

des situations langagières différentes. De même, i l  faut faire 1 ' in- 

ventaire des ressources des autres étudiants également en difficulte: 

la complémentarité des compEtences de chacun est une ressource à ne 

pas négl iger. Songeons aussi que la difficulté commune en fran- 

çais écrit crée une sol idarité et un esprit d'entraide fort utiles. 

La dimension collective de 1 'inventaire des ressources du milieu et 

1 'exploitation de toutes les capacités de 1 'environnement de 1 'étu- 

diant en difficul té ont donc une grande importance dans cet apprentis- 

sage correctif. La pédagogie n ' a  pas tir6 tout le bénefice qu'elle 

pouvait de l'idee d'une "promotion collective" de la langue. 

2,3,3 - Une démarche d'apprentissage active et methodique 

La démarche de correction de la 1 angue doit associer 1 'etudiant a 

à toutes les Citapes de son apprentissage à la maniere de la démarche . 

"" 



experimentale. Du diagnostic j u s q u ' a  1 ' intervention corrective fina- 

l e ,  116tudiant doi t  participer a l 'analyse'de ses erreurs.  L'outil- 

lage e t  les  processus du traitement dqs erreurs de même que l a  s t r a -  

' tggie corrective ont finalement une importance équivalente au résul- 

t a t  lui-même: l a  correction de certaines erreurs.  En pêdagogie, l e  

discours sur l a  méthode a u n e  valeur formatrice non négligeable'. 

L.'apirentissage prend son sens quand i.1 se ref léchi t ,e t  c ' e s t  la. 

mei 1 leure forme d'éval uation que de pouvoir t en i r  un discours .cohérent 

sur ce que l 'on a appris. . ' 

1 . , 

2,3,3,1 -  aire _ _ _ _ _ _ _  appel ___________r___________ à l a  démarche d'analyse _ _ _  er-erg-w-I$ : . 
méthode expérimentale. , 
__------A- ---------- . 

Une démarche active peut se  calquer avec avantage sur l a  méthode 
. .. 

experimentale. Comme i l  s ' a g i t  d ' introduire des cor rec t i f s  dans des b 

. ' comportements acquis sur 1 esquel s 1 e scripteur n 'a pl us de prise (irs. 
: .  

. . echappent total  ernent à son contrôle tant  à l a  rédaction qu 'à  I'a' relec- ' . . 
t u re ) ,  la meilleure façon d' intervenir e s t  encore de regrouper l e s  don- 

nées, de 1 es classer, dtechaOauder des expl ications , des hypothDses e$ 
. .  

finalement de t e s t e r  ces explications sur un  grand nombre de cas. 

L'gtudiant en d i f f i cu l t é  e s t  invi té  a analyser ses e r -  



reurs selon la  mEme démarche que l e  chercheur: t i r e r  des donnees une 

explication valable pour so i ,  induire les  règles à par t i r  des compor- 

tements 1 inguistiques, ident i f ier  ses propres comportements errones. 

2,3,3,2 - Entraîner I 'etudiant il enseLgner - - - - - - - - -  ---- - -  

Lorsque 1 'analyse a permis de découvr iv. 1 e fonctionnement de 

1 'erreur ou l e  fonctionnement de la  regle grammaticale, l e  meilleur 

renforcement (comme la meil 1 eure forme d 'autoeval uation formative) 

e s t  encore de s 'entraîner  a enseigner ( ' ) .  La connaissance passive 

dans ce domaine des erreurs de comportement ne peut suf f i re  ii operer 

des changements profonds e t  durables, tandis q u '  i l  y a des chances 

que 1 'apprentissage f a i t  en vue de 1 'enseignement puisse j e t e r  l e s  

bases d '  une correction veri tabl e.  

2,3,3,3 - Mettre 1 'accent sur l a  responsabilit? personnelle -------------  -----  - - - - -  

Ce rô le  de tuteur comporte des responsabilités e t  force l e  senti-  - 

1 )  Le "Learning t o  learn" e s t  une des voies proposées pour assurer 
l e  t ransfer t  pos i t i f ,  notion centrale de l a  psychologie de l 'ap-  
prentissage. C f .  Oleron (1964), Keppel (1 968) c i  te dans Ehrl ich, 
Apprentissage et mémoire chez l'homme, P.U.F., 1975, p. 192. 

"5 



ment de compétence à se manifester comme une source de motivation. S' i l  

e s t  vrai que le besoin crée l'organe, i l  semblerait que l e  sentiment 

de responsabilité force à l a  compétence. L'exercice de ce rô le  aura i t  

l a  capacité de provoquer 1 'amél ioration. 

2,3,3,4 - - Proposer - - -  un - dëgggrs-opcl 
1 

Dans la  même perspective, la  c ible  proposée se  présente à l ' e tu-  

diant comme u n  défi  personnel. Se f ixer  comme objectif  la  correction 

. d ' u n  nombre défini d 'erreurs  dans u n  texte comme condition absolue de 

réussi te  de son cours, c ' e s t  refuser de contourner l a  d i f f i cu l t e  par 

toutes sortes de manoeuvres qui vont de "1 ' e f fo r t  soutenu" à l a  prepa- 

rat ion.de savantes dissertations sur la  langue ... 

2,3,3,5 - Promouvoir _ _ _ _  _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _  l 'organisation _ _ _ _ _ _ _ _ _ _  eersonnelle _-____________-_ e t  mé- 

thodigue d u  t ravai l  par l ' é tudiant  . ----- - ----- -------- ------- ------ 

L'organi sation personnel 1 e e t  méthodique du  travai 1 de 1 letudiant 

pose u n  problème, au premier regard, insoluble. 11 faut  donner à celui 

qui a beaucoup de lacunes u n  encadrement t r e s  r igide e t  une methode de 



travail où les moindres démarches sont précisées e t  en même temps (ou 

sous un autre aspect) le  forcer a s'organiser methodiquement. 11 a 

besoin, dans un  cadre defini, d'entrevoir le  résultat comme possible; 

i l  a aussi besoin de devenir autonome, de reconnaftre ses points fai- 

bles e t  ses points forts, de "régler lui-même" ses difficultés. Toutes 

les tâches proposees 3 1 ' étudiant doivent donc 1 ' habi 1 i ter  3 apprendre 

a travai 1 ler  avec méthode. 

2,3,3,6 - Du discours oral de l'étudiant au code écrit  ............................................ 
7 

Comiiie les lacunes sont parfois trPs nombreuses, i l  peut sembler à 

1 'observateur que 1 'étudiant n'a qu'une connaissance partiel 1 e,  tronquée, 

carencée du code ëcrit .  11 se trouve parfois que les textes sont l a  pu- 

re transcription d'un discours oral, d ' u n  long monologue. Amener l 'êtu- 

diant à prendre conscience de cette utilisation écrite de l'oral peut le  

mettre sur une piste interessante. Forcer l'etudiant à observer les phé- 

nomènes langagiers d'une discussion, d'un dialogue, de son propre monolo- 

gue lorsqu'il écr i t ,  afin de traquer les facteurs qui semblent à l 'origi-  

ne de ses erreurs, voilà une démarche init iale qu'il faut parfois suggérer. 

Le perfectionnement d'une telle demarche consisterait à observer u n  dis- 

cours oral (discussion en groupe par exemple), 1 e transcrire e t  l e  trans- 

poser selon l e  code &r i t  en notant les transformations apportées à chaque 

étape, ainsi que les piëges qui guettent toujours l e  scripteur. 7 



Comnie la  dEriiarche décri te  dans ce guide suppose une facon ife voir 

la  pëdagogie différente de ce1 1 e à 1 aquell e 1 'enseignement traditionnel 

nous a habitues, i l  s e ra i t  bon d'envisager 1 es changeiiients d 'a t t i tudes ,  

l e s  sti*atégics adii~inis~t;ratives e t  l e s  comporteincnts q i i ' i l  faut  attendre 

du professeur, de l ' é tudiant  e t  de l 'adniinistrateur. 

2,4,l - Les chang_cmentspour -- l e  professeur 

Le professeur do i t  adopter une a t t i t ude  ouverte e t  résolue à dë- 

couvrir la  solution des problèmes de francais e c r i t  des etudiants.  

fiier ou dëplacer l e  prot;lème dans l e  teirips n'avancerait à r ien.  

Le professeur aura i t  avantage à renoncer, comine démarche dominan- 

t e ,  à l a  revision soniniaire or1 exhaustive des règles de la granimaire. 

11 f e r a i t  une ainère découverte: ses étudiants dc "la dernière chance" 

qui t teraient  v i t e  un te l  projet. D'ail leiirs,  en l e s  questionnant un 

peu, on coil.prendrait pourcuoi: i l s  savent r éc i t e r  pn:o coeur ce que, 

souvent, i l s  n'appliquent pas en contexte. Certains pe t i t s  cours à 

des étudiants qui @prouveraient 1 es niêiiies d i f f i c u l t é s  pourraient ê t r e  

donnés au moyen d'une méttiodologie qui force la reconnaissance des phê- 

nomènes e t  1 'appl ica tion des règl es.  



Cette dernière remarque devrait aussi inciter le professeur à re- 

noncer à la voie de l'entraînement militaire des exercices mecanistes 
L 

où i l  faut cocher, remplir des blancs, etc ... On n'apprendra jamais à 

écrire en reconnaissant des structures syntaxiques, di sposëes en batail - 
lon... Un militaire est assez semblable à un autre militaire. C'est 

pourquoi on défile devant eux pour aller discuter de choses sérieuses ... 
ailleurs. 

Le professeur intéressé à ce type d'enseignement devrait rejeter 

1 ' illusion de tout corriger , c'est-à-dire quel que cinquante pages par 

étudiant. Cinq ou six textes de deux pages corriges selon une gril le 
""i 

de correction suffiront à faire le diagnostic et à indiquer la progres- 

sion du travail. Chaque etudiant est capable de trouver un correcteur 

prive dans son entourage. 

Il n'est pas inutile de suggerer au professeur de bien préparer 

l'organisation du début du cours. Il faut se transformer là en habile 

stratège et en professeur gestionnaire. Le succès du cours tient à la 

planification minutieuse des activites et à 1 'encadrement des étudiants. 

Enfin, la bonne êcole pour decouvrir tout cet envers du decor de- 
2 

meure la methodologie du tutorat: c'est un excellent moyen de perdre 

ses habitudes de "magister" et de découvrir son vrai rôle d'expert et 

d'ami. 11 serait souhaitable qu'un professeur qui veut vraiment tirer -7 



le maximum, pour lui comme pour 1 'étudiant, de cette approche pedago- 

gique, reçoive un nombre réduit d'étudiants. 

2,4,2 - Les changements pour l'étudiant 

I l  est important que 1 'étudiant comprenne dès 1 e début que 1 'ap- 

prentissage personnel prend le pas sur l'enseignement: il deviendra 

actif et prendra toute 1 'initiative possible. 

Il envisagera d'abord sa situation dans une juste perspective 

pour desamorcer un problème qui le harcèle probablement depuis lonq- 

temps. C'est à une évaluation sereine de son propre comportement lin- 

guistique qu'il faut 1 'amener. En effet, il a des atouts dans son jeu 

et tout n'est pas perdu. On 1 'amènera à faire 1 ' inventaire de ses fai- 

bl esses et de ses acquis (diagnostic) et à exploiter systëmatiquement 

ses connaissances linguistiques sûres comme des assises de réapprentis- 

sage. 

Quant à l'analyse de ses comportements errones, elle ne peut 

être faite par personne d'autre que par lui pour la simple raison que 

la logique interne de tels comportements tient en bonne partie à des 



phénomènes d' interférence propres à lu i  seul. En f a i t ,  i l  e s t  régi par 

c e t t e  logique implicite e t  n'en prend conscience qu'au moment où i l  ana- 

lyse lui-même ses erreurs. Il fera donc toujours appel, d'abord, à ses 

ressources personnelles. 

Il prendra aussi 1 'habitude de f a i r e  appel à son milieu, à ses ca- 

marades, à sa famille e t  à d'anciens professeurs comme à des guide: i l  

faut  exploiter 1 a compl ementari t é  des compétences. 

L'étudiant en d i f f i cu l t é  jouera, à son tour, l e  rôle  de guide e t  

apprendra à enseigner à ses camarades, dans  l e  cadre defini par l a  mé- 
'"", 

thodol ogie du cours. 

Dans 1 e cadre de ce t te  méthodologie, 1 '@tudiant peut donc rempl i r  

l e s  deux rôles c les  menant à un apprentissage efficace: celui d'analys- 

t e  de ses propres erreurs e t  celui de personne-ressource pour ses cama- 

rades. 

Rappelons enfin que 1 'expérience a demontré qu'un encadrement fer-  

me permet a l ' e tudiant  de reussir  c e t  apprentissage pourvu qu ' i l  organi- 

se  méthodiquement son travail  af in  d'atteindre,  à son rythme propre, l e s  

object i fs  (plus ou moins d i f f i c i l e s )  qu ' i l  s ' e s t  f ixés .  



2 ,4 ,3  - Les changements pour l 'administrateur 

La mise en place d'une t e l l e  pédagogie ne va pas sans organisa- 

tion. II  faut  envisager l a  planification e t  la  gestion d'un te l  cours 

comme une opération complexe dont 1 es ac t iv i t é s  doivent s ' a r t i c u l e r  avec 

précision. Enumérons certaines démarches essent iel les .  

On prévoira au départ 1 ' u t i l i s a t ion  d'un t e s t  de dépistage des 

étudiants fa ib les ,  par exemple l e  t e s t  TEFEC. On peut préferer dépis- 

t e r  1 es faiblesses de morphosyntaxe ou d'orthographe flexionnel 1 e.  On 

(1 1 
fera a lors  appel à u n  t e s t  diagnostique ad hoc, par exemple l e  TDMS 

De toute façon, i l  faudra é t ab l i r  u n  seuil de partage entre l e s  étudiants 

que l 'on orientera vers u n  cours correctif  e t  ceux qui suivront l e  pro- 

gramme habi tue1 . 

L'administrateur prévoira l a  création de groupes res t re in ts  d 'é-  

tudiants (10 a 12, s i  1 'on a décidé de procéder par tu to ra t ) .  A cause 

de l a  nature par t icul isre  de ce genre de réapprentissage, i l  tiendra 

compte du f a i t  que l a  durée de 1 'apprentissage peut varier au besoin. 

Ce type d'enseignement exige d u  professeur une grande souplesse: ce 

reapprentissage ne s u i t  pas les  voies traditionnelles:  préparation, 

prestation e t  évaluation du cours. Les c r i t e re s  externes valables 

pour l e s  autres cours (présence du professeur en c lasse ,  par exemple) 

n ' o n t  rien de comparable i c i .  

(1 ) Nous recommandons d ' u t i l i s e r  l e  TEFEC comme t e s t  de depistage e t  
l e  TDMS comme t e s t  diagnostique complementai re . 
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11 en va de même pour d'autres contraintes administratives qui 

demandent un soin particul ier. Ainsi 1 'administrateur devrait prévoir: 

1 . Un 1 ocal de consultation avec les ouvrages habi tue1 s de réfé- 

rence (grammaires, dictionnaires, documents didactiques) ; 

2. Un tableau d'affichage contigu au local de cours pour commu- 

niquer des avis aux étudiants; 

3 .  L'attribution de périodes de cours communes aux gtudiants 

pour la redaction des sujets imposes; 

4. L'attribution d'horaires semblables aux professeurs; 

5 .  La remise aux professeurs des horaires individuels et d'un ho- 
7 

raire du groupe-classe pour 1 'organisation des equi pes et des 

rendez-vous de tutorat; 

6. La remise des numeros de téléphone des étudiants pour facil i- 

ter la communication. 



D ' A P P R E N T I S S A G E  

LA DESCR 1 PTION SOF+NIRE DE PROJETS 



D ' A P P R E N T I S S A G E  

DESCRIPTION SOFYXIRE DE PROJETS DIACTIVITÉS VISANT À LA 
0 

CONSOLIDATION DES ACQUIS EN FRANCAIS ECRIT 

3,1 - L'INTRODUCTION 

Les projets d'activitgs proposes ici ne sont donnés qu'à titre 

de suggestions et comme illustrations de quelques principes propres 

â 1 'enrichissement du français ficrit. 



3,z - PROJETS QUI PEUVENT SE RÉALISER DANS LE CADRE D ' U N  COURS 
DE FRANCAIS. 

3,2,1 - Le travail  e n a t e l i e r  e t  1 'observation 

Pour qu'une discussion de groupe aboutisse à un r é su l t a t  autre  

que la  sat isfact ion de s ' ê t r e  exprime sur u n  su je t ,  i l  faut  que l a  dis- 

cussion s o i t  menée selon une procédure e t  q u ' u n  document a t t e s t e  des 

résul ta ts .  Une façon de s 'assurer de ce double objectif  consiste à af -  

fecter  cer tains  membres du groupe à l 'une des tâches suivantes: obser- 

ver 1 e fonctionnement de la discussion, intervenir dans 1 'application de 

la  procédure, provoquer l e s  consensus, rësunier l e s  opinions, relancer 

l a  discussion e t  rédiger u n  compte rendu des opinions qui ont f a i t  con- 

sensus, tout en re f lé tan t  bien la  demarche crea t r ice  du groupe. Puis, 

à tour de rôle,  l e s  menibres d'un te l  groupe devraient s ' in té resser  à l a  

discussion e t  y participer.  Laisser des étudiants discuter en équipe 

e t  fournir u n  compte rendu rediqé a la hâte, c ' e s t  dévaluer au départ 

l e  document é c r i t ,  c ' e s t  demander à u n  texte é c r i t  de r e l a t e r  ce  que 

personne n'a v u ,  ni contrôlé. C'est  de plus décourager â jamais l e s  

étudiants sérieux d'une méthode de t ravai l  d i f f i c i l e  mais t r ë s  produc- 

t ive  dans la  vie professionnelle. 

3,2,2 - L'enquête 1 in(iuistiqu.i 

Cette ac t iv i t é  v isera i t  à décrire une rhetorique actuel le .  11 

s ' a g i r a i t  de dresser la 1 i s t e  des types de textes é c r i t s  (une typolo- 



gie des discours é c r i t s ) .  Après une breve description de chaque type 

de textes,  on pourrait en résumer les  diverses consignes de redaction. 

Ex. : comment rédiger un procès-verbal , une demande d 'emploi, une note 

de service, une réclamation,. .. Ensuite, i l  s e ra i t  bon d ' e t ab l i r  une 

fréquence d 'u t i l i s a t ion  de chaque type de textes,  de déf inir  l e s  condi- 

t ions expl i c i  tes e t  implicites pour que te l  texte assure une connnunica- 

tion efficace entre "expéditeur" e t  destinataire.  Enfin, rédiger ou 

sélectionner des textes modiil es pour ce t te  typo1 ogie. 

3,2,3 - - Le recueil de textes de renforcement 

Le professeur remet aux étudiants des textes de differents  regis- 

t r e s  (scientifique , 1 i t t é r a i r e  , philosophique , journalistique ) qui 

contiennent une fo r t e  concentration de participes passes, par exemple, 

ou de verbes au conditionne1,et demande à l 'étudiant de trouver d 'autres 

textes q u i  correspondent aux principal es difficul tés  recensées par l e s  

enquêtes EFEC e t  RIEFEC. La lecture at tent ive de ces textes devrait 

avoir une influence positive équivalente à l ' a c t i v i t é  de relecture de- 

mandée à l ' é tudiant  en regard de ses propres textes.  



Un atel ier de dépynage pour etudiants en difficul te 

11 s'agirait essentiel 1 ement d'un service pub1 ic dont se dote- 

raient les étudiants, qu'ils subventionneraient eux-niêmes comme un 

service communauta ire sur un modël e simi la ire à 1 'opération ''rapport 

d ' impôt" par 1 es etudiants des techniques administratives. Les étu- 

diants pourraient, soit au teléphone, soit dans un local détermine, 

tenter de donner des conseils judicieux en français &rit. Le travail 

de consultation pourrait alors se modeler sur le schéma suivant: 

1. diagnostic des erreurs; 

2. analyse des erreurs; 

3. technique de relecture; 

4. plan de travail (correction des principales erreurs). 

Il va de soi que les étudiants responsables s'assureraient les 

services d'un professeur de français pour trancher les cas difficiles. 



3 , 3 , 2  - Un service de précorrection 

Comme exercice de renforcement, les etudiants q u i  auraient ter- 

mine un cours de consolidation des acquis en français éc r i t  ou les  

etudiants de techniques de secrétariat q u i  auraient f a i t  l e  cours de 

Français 601 -91 1 pourraient off r i r  un service de précorrecti on a 1 eurs 

camarades qui se proposent de remettre un texte éc r i t  a 1 ' u n  ou 1 'autre 

de leurs professeurs. Dans tous les cas, la correction devrait être 

expl iquee au scripteur. En cas de doute, on pourrait faire appel à un 

professeur de français. 

Une autre version de la même activité consisterait, pour l e  

professeur, à proposer aux etudiants un service de précorrection 

quelques semaines avan t  la date de remise d ' u n  travail.  
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ANNEXE B 



NOM DE L'ÉTUDIANT: . . .  
ENTREVUE No: 

1. PONCTUALITÉ 

Texte 
Exercices 
Rencontre 

a)  L 'etudiant  a f a i t  l e  t r a v a i l  
demande 

1 2 3 4 5  

Observations: 
C 

b) L 'etudiant  a a t t e i n t  l e s  ob- 
j e c t i f s  f i x e s  pour 186tape 

3. LE OIAGNOSTIC (contenu) - TEXTE No: - 
a) L e s  p i n c i  ~ a o  g r c e o  ie-l-&$ag: 



ANNEXE C - 



e 
NOM: AGE: - NUMÉRO DE TÉLEPHONE: 
ORIENTATION: COTE DI ENTRÉE: 

COURS DE FRANÇAIS À LA SESSIOII PRÉCÉDENTE: R~SULTAT: 

PROFESSEUR: 

R~SULTATS AU TEFEC: O: MP: MY: - L : 

RESULTATS AU TCFIS: SECTIONS: 1 : - 2 : .3:  4: - 5 : 

6: - 7: - 8: 9 :  

CHOIX DE LA KÉTHOOOLOGIE POUF! LE PR~SEMT COLIRS: TUTORAT [7 
GROUPE RESTREINT O 
TRAVAIL INDIVIDUEL [7 

CHOIX D'UN OBJECTIF PERSOHIIEL: 

NOM DE SON CORRECTEUR PERSONNEL: 

RÉSULTATS AUX DIFFERE~ITS TEXTES: TD: - TC: - TE-1 : . TE-2: 

TEXTE DIAGPIGSTICUE 

S u j e t :  

TEXTE DE CONTR~LE 

S u j e t :  

. .. 
'TEXTE' f IHAL 1 

. .. 
S u j e t :  

-p. 

S. Accord C.V. i 
6 .  VorM 

TEXTE F I N A L  2 

S u j e t :  

1 UT~GORICS [ CRRCURS S P ~ C I ~ I G ~ C S  1 
- 

1. LI vhrsl* 

2. 1. lralsve 

1. Poncturtton 

4.  Accord G.R. 

S. Accord S.Y. H 
6. Veriw 

1. Accord dus 
d t t e m t n ~ t l f s  

8. Oltimqrcsm 
d'tlllps 

9. SIqnr OrlM- 
qr1PLlOY.s 



A N N E X E  D 

F I C H E  D ' O B S E R V A T I O N  ET D ' A N A L Y S E  DES E R R E U R S  - - 



. 
CODE 

AU 3 

AU3 

AV 3 

AU 3 

- 

F I C t l E  

PHRASE F A U T I V E  

Cottinic cllaquc ac', je. (Ca'rofincl b i d  

pah.ti- el1 v o p g e .  

L'nviori es$ tctnbic d a r t ~  Ce5 

inoittagiir~ du 11ch.d. 

C la ine  ut peu - peuh ue. pas di/Lc 
j a m d ~  - ciicowlag 6- pah ,s e s  !.*O $CS - 
b e t ~ .  

ta j w n e  &&te est  bouvent ia t igud 

- 

DIOBSERVATIO!I  E T  D 'AYALYSE 

CORRECT IO?] 

pcbttic 

icittbt 

C I I C C ~ ~ ~ C ( ~ ~ C P  

6dtigiic)'e 

E X P L I C A T I 3 ' 1  ET RAPPEL GRAo119\TIC~1L 
1 

A )  J'ni ni?:?ti$ O*!:, cc.i:jtcghL~e:u clcrr5 Cc, 

gzct~r~tin Ltc ct .i.l H '  ~ w x - i t  !.w r ; "ncc~. td .  

6 )  Jc * CcwoCiiic 

A )  J'hi te(ijc'u"c~ dit !LJ:C ~~\*ic i : ,  utic ircc.tcmiie, 

uttc et?. TCLLS CC) !?lciS cci?nctrcei:t PZ: u r : ~  
cc!tcLic. . . 

- I V  t~ t ~ : ~ . ) ~ l c i i i : $  $Z~t:ii:i~ :i) 3 l '  ctrre. 

A )  Jc moi.$ que t*icit c t t c u t  ~ i c i t t  d c  C1r.?Cc.igi~c- 
inci:i du ~ i c i c t  Ci.ttic,c. i ~ >  AC !WL: RUSJ i ~ U C  

Cc -tcu)oc dc mets Lsc-î.?~ yn.7 dcr tise t s  
;c.t~vc (11: ictnb:. 

A ]  "Souvent" m'a cacliC t e  s u j e t  (mct C c ~ i i )  

8) F i l l e  SntigctCc. E t t e  ut p&z$oi5 $citigccfe. 

-- -- 



ANNEXE E 

G R I L L E  DE RELECTURE 



GRILLE DC RELECTURE 

ALERlE 

Je 

Advc 'rbr 
~ 'Yf lc( ;  cll"c 
= ' 
P.!'. 
Hot c"+'fili 

Qcirv 

A t t c n t i o u  
n u x r n c l ~ t i i ' i 1 t q e t  
c'cnaitb tcCs 

t t d ,  
"'lvl"" 

bi.. .qccr 
c r c .  

Accozd 
~r,c ieY: 
l l l lC  

pub t i cc f l i _  
b u -  

Accoild 
gaaiionaticd 
ui1c 
~ ~ u b t i c L t c '  

b u  Ce 

So,i-gmphi e 

P z 

ac 
6 
Po 

CORRECTION 

ynr tcc  

bn t~g ic (~e 

.( eiiii 

, , 

bmFe 

dcmn1id6 

CODE 

AV 3 

AV 3 

O i? 

AN 2 

AN 1 

V 1 

MOYEN CORRECTIF 

Qcrc ('3 t JC? 

Ln jeubic l < Y l c  
C6 t I(atigci6e. 

La , C i c i I r  

t ;>nt f i a <  , 
dutcgi<c;c. 

l a  jetcite Q(P4c 
$ i I t  ',c'c[n7(:(, 
l l ~ ~ ~ l f < .  

! ~ c ~ n i ~ ( l  air y c i t t  !/ 
5itb5 r i  tuer  e l l< :  

.:.JARIAGLL 

L X :  jC r ~ l l 7  I P u < I  
a i  r i v i i ~ i~ ;  î ' c * ~ c ~  
iitrmfiiM dc tFE<i- 
p!loilc . 

l ! ( 1 5 i . . .  
. . .q i c .  

"J 'e~tdai t t  ce3 
/ i c i e ? r ,  rf i i t l>tr,". 
l a d f c c t c 6 )  

Ln pubCccit<; c ~ t :  

- 30IL?il101J4 

- t t o n i p e t ~ ~ ~  

- t ~ t f v c b é e  

- b a ~ ~ c  bw( t e s  
btibocna des 
gens. 

J ' a i p i l o ~ d ?  

J 1 a i  demande d? 

- Vo W 

PHRASE FAUT1 VE TYPE 

Commc cliaqctr b t b ,  j e  ICnliit- 

YAiic] s u ( $  p n t t ~ - -  e~r vacrugr. 

Ln ~ C ~ I A C  &PPc c 6 t  sotivent 

barcgi14-. 

l e  Icu.zs_ n c doit116 moi1 

~iumFw de tCYf id io~~e 

P ~ i ~ d a i i t  cos l i r u t ~ ~ ,  3 t  

p f ~ u b t e -  q u ' c t l o ,  ~ o c c i i t .  

moii cocwt , ~ O I I  dlme. . . 

~ t i e  pubLccltci ba,C s u t  Pr6 

4,r~$~tr>1& pttmc t e )  de 

t ' h o m c .  

Je vow ai dermutdcz- L'ltcw7c. 
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