N

N

Engager les apprenants de FLE dans ’autorégulation de
leurs productions écrites: le cas des grilles
d’autorégulation alphanumériques
Mohamed Mehdi Aoudache

» To cite this version:

Mohamed Mehdi Aoudache. Engager les apprenants de FLE dans 'autorégulation de leurs productions
écrites: le cas des grilles d’autorégulation alphanumériques. Sciences de ’'Homme et Société. 2015.
dumas-01176985

HAL Id: dumas-01176985
https://dumas.ccsd.cnrs.fr/dumas-01176985
Submitted on 16 Jul 2015

HAL is a multi-disciplinary open access L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
archive for the deposit and dissemination of sci- destinée au dépot et a la diffusion de documents
entific research documents, whether they are pub- scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
lished or not. The documents may come from émanant des établissements d’enseignement et de
teaching and research institutions in France or recherche francais ou étrangers, des laboratoires
abroad, or from public or private research centers. publics ou privés.


https://dumas.ccsd.cnrs.fr/dumas-01176985
https://hal.archives-ouvertes.fr

UNIVERSITE

sfrendhal

6 R E N L0 B L E

Engager les apprenants de FLE dans I’autorégulation de
leurs productions écrites :
Le cas des grilles d’autorégulation alphanumériques.

Nom : AOUDACHE
Prénom : Mohamed Mehdi

Sous la direction de Mme. Francoise BOCH

Maitre de conférences Université Stendhal Grenoble 3
UFR Science du langage

Mémoire de master2 recherche

Spécialité ou Parcours : Francais langue étrangere

Année universitaire 2014-2015






Remerciements
Au terme de ce modeste travail, il m’est agréable d’exprimer ma gratitude pour tous ceux
qui ont contribués a la réalisation et I’¢laboration de ce mémoire.
En premier lieu, je tiens a exprimer toute ma reconnaissance a ma directrice de mémoire
Madame Frangoise BOCH. Je la remercie de m’avoir encadré, orienté, aidé et
conseillé.
J’adresse mes sinceres remerciements a toute 1’équipe pédagogique du lycée Ahmed Loulou,
et particulierement a I’enseignante et aux apprenants qui ont participé vivement a notre
expérimentation; je les remercie pour leur engagement et leur sérieux.
Je remercie également mes parents, mes collégues et mes amis qui m’ont apporté leur
soutien moral et intellectuel tout au long de ma démarche. Un grand merci a

Sarah pour sa présence, son soutien, ses lectures, ses critiques et ses corrections.



Déclaration anti-plagiat

UNIVERSITE

5 rE "d n i I Document a scanner apres signature
BRENTOBLE

et a intégrer au mémoire électronique

DECLARATION

1. Ce travail est le fruit d’un travail personnel et constitue un document original.

2. Jesais que prétendre étre I'auteur d’un travail écrit par une autre personne est une

pratique séveérement sanctionnée par la loi.

3. Personne d’autre que moi n’a le droit de faire valoir ce travail, en totalité ou en partie,

comme le sien.

4. Les propos repris mot a mot a d’autres auteurs figurent entre guillemets (citations).

5. Les écrits sur lesquels je m’appuie dans ce mémoire sont systématiquement référencés

selon un systéme de renvoi bibliographique clair et précis.

NOM et Prénom: AOUDACHE Mohamed Mehdi

DATE : 08/06/2015 SIGNATURE :




Table des matieres

INErOdUCTION GENEIAIE.........cuiieiieie ettt 9
Partiel - Cadre thBOIIQUE. ..ot 12

Chapitre 1 — L’enseignement-apprentissage de la production écrite en deuxiéme année
SECONAAITE BN AIGEIIE ..o ettt e e ste e reenne e 13
Lo INEFOUUCTION ...t 13
2.  Contexte institutionnel algérien : quels changements depuis la réforme ? .............. 13
3. Le CONCEPL € COMPEALENCE 3 ...ovireirieiirieieieite sttt ettt st 16
3.1. Distinction entre la compétence et la performance ........ccoceeeeerieenieenieeeieeeeee e 16
3.2. TYPES AE COMPATENCES .....vvieeeiiieeeeiiee e ettt e e ettt e e eertte e e e ettee e e ttaeeeeateeesabeeaesstaeeeassasesasseaeeasseeaanes 17
3.2. 1. Les COMPEALENCES traNSVEISAIES .....eeiiiiiiieriie ettt ettt sttt sttt et e s be e e saee e 17
3.2.2.  Compétences diSCIPIINGITES .....c.ueeeicuiieeeiiie ettt et eeae e e st e e e e sate e e e earae e e s baeeeesteeesnees 18
3.3. Le profil d’entrée et le profil de sortie dans le programme de la 2e AS.........coceeeiieriiieneennne. 18
4. LesS SituationS-ProbIEmMES..........cviii i 19
4.1. La complexité et I'inédit de la situation-proble€me ..........ccocieeiiiiiiiniei e 20
4.2. L'intérét de 1a SituatioN—ProbIEME.......c.uvii it e e e s bee e e e taeeeeaes 20
5. Présentation et organisation du programme de francais de la deuxieme A.S .......... 21
6. Laproduction écrite dans le cadre de 1’approche par compétences en 2e A.S. ....... 23
6.1. Place et composantes de la production écrite dans la SEQUENCE.........cccecvieeeeciieeeciieee e 23

6.2. Les compétences visées a travers la production d’écrit dans les référentiels circulant

ACEUBIIEMEBNT ...ttt s e s e st st e s aa e s bt e s bt sab e s ar e s reeenee e 24
6.3. Le processus FEAACIONNE] .........ciiiieiii et e e e e s tre e e e ee e seeae e e sraeeeensseeeeenns 27
6.3.1.  La pPréparation de I'ECrit .......cocciei ittt e e e e eate e e e eara e e e s ba e e e eatee e ennes 27
(o T IF- T o] e Yo 0T u (o g =Tl 5 | <SPS 28
(S T0C T - oo T o'oY <IN =Y o o LU [ PRSPPI 28
6.4. Situation actuelle de I'enseignement-apprentissage de la production écrite........c.ccccvvevunnnnn. 29
6.5. Les problemes méthodologiques liés a la séance du compte rendu........ccceeeeecieeeeiieeeeciieeennns 30
7. Pour conclure le premier ChapItre ..o, 31
Chapitre 2 — Faire de 1’évaluation un outil au service de I’apprentissage...........cc.ccvvveeennen. 32
Lo INEFOTUCTION ..ot 32
2. La définition du concept Bvaluation .............ccevveiiiiiece i 32

3. Les principes de 1’évaluation dans le cadre de I’enseignement-apprentissage du FLE
au cycle secondaire 8N AIGEIIE .........cveieeiiiie e 34

4. Les moments et les fonctions de 1’évaluation des apprentissages..........c.covervrrneene. 35

5



Le choix raisonné d’une évaluation formative ..........uvveeviiieeeieieriiiiiie e eer e 36

5.1. La démarche didactique de I’évaluation formative........cccccvvveieciee i 37
5.1.1. L’'observation
5.1.2. Ll’intervention

5.1.3.  Larégulation.....cccccooieniiiniieniecnieceeee
6. L’autorégulation comme temps fort de I’évaluation formative ...........cccevvvrrvnenne 39
6.1. Le séquencage temporel de I'activité autorégulatrice ..........coceeriierieeniiiiice e 40
7. Lamotivation : une voie complémentaire au service de ’autorégulation ............... 41
7.1. La Motivation et 12 VOIILION .......ooiiiiieicecee e e 42
7.2. Motivation intrinséque et la motivation extrinSeQUE ...........cceceeriiieriieriieneceee e 43
8. L auto-BVAlUALION ....c.eoviiiiiieis e 44
8.1. Définition de 'auto-Valuation ........c.ccecerierieiieiiereee e e e e 44
8.2. INtEréts de 'auto-Bvaluation .........coouiiiiiiiiieee e e 45
8.3. Les modalités et les niveaux de I'auto-évaluation ..........ccceceeeireinieninnenene e 45
9. L’erreur dans le cadre de I’approche par COMPELENCES .........ccrverververeeiiereereeeenns 46
9.1. Distinction entre faute Bt rTEUL ....eciiiieee e e e 47
9.2. LES TYPES A EITEUIS ..ottt ettt ettt st e e st e st e st e e e beesabeeebeesabeeeneesanes 47
10. La grille d’autocorrection comme une stratégie d’autorégulation ................... 48
10.1. Les types de grilles d’autoCOrreCtioN........ccccciiiiiiiiee ettt ee e e tre e e s eare e e e e breeeenes 49
10.2. Signaler |€S erreurs aUX apPreN@NTS .....cooveeeieerieeeiee sttt stee et e st e e b e sbeesreesbeesareesbeesanee e 50
11. Pour conclure le deuxiéme Chapitre ........cccocevveieiie e 50
Partie 2 - Cadre eXPErIMENTAl...........cooi i 52
Lo INEFOTUCTION ..ottt bbb 53
2. Problématique de 1a reCherChe ..........coviiieeiicc e 53
3. Leshypotheses de [a reCherche ..o, 54
4.  Rappel des objectifs de larecherche ... 54
5. Description de la population eXperimentée............ocooeirerereeneneeseseee e 55
6. Description de la grille d’autocorrection des erreurs ........ccooovveveereeiiieeneeereeseeennes 56
7. Description du protocole expérimental ............cccooeiieiieiiiic i 56
7.1. LB PrE-TOST ..riiiiiiie ettt et e e et e e e ettt e e e etta e e e e tbeeeeaabaeeeaataaeeaatbeaaeattaeaeatbaaeeatbeaeeanraeaaane 57
7.2. L' intervention PEAABOZIGUE ........ccccueeeeiiiieeeiieeeeetteeesteeeesete e e ssaeaeessnteeeessteeesessneeessanesensseeananns 57
7.2.1.  Avantla mise en ceuvre de I'intervention .........cccceeeveeiiiiiiieiiicee e 57
7.2.2.  Le déroulement de I'iNtervention.........ccceeoieiircirenc i 59
7.2.3.  Le traitement d@S EITEUIS .....cccuei ittt ettt st e s e e 60
A W - o Yo ] i =L AR P PP PPPPPPPPPPPPPPPPPIOE 62



8.

9.

10.

w

10.

11.

Revenir sur I’expérimentation : I’€crit réflexif ........ccoovrviiiiii i, 63
Méthodologie d’analyse des dONNEES.........cevvrviiiiiiiiiiie e 64
9.1. Recueil et analyse des données qUaNtItatiVeS..........eeccuieeieiiiie et e e 64
9.2. Recueil et analyse des données qualitatives ........c.eoiveeeiiiiiiieiic i 65
Pour conclure le troisiéme Chapitre.........cccocevveie i 66
INEFOTUCTION ...ttt e et sneenrees 67
Section 1 : Présentation et analyse des résultats de I’expérimentation .................... 67
Description et analyse des résultats du pré-test : ensemble du groupe classe.......... 67
3.1. Une fréquence trés élevée d’erreurs 8N MOYENNE .......cueeeecvieeeeiieeesiieeeesireeeeseeeeeensreeesnneeeas 68
3.2. Les catégories d’erreurs : la conjugaison en téte de liste ......cocevrveenieeniiinie i 69
Description et analyse de 1’évolution de la fréquence des erreurs ............ccccceerneeee. 74
4.1. Baisse significative du nombre d’erreurs pour le groupe classe ......c.ccceceeeveeniieeeieeniieeeneennne 74
4.2. Le groupe 1 : baisse trés significative du nombre d’erreurs lors de I'intervention pédagogique
75

4.3. Le groupe 2 : baisse continue du nombre d’erreurs, y compris au post test ..........cccceeeecvveeenns 76
4.4, Le groupe 3 : une baisse record du Nombre d’erreurs ..........coeceevieeeieenieeeiee e 77
Description et analyse de 1’évolution des catégories des erreurs.........ccoovvveeeeenen. 77
5.1. Résultats du groupe classe : trois catégories d’erreurs résistantes ..........coceeeeevreeriveeeesciveeennns 78
5.2. L’évolution des catégories des erreurs du Sroupel .........coocueeeieeiieeniieeniieeeiee e 82
5.3. L’évolution des catégories des erreurs du roUpPe2 .........ccccuveeeeuieeeiiieeeesireeeeeieeeeessiseeeesseeeeenns 84
5.4. L’évolution des catégories des erreurs du roUpe3 ........ccccceeeveceereiiieeeerieeeeeieeeessrveesesseeeeenns 86
Conclusion de la premiere SECHION .........ccveiiiiieiiccie e 89
Section 2 : Présentation et analyse des résultats de 1’écrit réflexif.........cccvvvrnnnnnn. 89
Adhésion des apprenants a la logique d’autocorrection...........cccevveeeiiiveesiiieesineenne 90
Difficultés liées au travail d’autoCOIrTECtION .........ccveivveiveeiieiieireeere et 91
9.1. Les erreurs faciles ou diffiCiles @ COITIZEI ....cuuiiiiiiii et 92
Les apprentissages tirés a partir de ’utilisation de la grille d’autocorrection.. 94

10.1.  Travailler €N @ULONOMIE ......iiiiiiiieeeie ettt sttt st s s e s be e sab e e e s e eanes 94
10.2.  Varier et diversifier ses stratégies d’apprentisSages .......cccvveiecierieciieeeciiiee et 95
10.3. Découvrir I'importance de |a rel@CLUIE .....oocciii it aee e e e e 96
10.4.  Apprentissage des régles INGUISTIQUES........c.uiiiecuiie ittt e et e 97
10.5. Découvrir ses lacunes et développer ses capacités métacognitives ........ccceeveceerevcieeeercveeennns 97
L@ MOTIVALION ...t 98

11.1. Les sources motivationnelles permettant de s’engager dans le travail d’autocorrection ........ 99
11.1.1. Les apprenants motivés par les buts de maitrise. ......cc.ccveeeeeiiiiieciiiee e 99
11.1.2. Les apprenants motivés par le but de performance. .......ccccocveeeecviii e, 100

7



11.1.3. L'intérét personnel de 1a tAChe.......occuiiicciiii i s 100

11.2. Les sources motivationnelles permettant de persister dans le travail......cc.ccccoceeeieerieenneen. 101
11.2.1. Le sentiment d’efficacité personnelle (SEP) .....coooriiiiciiie e 101
11.2.2.  L'instrumentalité de 1a tAChe......cooiiiiiiiiie e 102

12. SYNTNESE ... 103
CONCIUSION QENETAIE.........ceivi ettt re et e e teeaesneenreas 105
BIDHOGrAPNIE. ... 109
LiSte desS taDIBAUX........eeiiieciec e 115
LISEE ES FIQUIES ...t bbbttt 115
AANINEXES. ...ttt h et R e R e R e n e R 116



Introduction générale

L’enseignement du francgais au cycle secondaire du secteur public en Algérie s’articule autour
de ’acquisition des quatre compétences suivantes : compréhension de 1’oral, production de
I’oral, compréhension de 1’écrit et production de I’écrit. Ces derniéres années, plusieurs
chercheurs algériens se sont intéressés particuliérement aux pratiques d’enseignement-
apprentissage de la production écrite' dans le contexte scolaire algérien. Ces chercheurs ont
tenté de mener des réflexions a partir de 1’analyse des productions des apprenants et de leurs
erreurs récurrentes afin de proposer des pistes de remédiation susceptibles d’aider les éléves a
acquérir les compétences nécessaires afin de progresser dans cet exercice qui leur pose
beaucoup de difficultés. Parmi ces recherches, plusieurs travaux (Ameur-Amokrane, 2007 ;
Aoudache, 2014 ; Bouras,2013 ; Harfouche, 2008) portant sur 1’évaluation de la production
écrite montrent que cette pratique constitue souvent une fin en soi et se limite a son seul
aspect sommatif-numérique (attribution de note), ce qui n’aide pas les apprenants a
progresser. Ces chercheurs rappellent notamment que les nouvelles tendances invitent les
praticiens a dépasser le stade du constat et de la description des performances des apprenants
car I’évaluation doit permettre & I’enseignant et a 1’apprenant de mieux « agir »* afin de
réguler enseignement et apprentissage. Ces travaux ont également abordé plusieurs questions
centrales : comment agir sur la diversité des besoins des apprenants ? Comment apporter un
feed-back personnalisé a tous les éleves ? Enfin, comment permettre a chacun de dépasser ses

lacunes qui ne sont pas forcément semblables aux lacunes des autres ?

Partant du principe que nul ne peut apprendre a la place de ’apprenant, ces travaux de
recherche voient dans les grilles « d’auto-évaluation-régulation »* ( Hadji 2012) un dispositif
pertinent car il permet a ’enseignant de dépasser les contraintes qu’entraine 1’enseignement

collectif (apporter des feed-back et des corrections personnalisées a chaque apprenant) et aide

! Sur le site de Iécole doctorale (EDAF), 19 theses de doctorats en didactique sur les 54 theses soutenues
depuis 2005 ont porté sur le theme de I'enseignement-apprentissage de la production écrite.

2 Ce terme est de plus en plus utilisé par plusieurs spécialistes de ’évaluation (Hadji, 1999 ; Scallon,2007) pour
désigner a quoi aboutit I’action évaluative : certification, régulation, etc. De Ketele (1988) utilise plutdt le terme
« décision ».

* Nous empruntons cette terminologie a Hadji (2012) pour désigner I'action permettant a la fois de s’auto-

évaluer et de s’autoréguler.



I’apprenant a prendre en charge son propre apprentissage et a développer sa compétence
d’apprendre a apprendre. Toutefois, la majorité de ces travaux portent sur des caractéristiques
textuelles (type et genre textuel) ou sur la compréhension (par exemple, le respect de la
consigne). Aucune recherche, du moins celles dont nous avons pris connaissance pendant
notre examen de la littérature existante, n’a porté franchement sur la régulation des erreurs de
forme (morphologie, syntaxe, lexique, orthographe, etc.) qui semblent occuper une place
majeure dans les productions écrites des apprenants. Des initiatives de recherche portant sur
ce type d’erreurs nous semblent nécessaires car, d’une part, elles sensibilisent les enseignants
au risque de fossilisation de ces structures fautives dans la langue écrite de I’apprenant si elles
ne sont pas corrigées a temps, et d’autre part, elles mettent en lumiére les meilleures stratégies
permettant leur traitement.

C’est pour ces raisons que nous abordons dans la présente recherche la problématique de la
régulation des erreurs de forme en situation de production écrite. Notre travail s’articule
autour de la rétroaction indirecte par le biais de 1’utilisation d’une grille d’autocorrection des
erreurs de forme et tente d’évaluer I’impact de ce dispositif sur I’amélioration de la qualité des

productions écrites des apprenants. Pour ce faire, deux objectifs sont poursuivis :

- Mesurer I’impact de I’utilisation d’une grille d’autocorrection sur I’évolution de la
fréquence et des catégories des erreurs de formes des différents groupes d’apprenants
(forts, moyens ou de petit niveau).

- Mettre en lumiére le ressenti et la réaction des apprenants quant a I’utilisation de ce

dispositif d’autorégulation.

Pour mener a bien cette recherche, nous nous sommes intéressé aux apprenants inscrits en
deuxiéme année secondaire, branche langues vivantes, a I’école publique en Algérie. Nous
avons opté pour une méthodologie mixte (quantitative et qualitative) afin de vérifier
I’efficacit¢ de 1’'usage de la grille d’autocorrection en tant qu’outil d’intervention
pédagogique. L’approche quantitative permet de répondre au premier objectif alors que

I’approche quantitative permet de répondre au second.

Notre travail sera organisé en deux grandes parties. La premiére qui se veut théorique se
divise en deux chapitres. Nous réservons le premier a la situation d’enseignement-
apprentissage de la production écrite en deuxiéme année secondaire en Algérie. Tout d’abord,

nous abordons dans ce chapitre le contexte institutionnel algérien et la notion de compétence
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autour de laquelle se structure le processus éducatif. Nous nous intéressons ensuite a
I’enseignement-apprentissage de la production écrite en 2° année secondaire, la place qu’elle
occupe dans la séquence d’apprentissage, les compétences visées a travers cette activité.
Enfin, nous portons une intention particuliére sur les différentes étapes de son enseignement-
apprentissage et pointons quelques problémes d’ordre méthodologique qui nous semblent
empécher le bon déroulement de cette activité. Dans le second chapitre, I’accent sera mis sur
le role de 1’évaluation en tant qu’outil au service de I’apprentissage. Nous commengons par
définir la notion d’évaluation et ses fonctions. Nous expliquons également notre choix de
I’évaluation formative comme cadre général de notre intervention pédagogique et le choix de
I’autorégulation comme temps fort de cette pratique évaluative. Nous abordons ensuite la
notion d’erreur, son rdle dans 1’enseignement-apprentissage du FLE, ses types et les
différentes stratégies de son traitement. Nous présentons finalement 1’outil grille
d’autocorrection, ses types et les stratégies de son utilisation en production d’écrit.

La deuxiéme partie se structure également en deux chapitres. Le premier sera consacré tout
d’abord a la présentation de notre problématique, de nos hypothéses et des objectifs de notre
travail. Nous décrirons ensuite notre public cible, notre grille d’autocorrection des erreurs de
forme ainsi que le protocole expérimental adopté. Nous revenons également sur les objectifs
de DI’écrit réflexif et ses conditions de déroulement. Nous présentons enfin la méthodologie
que nous adoptons afin d’atteindre nos objectifs. Le deuxieme chapitre sera dédi¢ a 1’analyse
et ’interprétation des données et s’achéve par une synthése centrée sur le degré d’adéquation
entre les résultats obtenus et les hypotheses formulées au départ.

Notre travail s’acheve par une conclusion générale afin de dresser un bilan global des résultats

de notre recherche.
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Chapitre 1 - L’enseignement-apprentissage de la

production écrite en deuxieme année secondaire en Algeérie

1. Introduction

Depuis 1’indépendance jusqu’a nos jours, le systéme éducatif algérien, notamment dans le
domaine de 1’enseignement-apprentissage du FLE, a connu plusieurs réaménagements qui ont
accompagne les changements caractérisant chaque époque afin de permettre a 1’apprenant de

mieux se préparer a la vie professionnelle.

La production de I’écrit comme activité langagiére de base a fait é¢galement I’objet de
plusieurs recherches et expérimentations au sein desquelles plusieurs questions ont été
débattues : Quelle place peut-on accorder a 1’apprentissage de 1’écrit? Quels sont les
compétences et les objectifs qui doivent étre ciblés en priorité ? Comment peut-on faciliter
I’installation de ces compétences et 1’atteinte de ces objectifs ? Comment faut-il s’y prendre ?

Quels modeles adopter ? ...

Le présent chapitre se situe dans cette perspective. Il a pour objectif de décrire et d’analyser le
contexte méthodologique dans lequel s’insére 1’enseignement-apprentissage de cette activité
langagiére afin de mieux comprendre la place qu’elle occupe dans ce processus, les
compétences et les objectifs qu’elle vise, les modeles théoriques sur lesquels elle s’appuie et

les problemes auxquels elle fait face.
2. Contexte institutionnel algérien : quels changements depuis la réforme ?

Suite aux transformations rapides qu’a connues 1’ Algérie dans tous les secteurs (économique,
politique, social, etc.), et dans le but de répondre aux exigences de la mondialisation et
d’assurer un enseignement démocratique et équitable, le secteur éducatif devait étre rénové.
En effet, une commission nationale pour la réforme éducative a été installée par le Président
de la République Algérienne Démocratique et Populaire, Monsieur Abdelaziz Bouteflika, en
collaboration avec le Programme d’appui de ’'UNESCO. Selon Matsuura (2005: 07), la
commission avait essentiellement pour but de rénover les contenus disciplinaires, mettre en
place de nouvelles méthodes d’apprentissage plus efficaces et réorganiser les structures de
I’éducation nationale. En 2003, la réforme du secteur éducatif a été finalement signée par le
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ministre de I’Education, le professeur Aboubakr Benbouzid. La plus importante décision qui a
¢été prise dans le cadre de cette réforme était sans doute 1’abandon de la « pédagogie par
objectifs». Selon Ait Amar Meziane (2014) trois raisons semblent motiver ce choix :

- Tout d’abord, la planification du processus d'enseignement-apprentissage était
difficile, car dans le cadre de I’approche par objectifs les enseignants étaient obligés
de décrire d'une maniére exhaustive tous les apprentissages en associant a chaque
tache un objectif précis.

- Ensuite, les enseignants et les apprenants n’arrivaient pas a avoir une vue d’ensemble
ni a faire le lien entre les savoirs a cause de 1’atomisation excessive des compétences
envisagées.

- Finalement, la majorité écrasante des enseignants affirmaient que les savoirs
s'accumulent, mais sont peu réinvestis.

Pour contrer ces problémes, le systeme éducatif algérien a opté pour une nouvelle approche
dite « par compétences ». Celle-ci présente plusieurs avantages qui vont de pair avec les
objectifs visés. En effet, en plus des savoirs et des savoir-faire, la nouvelle approche met
I’accent sur le savoir-agir. Dans ce sens, I’apprenant est appelé a réinvestir ses acquis afin de
résoudre des situations complexes identiques a celles qu’il rencontre dans sa vie quotidienne.
A ce propos, Adel (2005:47) note que «cette approche se base sur la logique de
I’apprentissage centré sur 1’activité et les réactions de 1’éléve face aux situations-problémes.
L’essentiel n’est pas uniquement de donner des connaissances, mais aussi, et surtout,
d’utiliser ses capacités dans des situations quotidiennes qui s’appliquent a sa vie et 1’aident a
apprendre par lui-méme ». Par ailleurs, le méme auteur explique que dans le cadre de
I’approche par compétences, I’apprenant est « Un partenaire dans le processus d’apprentissage
qui n’accepte que ce qui fait partie d’une situation ayant une signifiance, et qui s’harmonise
avec ses tendances psychiques, sociales et personnelles » (ibid.). Nous retrouvons la une
référence directe a la centration sur I’apprenant en tant qu’acteur actif et responsable de ses
apprentissages.

Afin de mieux synthétiser les grandes lignes de la réforme éducative algérienne, nous

dressons le tableau suivant :
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De la pédagogie par objectifs (PPO) Vers ’approche par compétences (APC)

L’enseignement ax¢é sur l’action de | L’apprentissage centré sur I’apprenant

I’enseignant

La transmission des savoirs La construction des connaissances

La mémorisation L’analyse, la synthése et I’application
L’accent sur les connaissances Le développement des compétences
L’¢évaluation sommative L’évaluation formative

Contenus disciplinaires catégorisés Contenus intégrés & domaines de savoir

Tableau 1- Changement de paradigme au niveau de la pédagogie (Tawil, 2006 : 31)

Voici une approche pédagogique par les compétences qui peut mieux illustrer ce changement
de paradigme :

Dans I’objectif de sensibiliser I’apprenant a 1’importance du respect du code de la route,
I’enseignant peut proposer aux apprenants de se mettre en groupes (par exemple, groupes de
trois apprenants) afin de réaliser des affiches publicitaires destinées aux apprenants de 1’école
visant a attirer leur attention sur I’importance du respect du code routier afin de minimiser les
accidents de la route.

Nous pourrons remarquer qu’'un tel projet permet non seulement a I’enseignant d’atteindre
une finalité éducative hautement valorisable, mais aussi d’amener 1’apprenant a développer un
certain nombre de compétences, comme la recherche et 1’évaluation de 1’information, la
maitrise de I’écriture du texte publicitaire, la responsabilité et I’engagement dans un travail de
groupe, etc.

Les connaissances ne sont pas données d’emblée par 1’enseignant, mais sont construites par
les apprenants qui procédent par 1’analyse (analyser le type du public visé, la nature de
I’information a transmettre, etc.) la synthese et I’application. Les ressources (les savoirs, les
savoir-faire et les savoir-étre) sont mobilisées afin de répondre a une situation complexe.
Enfin, la démarche évaluative est essentiellement formative, car les connaissances mises en
place différent d’un apprenant a un autre et 1’enseignant ne possede que peu d’informations
sur le niveau de compétence atteint par chaque apprenant. En effet, selon Delory (2002 : 23)
I’enseignant peut observer le résultat final de la production des apprenants, mais n’a que tres

peu d’informations sur le processus d’apprentissage mis en jeu par ceux-Ci.

15




Dans le présent travail, le but est d’essayer de mettre la pratique évaluative au service de
I’apprentissage de la production écrite afin de développer les compétences des apprenants
scripteurs que nous visons. Mais avant tout, il nous semble judicieux d’expliciter ce que nous
voulons dire par le terme compétence afin de le distinguer d’autres concepts proches et lever

toute ambiguité.
3. Le concept « compétence »

Selon un certain nombre de chercheurs (Allal, 2002 ; Scallon, 2007; Delory, 2002) le concept
« compétence » reste difficile a définir de facon stable et satisfaisante. Boutin (2004 : 26)
explique que « Les auteurs, méme les plus convaincus de la pertinence de la nécessité de
transformer tous les programmes d’études en socles de compétences sont loin de s’entendre
sur la définition de ce concept-clé ».

Le document d’accompagnement du programme de la deuxieme année secondaire définit la
« compétence » comme « la mise en ceuvre d’un ensemble de savoirs, de savoir-faire et
d’attitudes permettant d’identifier et d’accomplir un certain nombre de tiches appartenant a
une famille de situations, que ces derniéres soient disciplinaires ou transversales ». En nous
référant a Crahay, nous pouvons ajouter le terme aptitude au début de la définition, car « la
compétence est une aptitude a mettre en ceuvre, non une mise en ceuvre» (2006: 98). Par
ailleurs, quelques auteurs (Perrenoud, 1997 ; Dolz & Ollagnier, 2002 ; Roegiers, 2001; cités
par Crahay, 2006 : 99) insistent sur les caracteres « complexes » et « inédits » des familles de
situations proposées a I’apprenant. Nous reviendrons sur ces deux caractéristiques dans ce qui

suit.
3.1.  Distinction entre la compétence et la performance

La compétence ne se confond pas avec la performance qui en est la manifestation concréte.
Selon Scallon (2007), le critere essentiel de distinction est celui de 1’observabilité. En effet,
comme nous venons de le voir, la compétence est I’articulation d’un ensemble de ressources
(savoirs, savoir-faire et attitudes) non observables. La performance, quant a elle, est un
résultat ou un ensemble de résultats observables. « La compétence est une capacité, une
potentialité (non observable) ou encore une caractéristique permanente des individus. Un
individu est compétent méme s’il est momentanément inactif. La compétence se distingue

donc de la notion de performance, qui en est la manifestation concrete ». (2007 : 105).
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3.2.  Types de compétences

Pour Scallon (2007 :106), les compétences peuvent étre classees en deux grands types.

Il distingue les « compétences produits» (terminales) et les « compétences processus».

Le document d’accompagnement du programme de la deuxiéme année secondaire de la
langue francaise (2005 : 12) propose une terminologie différente. On parle de « compétences

disciplinaires » et de « compétences transversales ».

3.2.1. Les compétences transversales

Ce type de compeétences est mis en avant par la réforme éducative qui signale que les
compétences transversales viennent compléter les compétences disciplinaires qui ne peuvent a
elles seules satisfaire ’ensemble des habilités requises pour atteindre 1’objectif fixé par 1’Etat,
ici algérien.

Ces compeétences ont des caractéristiques générales, car elles ne se limitent pas a un domaine
précis. Pour Maradan (2005 : 94), ces compétences peuvent étre qualifiées de compétences
interdisciplinaires et « relevent du « apprendre a apprendre »».

Le document d’accompagnement du programme de francais au cycle secondaire répartit les
compétences transversales en quatre ordres : communicationnel, intellectuel méthodologique

socio-affectif. Nous allons essayer de résumer ces quatre ordres dans le tableau suivant :

Ordres Compétences transversales

Communicationnel Participer a un échange.

Préter attention a la parole de [’autre.

Intellectuel Trier de la documentation selon un critere.

Résoudre des problemes.

Exercer des choix motivés.

Méthodologique Se doter d’une méthode de travail efficace.

Rechercher de [’information dans un document.

Socio-affectif. Appliquer vis-a-vis des autres des principes de vie

collective (I’écoute, [’entraide, l’initiative).

S’engager dans les activités de groupe.

Structurer son identité.

Tableau 2 - Classification des compétences transversales selon le programme de francais
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Les compétences transversales sont au coeur du travail que nous présentons. Nous mettons

I’accent notamment sur celles qui relévent de 1’ordre intellectuel et méthodologique.

3.2.2. Compétences disciplinaires

Au cycle secondaire, les compétences disciplinaires, appelées aussi « compétences
terminales » par un certain nombre de chercheurs sont déecrites en termes de compétences de
fin d’année et se rapportent aux quatre « aptitudes » : écouter, parler, lire et écrire. Chaque
compétence se démultiplie ensuite en plusieurs composantes auxquelles on associe plusieurs

objectifs spécifiques.

Prenons I’exemple de I’activit¢ de la compréhension écrite pour mieux éclaircir la

structuration des compétences.

En comprehension écrite, la compétence visée est la suivante : « Comprendre et interpréter
des discours écrits pour les restituer sous forme de comptes rendus objectifs ou critiques, a
I’intention d’un (des) destinataire(s) précis, pour exprimer une réaction face a ces discours ou
pour agir sur le destinataire» (Programmes de frangais de la 2e année secondaire- désormais
A.S.-, 2005 : 9). Une des composantes possibles de cette compétence est « la capacité de
retrouver les différents niveaux d’organisation d’un texte ». Les objectifs spécifiques relatifs a
cette composante peuvent étre par exemple «distinguer les éléments constitutifs de la situation
de communication », « repérer la structure dominante du texte » ou encore « « séquentialiser
le texte pour retrouver les grandes unités de sens ». (Ibid.).

Nous reviendrons sur les compétences, les composantes de compétences et les objectifs

spécifiques a la production écrite dans ce qui suit (cf. le point 6.2.).
3.3.  Le profil d’entrée et le profil de sortie dans le programme de la 2e AS.

Le profil d’entrée est un énoncé qui détermine 1’ensemble des acquis qu’un apprenant doit
posséder a un niveau déterminé, en 1’occurrence I’entrée en deuxiéme A.S. Dans le cadre de
I’approche par compétences, la définition du profil d’entrée est trés importante, car elle
permet de « mieux amorcer un apprentissage » (Aoudache, 2014 : 31). Le profil d’entrée en
deuxiéme année A.S. est formulé de la maniére suivante : « L’apprenant est capable de :

- comprendre et interpréter des textes écrits en vue de les restituer sous forme de résumé a

I’intention d’un ou de plusieurs destinataires précis ;
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- produire un texte écrit/oral sur un des themes étudiés en 1re année en respectant la situation
de communication et I’enjeu communicatif et en mettant en ceuvre un modéle étudié ».
(Programme de francais de la 2e A.S., 2005 : 7).

Le profil de sortie est une « description des caractéristiques attendues de 1’éléve au terme d’un
niveau d’études » (Roegiers, 2006 : 59), le cas échéant la fin de la deuxieme A.S. La
détermination du profil de sortie est indispensable, car elle permet de structurer
rigoureusement le processus d’enseignement-apprentissage (répartition des contenus par
cycle, par année ...) et de fournir a ’enseignant les criteéres et les indicateurs d’évaluation
sommative terminale (Examen de fin de cycle, composition de fin d’année...).

Le profil de sortie a I’issue de la deuxieme A.S. est formulé comme suit :

« L’apprenant sera capable de :

Produire un discours écrit/oral sur un des thémes choisis pour I’année en respectant la
situation de communication et ’enjeu communicatif et en choisissant le modele le plus

adéquat parmi les modéles étudiés».(Programme de francais de la 2°™A.S., 2005: 7 ».
4. Les situations-problémes

La situation-probléme constitue un des principes fondamentaux de 1’approche par
compétences. Comme son nom I’indique, ce concept est composé de deux mots-Clés :
« situation » et « probleme ». Selon Roegiers (2003), pour saisir la notion de situation-

probleme, ces deux termes doivent étre explicités séparément.
Dans le cadre scolaire, deux types de situations peuvent étre distingués :

- Tout d’abord, la situation désigne les interactions entre 1’enseignant et ses apprenants
dans le cadre d’un enseignement-apprentissage déterminé par des objectifs fixés au
préalable. Dans ce cas, la situation correspond aux activités menées par I’enseignant
avec le groupe classe.

- Elle désigne ensuite « un ensemble contextualisé d’informations qu’un éléve ou un
groupe d’éléves est invité a articuler en vue d’une tache déterminée ». Dans ce cas, le
concept «situation » est employé dans le sens d’une « situation-probléme ».
(Ibid. :16).

Le probléme, quant a lui, désigne un obstacle, une tache a accomplir, des informations a

articuler. Selon Poirier-Proulx (1999) la notion de probléme se définit a travers trois criteres :
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- Un écart entre la situation désirée et situation vécue ;
- L’absence d’une démarche type pour la résolution ou la réduction du probléme ;

- La subjectivité de I’action de résolution du probléme.

Ces trois criteres ont été detaillés par Roegiers (2003 :18) qui explique qu’au début de I’action
il y a «un besoin a satisfaire ». Ce dernier peut étre réel ou fictif. Les apprenants sont appelés
donc a agir pour résoudre ce probleme et chacun met en place des savoirs et des stratégies
divers. Il se peut méme qu’un ou quelques apprenants ne percoivent pas I’utilité¢ de résoudre

le probléme et décident de ne pas agir d’ou le caractére subjectif de la situation-probleme.
4.1. La complexité et I’inédit de la situation-probléme

Nous avons noté précédemment que la majorité des chercheurs congoivent la compétence
comme la capacité de mobiliser des savoirs, des savoir-faire et savoir-étre afin de résoudre des
problémes nouveaux et complexes. En effet, selon Crahay (2006 : 98-99), une situation ou
une famille de situations problémes doivent étre congues dans la complexité et ’inédit. Le
Boterf (1994 : 3 ; cité par Crahay : 2006 : 99 ) explique que « d’une part, pour faire face a
une tdche qu’il n’a jamais rencontrée, I’éléve doit choisir, parmi les éléments qu’il possede,
celui qui convient. Il s’agit donc d’une tiche qu’on pourra appeler «nouvelle » ou «inédite»
(au sens de nouvelle pour lui) ; d’autre part, dans la plupart des cas, pour accomplir la tache, il
doit choisir non pas seulement un de ces ¢léments, mais plusieurs. Il s’agit donc d’une tache

complexe».
4.2.  L’intérét de la situation—probleme

Selon Meirieu (1987 : 187), « L'intérét de la situation-probleme tient donc dans le fait qu'elle
associe une grande directivité structurelle et une grande souplesse dans le traitement
individuel qui peut en étre fait ». En effet, I’entrée par la situation-probleme permet a chaque
apprenant d’activer et de mettre en ceuvre une stratégie personnelle de résolution de
problémes. Dans cette perspective, 1’apprenant est au cceur du processus d’enseignement-
apprentissage. Il procede par 1’émission et la vérification des hypotheses portant sur les
meilleures stratégies a mettre en ceuvre afin de résoudre le probléme. Le role de I’enseignant
n’est pas de donner une recette toute faite, mais d’amener 1’apprenant a déterminer par lui-

méme ce dont il a besoin et d’agir en conséquence.
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Roegiers (2003 :83) continue en donnant a la situation probléme trois fonctions. Tout d’abord,
elle a une fonction didactique dans la mesure ou de nouveaux savoirs, de savoir-faire et de
savoir-étre sont réalisés en suivant une démarche «inductive ». En effet, en jouant sur la
nouveaute, la situation-probléme met en jeu une composante cognitive élevée, une
composante métacognitive permettant a [’apprenant de controler et de réguler
continuellement ses activités cognitives et, enfin, une composante affective qui permet
notamment de gérer son estime de soi, son engagement et sa persistance dans I’action.
Ensuite, elle a une fonction d’intégration, car I’apprenant est appelé a intégrer ses acquis.
Finalement, elle joue une fonction d’évaluation dans le sens ou elle permet a I’enseignant de

verifier les acquisitions.
5. Présentation et organisation du programme de francais de la deuxiéme A.S

Le programme de francais de la deuxiéme année secondaire s’articule autour de quatre projets
a réaliser. Le projet constitue donc « 1’organisateur didactique » (Guide du manuel destiné
aux professeurs) permettant de structurer I’ensemble des activités et des taches et les proposer
a I’apprenant afin de I’amener a atteindre un niveau de compétence déterminé. L’organisation

des projets obéit aux principes méthodologiques suivants :

Dans le cadre de chaque projet, les apprenants sont amenés a travailler sur une famille

de situations-problémes afin de réinvestir leurs acquis et de réaliser les projets.

- Chaque projet prend en charge une ou deux intentions de communication.

- Les intentions communicatives sont associées a un objet d’étude déterminé.

- Chaque projet se démultiplie en trois ou quatre séquences. Celles-ci « constituent au
second niveau, Il’organisateur didactico-pédagogique de 1’enseignement-
apprentissage » (Guide du manuel destiné aux professeurs) visant a installer un certain
nombre de sous compétences. Par exemple, « plaider une cause », « dénoncer une
opinion, un fait, un point de vue » et «débattre un sujet d’actualité » sont des
composantes de la compétence « argumenter ».

Il est a noter que la durée d’une séquence varie entre deux et trois semaines en
fonction des besoins des apprenants et des exigences du travail prévu.

- Finalement, chaque séquence se déploie a travers un ensemble d’activités permettant a

I’apprenant d’atteindre les objectifs de la séquence (niveau micro) et du projet (niveau

macro). Ces activités s’articulent autour des quatre aptitudes classiques a savoir :

21



compréhension de 1’oral, compréhension de 1’écrit, production de 1’oral et production
de D’écrit, auxquelles s’ajoutent les activités d’acquisition des outils linguistiques
(lexique, syntaxe, conjugaison, orthographe).
Afin de mieux illustrer les principes de structuration, nous dressons un tableau qui ne tiendra
compte que de 1’organisation du projet que nous visons dans le cadre de ce travail, a savoir le

troisieme projet.

Intitulé Objet Intention de | Séquences Contenus
du projet | d’apprentissage | communica- d’apprentissage
3 tion

Compreéhension orale

Mettre en |Le plaidoyer et le | Argumenter pour | Séquence 1: | Compréhension écrite

scéne un |réquisitoire plaider une Plaider  une | Lexique

proces cause ou la|cause Syntaxe

pour discréditer Conjugaison
défendre Orthographe
des Production orale
valeurs Production écrite
humanis- Séquence2: Idem

tes Dénoncer une

opinion, un
fait, un point

de vue

Séquence 3 Idem
Débattre d’un
sujet

d’actualité

Tableau 3 — Exemple d’'une organisation du programme de frangais en deuxieme A.S. : projet 3.

A ces activités d’apprentissage, s’ajoutent des activités d’évaluation qui interviennent a des
différents moments du projet et de la séquence (début, pendant, a la fin) et ont des fonctions
différentes (diagnostique, formative et sommative). Nous reviendrons sur ces activités

d’évaluation lors du prochain chapitre.
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6. La production écrite dans le cadre de ’approche par compétences en 2e A.S.

Le programme de la 2e A.S (2005) congoit la production écrite comme une activité signifiante
ayant pour objet d’amener I’apprenant a exprimer et a communiquer ses opinions, ses
sentiments, etc. Pour ce faire, I’apprenant est appelé a acquérir et a mettre en ceuvre les

compétences visées par le cadre du programme de francais.

Par ailleurs, cette activité langagiére n’est pas congue comme une pratique isolée; au contraire
elle est intimement liée a 1’activité de la compréhension écrite et aux activités linguistiques
(syntaxe, lexique, conjugaison et orthographe). En effet, la séquence d’apprentissage est
congue de fagon a ce que les apprenants partent d’un ou de plusieurs textes sources présentant
le type et les caractéristiques du texte visé; ils acquiérent ensuite les éléments linguistiques
nécessaires pour produire finalement leurs propres textes. Cette démarche peut étre

schématisée de la facon suivante :

Texte(s) source(s) — Eléments linguistiques — Texte produit

(activité de (syntaxe, conjugaison, (production des apprenants)
compréhension écrite) orthographe, lexique)

Figurel- Interdépendance entre production écrite, compréhension écrite et apprentissage linguistique

Il est a noter que certains chercheurs et pédagogues préférent une terminologie nouvelle et
adéquate avec les principes de 1’approche par compétences. La production écrite est appelée
aussi  «situation d’intégration »,  «situation cible» ou encore «situation de

réinvestissement ».
6.1. Place et composantes de la production écrite dans la séquence

Comme nous 1’avons noté ci-dessus (cf. Présentation et organisation du programme de
francais de la deuxieme A.S) , chaque projet didactique se decompose en plusieurs séquences.
A la fin de chaque séquence, les apprenants sont amenés a produire leurs propres textes lors
des trois activités d’écriture correspondant a la situation d’intégration. Roegiers note que,
dans le cadre de 1’approche par compétences, « on y recourt surtout en fin d’apprentissage, ou

plutot en fin d’un ensemble d’apprentissages, comme couronnement de ces apprentissages, a
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la fois comme occasion d’apprendre a 1’¢léve d’intégrer un ensemble d’acquis, et de faire le

point sur sa capacité a articuler plusieurs acquis » (2003 : 38).

Afin d’amener 1’apprenant a réussir sa production écrite, plusieurs éléments sont mis en place.
Le programme de francais de la deuxiéme année secondaire (2005) explique que la situation

d’intégration se compose des éléments suivants :

«- d’un support (éléments matériels figurant dans la situation : texte, image, document
sonore),
- d’une tache ou une activité que 1’éléve doit réussir,

- d’une consigne (I’ensemble des instructions de travail) ».

6.2. Les compétences visées a travers la production d’écrit dans les référentiels

circulant actuellement

Comme nous venons de voir, ’approche par compétences rompt avec une conception
traditionnelle selon laquelle I’apprentissage de 1’écrit était réservé au domaine de la
grammaire de la phrase simple et complexe. Désormais, 1’écrit est considéré comme un acte
complexe qui met en jeu plusieurs composantes a enseigner. En effet, écrire, c’est tout
d’abord communiquer. Dans ce sens, la compétence d’écriture implique la production d’un
message qui véhicule du sens et qui respecte les intentions visées afin de réussir la
communication. Aussi, dans la mesure ou 1’acte d’écriture se fait au moyen d’un texte,
I’apprenant est appelé a respecter les conditions et les caractéristiques de la textualité écrite :
respect du genre, cohérence, cohésion, etc. Finalement, dans le sens ou il écrit nécessairement
dans une langue donnée, I’apprenant est appelé a développer une maitrise de cette langue dans

son fonctionnement lexical, orthographique, morphologique, syntaxique et pragmatique.

Les compétences relatives a la production écrite développées dans le cadre de la deuxieme
année secondaire ainsi que les objectifs d’apprentissage correspondant peuvent étre resumes

dans le tableau suivant :
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Compétence de fin
d’année

Composantes de
la compétence

Obijectifs spécifiques

Produire un texte en
relation avec les
objets d’étude et les
thémes choisis, en
tenant compte des
contraintes liées a la
situation de
communication et a
[’enjeu

Visé.

Planifier sa production au

plan pragmatique et sur le

plan du contenu.

o Définir la finalité de [’écrit (ou

respecter la consigne donnée).

e Choisir une pratique discursive

(ou respecter la consigne).
Activer  des  connaissances
relatives a la situation de
communication.

Activer des connaissances
relatives au domaine de
référence dont on doit parler.
Sélectionner les informations
nécessaires  a d’'une
documentation.

Se faire une idée du lecteur de
[’écrit  pour
informations les plus pertinentes.
Faire un choix énonciatif.
Choisir une progression
thématique.

Choisir le niveau de langue
approprié

Etc.

partir

sélectionner les
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Organiser sa production

o Mettre en cauvre le modele
d’organisation suggéré par une
consigne  ou le modele
d’organisation le plus adéquat a
la situation de communication.

e Faire progresser les informations
en évitant les répétitions, les
contradictions.

e Assurer la cohésion du texte par
un emploi pertinent des temps et
par ’établissement de liens entre
les informations.

e Insérer harmonieusement les
énoncés narratifs, descriptifs, les
énoncés au style direct et
indirect.

Assurer la présentation selon le

type d’écrit a produire.

Utiliser la langue d’une

facon appropriée.

e Produire des phrases correctes au
plan syntaxique

e Produire des phrases correctes au
plan syntaxique.

e Utiliser le lexique adéquat a la
thématique, a la finalité de [’écrit.

e Utiliser de maniere adéquate les
signes de ponctuation  pour
faciliter la lecture de [’écrit.

e Orthographier correctement les

mots

Réviser son écrit.

Utiliser une grille d’auto-évaluation
pour détecter ses erreurs a

différents niveaux.

e Définir la nature de [’erreur :

- mauvaise prise en compte du
lecteur ;

- mauvais traitement de |’information
(contenu) ;

- cohésion non assureée ;

- fautes de syntaxe, d’orthographe ;
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- non-respect des contraintes

pragmatiques.

e Mettre en ceuvre une stratégie de
correction :

- mettre en jeu diverses opérations

(suppression, addition,

substitution, déplacement).

Tableau 4 — les compétences, les composantes et les objectifs relatifs a la production de [’écrit en 2e

AS. (Programme de francais de la 2e A.S., 2005 : 11 -tableau adapté-*).
6.3.  Le processus rédactionnel

Comme nous venons de le souligner, dans le cadre de la nouvelle approche, 1’écriture est
considérée comme un processus de résolution de problémes nouveaux et complexes qui

nécessitent la mise en jeu de plusieurs mécanismes complexes.

Méme si le document d’accompagnement du programme de la deuxiéme A.S. ne nous donne
que peu d’informations sur les soubassements théoriques encadrant la production écrite, les
compétences et les objectifs visés par cette activité semblent s’inspirer fortement du modele
de Hayes et Flower (1980) qui constitue un des modeles les plus connus traitant les processus
de résolution de problémes en production écrite. Ce modele organise le processus d’écriture

en trois grandes opérations :
- L’opération de planification ;
- L’opération de textualisation ;
- L’opération de révision.

Dans le cadre du programme de frangais de la 2e A.S., les trois opérations citées ci-dessus

correspondent a trois activités : la préparation a 1’écrit, la production écrite et le compte rendu.

6.3.1. La préparation de 1’écrit

Dans cette premicre étape, 1’apprenant est appelé a construire un plan d’écriture afin de mieux
organiser son texte, ses idees et mieux gérer son temps. Selon Hindryckx, Enoir et Nyssen

(2006 :37), « cette opération consiste a se fixer des objectifs de communication, activer ses

4 . . . . . .
Ce tableau ne présente pas une liste exhaustive des compétences visées dans le cadre du programme de la 2°
A.S. Nous n’avons sélectionné que celles qui se rapportent a la séance de la production de I’écrit.
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idées et les mettre en ordre, en se déefinissant des buts et une structure générale qui guideront

la rédaction ».

Pour planifier son texte, I’apprenant doit accepter de consacrer le temps nécessaire pour une
telle opération. Il peut commencer par rédiger les titres et les sous-titres, rechercher les

arguments et les exemples, rédiger les idées principales, etc.

6.3.2. La production écrite

Cette deuxiéme étape correspond a 1I’opération de la textualisation dans le modele de Hayes et
Flower. Elle consiste a ce que Moffet (1993 : 96) appelle « Donner une forme linguistique a
ce qui a été concu ». En effet, ayant préparé un plan structuré et détaillé, I’apprenant se met a
la rédaction en sélectionnant tout d’abord, dans I’ensemble du lexique mental, les items qui
correspondent le mieux aux idées construites dans le plan. Il veille ensuite a insérer ces items
dans des phrases correctes aux niveaux syntaxique et sémantique. A un niveau textuel,

I’apprenant reste vigilant a la cohérence, a 1’enchainement des idées, etc.

6.3.3. Le compte rendu

Le compte rendu est la derniére étape du processus rédactionnel. Dans cette tache, I’apprenant
est amené a revenir sur son produit, afin d’apporter des modifications et des corrections (au
besoin) en se basant sur les annotations et les activités proposées par 1’enseignant lors de
cette seance. Celles-ci ont pour objectifs d’amener 1’apprenant a constater I’écart entre son
produit et le produit attendu et le réduire. Dans ce sens, Fayol (1992 :109) note que « la
révision est une procédure complexe qui (...) implique un retour au texte par une forme

particuliere de lecture : lecture-évaluation ».

Pour mener a bien cette étape, 1’enseignant récupére tout d’abord les écrits produits par les
apprenants a la fin de la séance de la production écrite afin de les corriger. Dans le cadre de
I’approche par compétences, cette évaluation est purement formative, car elle a pour but de
pointer les lacunes de 1’apprenant et I’aider a se corriger. Ensuite, lors de la séance du compte
rendu, I’enseignant choisit parmi les productions des apprenants celle qui comportera le plus
d’erreurs. Les apprenants sont invités a analyser la production écrite au tableau afin de
repérer, nommer et corriger les erreurs. L’enseignant peut rappeler les régles si cela est

nécessaire. Une fois corrigé, le texte est lu par un apprenant afin de corriger les éventuelles
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erreurs d’inattention et s’approprier les formes correctes. A ce stade, les apprenants sont jugés
préts pour reprendre leurs productions personnelles et les améliorer. Ce dernier moment est
celui de la réécriture. Ayant les bonnes formes en téte, I’apprenant est appelé a analyser ses

propres erreurs et les corriger.
6.4.  Situation actuelle de I’enseignement-apprentissage de la production écrite

Ces derniéres années, beaucoup de chercheurs algériens ont porté une attention particuliere a
I’écrit en situation scolaire. Parmi les questions centrales autour desquelles s’articulent leurs
travaux, ces chercheurs se demandent si I’enseignement-apprentissage de 1’écrit en frangais
connait réellement une baisse de niveau. La recherche-action menée par Makhlouf (2002)
portant sur les rédactions des apprenants lors de 1’examen final du cycle secondaire nous a
montré a quel degré les productions écrites des apprenants sont loin des attentes. Voici un

résumé de ces résultats :

Nombre de|Nombre et taux de candidats ayant|Nombre et taux de candidats n’ayant
candidats | obtenu la moyenne en production|pas obtenu la moyenne en production

écrite écrite

3855 434, soit un taux de 11,26% 3421, soit un taux de 88,74%

Tableau 5 - Résumé des résultats obtenus dans [’épreuve de la production écrite présentés par

Makhlouf (2002 : 21)

Six ans apres la publication de la these de Makhlouf, Fari- Bouanani (2008 : 66) explique
dans sa thése que malgré les efforts fournis, la situation d’enseignement-apprentissage de
I’écrit ne s’est pas améliorée. En effet, I’enquéte menée par ce chercheur a montré que
seulement 2% des enseignants du lycée interrogés jugent que les performances de leurs
apprenants a 1’écrit sont bonnes. Du coté de 1’apprenant, le chercheur note que « la pratique
de la classe montre clairement que les apprenants, a quelques niveaux qu’ils soient, n’aiment
pas écrire (...) la production écrite est aujourd’hui pergue comme une véritable punition par
les apprenants qui ont le sentiment qu’on leur impose un exercice qui ne les aide pas a

progresser dans ’apprentissage de la langue francaise et qui met a nu toutes leurs lacunes ».
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Comme beaucoup d’autres travaux portant sur 1’écrit en situation scolaire, ces deux
recherches ont tenté d’expliquer les raisons du dysfonctionnement li¢é a la compétence
scripturale en analysant et interprétant les erreurs commises par les apprenants afin de
proposer des pistes de remédiation possibles. Toutefois, tres peu de travaux ont porté sur
I’efficacité de la méthodologie d’enseignement-apprentissage mise en place par les
enseignants qui nous semble receler plusieurs insuffisances. Sans entrer dans les détails de
I’effet destructif de la note sanctionnant les productions des apprenants, de la démotivation
des apprenants, des situations d’intégration peu contextualisées, etc. Nous nous intéressons
dans le cadre de cette recherche aux problemes méthodologiques détectés lors de la séance du

compte rendu.
6.5.  Les problémes méthodologiques liés a la séance du compte rendu

Le compte rendu de la production écrite, nous l’avons vu, est une activité qui suit
immédiatement la séance de la production écrite et tend a aider I’apprenant a prendre
conscience de ses capacités et ses insuffisances rédactionnelles et & mettre en ceuvre des
stratégies personnelles afin d’améliorer son produit. Pour ce faire, I’enseignant présente aux
apprenants, rappelons-le, une production qui contient le plus d’erreurs, invite les apprenants a
procéder par 1’observation, I’analyse et la correction de cette production et propose des pistes
de remédiation au fur et & mesure (régle grammaticale, exercices et activités d’entrainement a
I’écrit, etc.). L’apprenant est appelé ensuite a revoir sa propre production pour identifier les

erreurs traitées dans 1’activité du compte rendu afin de les gérer, les corriger et les dépasser.

Toutefois, il nous semble que pour plusieurs raisons, I’approche choisie dans le cadre de cette
activité semble peu efficace. Tout d’abord, les erreurs commises par les apprenants sont
différentes les unes des autres et le fait de se baser sur une seule production ne permet de
traiter qu’un nombre minime d’erreurs présentes dans 1’ensemble des productions des
apprenants. Aussi, I’action de régulation est centrée sur le groupe classe alors qu’elle devrait
étre située a un niveau individuel, car « I’enseignant devrait s’attacher a comprendre la
situation de chaque éléve (...) afin de pouvoir proposer des remédiations» (Hadji (2012 : 35).
Dans la méme perspective, en comparant I’enseignant au médecin, Perrenoud (1998 :11)
explique que « le médecin ne peut avoir pour souci de classer ses malades. 1l ne lui viendra

pas davantage a I’esprit d’administrer un traitement collectif ». Finalement, cette démarche est
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centrée exclusivement sur le produit final des apprenants. La rétroaction telle qu’elle se

pratique ne s’intéresse aucunement aux démarches et aux stratégies de rédaction.

Dans ce flou méthodologique, 1’apprenant prend conscience que 1’activité qui était censée
I’aider a réécrire son texte ne lui apporte rien de nouveau et que son enseignant n’arrive pas a
lui donner les outils nécessaires pour le faire, et cette prise de conscience peut génerer
démotivation et desintérét vis-a-vis de 1’écrit. Ce dysfonctionnement méthodologique est au
cceur de la recherche que nous menons. Il nous semble que la mise en place d’une logique
régulatrice interne pourrait permettre a 1’apprenant de s’engager dans un contrdle continu
portant non seulement sur la qualité de ses productions écrites, mais aussi sur les stratégies
qu’il utilise pour écrire. Cette démarche fera 1’objet d’une analyse détaillée dans le chapitre

suivant.
7. Pour conclure le premier chapitre

Dans le présent chapitre, nous avons essayé de présenter la nouvelle approche adoptée par le
systeme éducatif algérien, les raisons de ce changement ainsi que ses fondements

méthodologiques.

Nous avons également essayé d’analyser de prés les principes de 1’enseignement-
apprentissage de la production de 1’écrit. Nous avons tenté¢ de répondre a quelques questions
fondamentales : Comment est appréhendée la production écrite dans le cadre de 1’approche
par compétences ? Quels sont les compétences et les objectifs visés par cette activité ? Quels
sont les principes méthodologiques sur lesquels se fonde 1’enseignement-apprentissage de
I’écrit ? Qu’en est-il de la situation réelle de cette pratique en salle de classe ? Nous avons

également essayé de présenter quelques problémes, essentiellement d’ordre méthodologique.

Dans le prochain chapitre, nous allons essayer de présenter une conception évaluative centrée
essentiellement sur la régulation interne que nous jugeons efficace pour I’amélioration de

I’enseignement-apprentissage de la production écrite
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Chapitre 2 — Faire de I’évaluation un outil au service de

I’apprentissage
1. Introduction

Il est reconnu, aujourd’hui, que les nouvelles tendances de I’évaluation des apprentissages
jouent un réle primordial dans le développement des compétences de 1’apprenant. La nouvelle
approche adoptée par le systeme éducatif algérien rompt avec une pratique « classique » de
I’évaluation. Cela apparait clairement dans le document d’accompagnement de frangais de la
deuxieme A.S. qui n’omet pas de signaler « les défauts de 1’évaluation classique et ses
limites » (2006 :6). En effet, Boudaoud (1999: 7), un des précurseurs de la derniére réforme,
note que « I’enjeu aujourd’hui est de faire de I’évaluation un outil au service de I’amélioration
de I’action éducative en opposant aux pratiques qui génerent I’échec et 1’exclusion, celles qui
visent la réussite et I’intégration».

Dans le présent chapitre, nous tenterons de présenter la conception évaluative a laquelle nous
adhérons. Celle-ci s’inscrit dans le cadre d’une relation d’aide dont le but est d’amener
I’apprenant a améliorer ses compétences scripturales. Dans cette perspective, nous
commencons par définir le concept « évaluation » et distinguer ses différentes fonctions.
Ensuite, nous nous intéressons particulierement a la fonction formative qui nous permettra
d’aborder la problématique de I’autorégulation. Par ailleurs, I’autoévaluation et la motivation
seront abordées comme des facettes complémentaires de I’activité autorégulatrice. Enfin, dans
la mesure ou notre recherche s’intéresse principalement au traitement de 1’erreur, celle-Ci

occupera une partie importante dans ce chapitre.
2. La définition du concept évaluation

Le concept « évaluation » peut étre associé a plusieurs autres termes : appréciation, audit, test,
diagnostic, mesure, contréle, devoir, examen, jugement, certification, notation, etc. Selon
Abernot (1996), ce flou terminologique rend la définition de la notion de I’évaluation
extrémement complexe et difficile. En effet, dans sa version informatisée, le dictionnaire de
I’ Académie francaise attribue au verbe « évaluer » la définition suivante :

« 1- mesurer, déterminer avec précision la valeur d’une chose ;
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2- préciser, estimer approximativement un prix, une grandeur, une quantité,etc. »°
Nous pouvons voir clairement que les deux entrées témoignent d’un emploi terminologique
contradictoire. D une part, les termes « mesurer », « calculer » et «déterminer » appartiennent
a I’ordre de la « précision » et, d’autre part, les termes «estimer », « juger », « apprecier »
appartiennent a I’ordre de I’approximation. « La pratique évaluative tire sa difficulté de ce
paradoxe » (Abernot, 1996 : 02).
Dans le cadre scolaire, plusieurs définitions ont été données a I’évaluation des apprentissages.
Nous pouvons les classer selon trois grandes conceptions :
La premiére définit 1’évaluation comme un « jugement par lequel on se prononce sur une
réalité donnée en articulant une certaine idée ou representation de ce qui devrait étre, et un
ensemble de données factuelles concernant cette réalité » (Hadji, 1993: 178). Cette conception
met ’accent sur deux concepts-clés de 1’évaluation : I’« objectif » et la « mesure ». En effet,
on ne peut mesurer la performance de I’apprenant si on ne détermine pas au préalable les
objectifs visés.
La deuxiéme conception se centre sur la notion de «jugement ». La comparaison entre le
produit de DI’apprenant (le référent) et le produit attendu (le référé) aboutit a plusieurs
décisions : une adéquation entre le référent et le référé entraine un jugement positif alors
qu’un écart entre les deux entraine un jugement négatif. Dans ce sens, « 1’évaluation consiste
a décrire et a juger le produit de I’apprenant afin de déterminer les valeurs du travail
accompli » (Aoudache, 2014 : 12).
La troisiéme conception oriente 1’évaluation vers une nouvelle dimension, celle de la prise de
« décision ». La comparaison entre le référent et le référé et 1’attribution d’un jugement de
valeur doivent aboutir a une prise de décision qui reoriente le processus d’enseignement-
apprentissage (passer a 1’étape suivante, revoir un cours, réviser un ensemble de regles
grammaticales, modifier sa stratégie d’enseignement/ d’apprentissage, etc.).
A la lumiére de ces trois conceptions, Deketele (1993), cité par Bonniol & Vial (1997 :161)
propose une définition synthétisante que nous retenons dans le cadre de ce travail : « Evaluer
signifie :
- Recueillir un ensemble d‘informations suffisamment pertinentes, valides et fiables.
- Et examiner le degré d’adéquation entre cet ensemble d’informations et un ensemble de

criteres adéquats aux objectifs fixés au depart ou ajoutes en cours de route.

5 Le dictionnaire de la langue frangaise informatisé, http://atilf.atilf.fr.
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- En vue de prendre une décision ».

Nous notons que la notion de « prise de décision » occupe une place prépondérante dans le
cadre de la démarche évaluative que nous proposons. Cette démarche est congue
exclusivement au service de la régulation de 1’apprentissage dans la mesure ou elle permet a

I’apprenant de repérer ses lacunes, de les corriger pour mieux progresser.

3. Les principes de ’évaluation dans le cadre de I’enseignement-apprentissage

du FLE au cycle secondaire en Algeérie

L’approche par compétences donne beaucoup d’importance a I’évaluation des apprentissages.
Celle-ci obéit a un nouveau principe méthodologique marquant la séparation avec la
conception « traditionnelle » de 1’évaluation. En effet, cette pratique s’intégre fortement dans
le processus d’enseignement-apprentissage, car le feed-back qu’elle fournit a I’ensemble des
acteurs pédagogiques (enseignant, apprenant, institution, etc.) peut prolonger I’action
¢ducative. Dans ce sens, 1’évaluation ne porte plus uniquement sur le produit final, mais
s’intéresse a comment 1’apprenant s’y prend pour accomplir la tiche attendue. Cela signifie
qu’en mati¢re de rendement, 1’évaluation s’insére dans un cadre multidimensionnel (elle peut
porter sur plusieurs aspects: savoirs, savoir-faire, savoir-étre, et savoir-agir) et vise
essentiellement des situations complexes permettant de vérifier la capacité de I’apprenant a
surmonter des problémes en mobilisant des ressources acquises précédemment. Par ailleurs,
dans le cadre de I’approche par compétences, 1’évaluation dite normative (interprétation
fondée sur la comparaison entre apprenants) n’est pratiquée que dans des situations de
concours (examen final du cycle secondaire, examen d’accés aux classes préparatoires, €tc.) ;
« L’individu est de plus en plus souvent évalu¢ au regard de standards de performance, c’est-
a-dire d’exigences qui ne sont pas liées au rang qu’il occupe en groupe » (Scallon, 2007: 25).
L’évaluateur doit recourir donc a des critéres d’évaluation afin d’évaluer le degré
d’adéquation entre ce qui est produit par ’apprenant et le produit idéal attendu,. Selon
Roegiers (2010 : 85), « dans le cadre de I’évaluation des acquis des €léves a travers des
situations complexes, le critére — dans le sens de critere de correction - sera essentiellement
pris dans le sens du modéle de 1I’évaluation des taches ». Enfin, I’apprenant en tant que
partenaire pedagogique, peut, a divers degrés, evaluer ses propres travaux (évaluation interne/

auto-évaluation) ou un produit d’un autre apprenant (o0-évaluation).
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4. Les moments et les fonctions de I’évaluation des apprentissages

Selon Tagliante (1991 : 12), tout enseignement-apprentissage est un parcours et le role de

I’enseignant consiste a « amener 1’¢léve d’un état initial X, a un état final z, a travers un cursus

de formation ». Dans cette perspective, la fonction principale de 1’évaluation est d’informer

I’ensemble des acteurs de 1’action pédagogique sur le niveau atteint & un moment donné de

I’apprentissage. Hadji, (1993 : 59) résume les moments et les fonctions de 1’évaluation des

apprentissages comme suit :

1 > 3
\VJ A\VA .
4 Séquence ou action A ]
de formation

En(1): En (2): En (3):

AVANT L’ACTION PENDANT L’ACTION APRES L’ACTION

DE FORMATION DE FORMATION

Evaluation : Evaluation : Evaluation :

¢ Diagnostique e Formative e Sommative

e Pronostique
e Prédictive
Fonction :

e Orienter
e Adapter
Centrée sur

e Le producteur et ses

Caractéristiques(ldentification)

« Progressive »

Fonction :

Réguler
Facilité (I’apprentissage)

Centrée sur :

Les processus [ de pro

L’activité duction

e Terminale

Fonction :
e Vérifier
e  Certifier

Centrée sur :

o Les produits

Tableau 6 - Fonctions de [ 'évaluation selon sa place par rapport a la séquence de formation. (Hadyji,

1993: 59)

Le programme et le document d’accompagnement du programme de francais met 1’accent

particuliérement sur la fonction certificative et la fonction formative. C’est cette derniere
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fonction que nous retenons dans le cadre de ce travail, méme si la fonction sommative ne peut

étre complétement ignorée®.
5. Le choix raisonné d’une évaluation formative

Nous avons choisi I’entrée par 1’évaluation formative, car celle-ci parait présenter un point
d’ancrage pertinent pour aborder la problématique de 1’autorégulation.

Selon Landsheere (1976), I’évaluation formative a principalement pour but de « reconnaitre
ou et en quoi un €léve éprouve une difficulté et de I’en informer. Cette évaluation ne se traduit
pas en note et encore moins en scores. Il s’agit d’un feed-back pour 1’éléve et pour le maitre.
En raison de sa nature diagnostique, 1’évaluation formative appelle 1’action corrective sans
laquelle il n’existe d’ailleurs pas de véritable enseignement » (cité par Meyer, 1995: 21).
Cette fonction évaluative se distingue de la fonction sommative essentiellement par deux
criteres : « le destinataire principal de I’information recueillie et transmise » et « la nature du
contenu transmis » (Hadji, 2012 : 31). Nous pouvons schématiquement résumer cette

distinction en dressant le tableau suivant :

Evaluation sommative

Evaluation formative

Finalité

Faire un bilan des acquis a la fin de

I’apprentissage

Informer (au moment de
I’apprentissage) sur le degré

d’atteinte des objectifs

Du point de vue du
destinataire

La société, au nom de laquelle on

controle, on certifie les acquisitions

A égalite, Déleve et

I’enseignant

Du point de vue du

contenu transmis

contenu transmis

Informations sur les  résultats

terminaux d’une séquence

d’apprentissage

Résultats intermédiaires et les
raisons de la réussite ou de

I’échec

Tableau 7 - Distinction entre évaluation formative et évaluation sommative adaptée de Hadji (2012)

A la lumiére de ces éléments théoriques, nous pouvons repérer trois caractéristiques

fondamentales de cette fonction évaluative. Tout d’abord, 1’évaluation formative se

® La fonction sommative ne peut étre ignorée car le test final est appréhendé comme un bilan de compétence
permettant de faire le point sur la somme de 'apprentissage effectué.
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caractérise par son aspect informatif. En effet, Hadji (1999 :17) affirme que « pour rendre
I’évaluation vraiment utile en situation pédagogique, on considere en effet tout d’abord que
I’évaluation formative est une évaluation informative ». Le deuxiéme caractére concerne les
deux premiers récepteurs de I’information: 1’éléve et I’enseignant. Les informations
recueillies grace a I’évaluation formative aident I’apprenant a prendre conscience de ses
lacunes et les corriger, et permettent a 1’enseignant d’avoir une vision plus détaillée sur le
travail accompli afin de pouvoir réguler ses pratiques pédagogiques au besoin (revenir sur une
notion ou un savoir mal maitrisé, modifier le rythme d’apprentissage, varier les méthodes et le
style de I’enseignement, etc. Enfin, le troisieme caractére est, est, quant a lui, lié a la fonction
« correctrice » de ’évaluation formative. Dans cette perspective, Hadji (1999 :17) note qu’«
une évaluation qui n’est pas suivie par une modification des pratiques a peu de chances d’étre
formative». Dans la littérature, les spécialistes utilisent les concepts « régulation » ou

« remeédiation » pour désigner 1’action corrective.
5.1. La démarche didactique de I’évaluation formative

Le modéle de 1’évaluation formative que nous adoptons dans le cadre de ce travail s’inspire
des recherches menées par plusieurs spécialistes de 1’évaluation (Allal, 1993 ; Perrenoud,
1998 ; Scallon 1996, 2000 ; Hadji, 2012). Perrenoud (1998 : 120-124) présente un modeéle
ternaire : observation, intervention et régulation et note que « I’idée de I’évaluation formative
systématise ce fonctionnement, en invitant I’enseignant a observer plus méthodiquement les
apprenants, a mieux comprendre leurs fonctionnements, de sorte a y ajuster de facon plus
systématique et individualisée ses interventions pédagogiques et les situations didactiques

qu’il propose, tout cela dans 1’espoir d’optimiser les apprentissages » ( ibid. :102).
5.1.1. L’observation

Dans le modele de Perrenoud, 1’évaluation formative a pour point de départ 1’observation.
L’auteur explique que le but central de cette pratique « vise a donner a I’enseignant, ni plus ni
moins, des informations dont il a besoin pour intervenir efficacement dans la régulation des
apprentissages de ses éleves » (ibid. : 143). Pour mieux expliquer le passage d’une fonction
évaluative centrée sur le contréle social (conception traditionnelle centrée sur la certification)
a une fonction centrée sur la régulation, I’auteur préfere remplacer 1’expression d’«évaluation

formative » par celle d’« observation formative », car le mot évaluation refléte une conception
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« classique » fondée sur la notation, la mesure, le jugement, la sanction, le classement, etc. En
effet, ’idée de I’observation ne limite pas I’intervention évaluative a son seul aspect
« numérique »,” mais & « construire une représentation réaliste des apprentissages, de leurs
conditions, de leurs modalités, de leurs mécanismes, de leurs résultats (...) sans souci de
classer, certifier, sélectionner» (ibid.).

Cette observation peut étre aussi bien intuitive qu’instrumentée. Dans ce dernier cas, elle
s’appuie sur des outils d’évaluation (trés souvent sous forme de grille d’observation)
permettant a I’évaluateur de recueillir des informations pertinentes et fiables afin de pouvoir

assurer une démarche régulatrice efficace.
5.1.2. L’intervention

Nous venons de voir que ’observation est une étape cruciale dans le déroulement de la
démarche formative. Toutefois, « il ne suffit pas d’observer. Pour que 1’évaluation devienne
formative, il faut qu’elle soit suivie d’une intervention » (Philip, 2005 : 24). Hadji (2012 :52),
de son c6té, parle de « réaction formative » et affirme que la premiere étape de toute
intervention est la compréhension de ce que nous apporte 1’observation formative afin de
réagir d’une fagon efficace. Mais, dans la mesure ou « les objets et les outils mentaux visés ne
sont jamais directement observables, mais toujours inférés, un travail d’interprétation est
toujours nécessaire » (ibid.). Dans cette démarche, il n’existe pas un modéle type
d’intervention, car tout dépendra de I’interprétation qui se dégage de 1’observation. Quoi qu’il
en soit, « Toute évaluation qui contribue a optimiser, si peu que ce soit, I’'un ou plusieurs

d’entre eux peut étre considérée comme formative » (Perrenoud, 1998 : 122).

5.1.3. Laréqulation

En s’appuyant sur les informations recueillies et leur interprétation, 1’enseignant est appelé a
réguler le processus d’enseignement-apprentissage. En plus du niveau cognitif, cette
régulation s’intéresse également « a la fagon d’apprendre, au rythme, aux attitudes de chaque
éleve » (Allal, 1993, p.11). Dans une perspective dynamique, Hadji associe la régulation a
I’idée de I’ajustement et de I’optimisation. Il note qu’ « Il y a régulation quand il est possible

d’intervenir dans le déroulement d’un mécanisme ou d’un processus pour le maintenir a

7 ;. , . .
Nous entendons par « numérique » I'action de sanctionner la performance des apprenants par une note
chiffrée, de comptabiliser les acquis et les communiquer aux différents partenaires pédagogiques
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I’intérieur de certaines limites, ou le conduire vers certaines normes, en ayant en perspective
un fonctionnement optimal ». (2012 : 55).

Selon Allal (2005), en salle de classe, cette activité peut étre mise ceuvre selon trois formes.
La premiére forme correspond a la régulation « rétroactive » qui, intervenant apres coup (par
exemple apres un test formatif), vise a informer les acteurs sur les difficultés éprouvées afin
de les surmonter. La deuxiéme forme de régulation est dite « proactive ». Elle opere aussi
apres coup, mais vise la consolidation des acquis. La troisiéme forme correspond a la
régulation « interactive » qui, contrairement aux précédentes, intervient a chaud et s’intégre a
chaque situation d’apprentissage.

Selon Hadji, ces régulations peuvent opérer selon trois modes de pilotage. Elles peuvent étre
orchestrées par 1’enseignant et portent sur « les activités d’apprentissage, I’activité des €éléves
ou sur leurs démarches et mécanismes d’apprentissages » (2012 : 68). La régulation peut
apparaitre dans les interactions entre les apprenants. Dans cette pratique, Allal (2005 : 74)
décrit deux types de situations qui favorisent cette forme de régulation, a savoir le « tutorat »
entre apprenants ayant le méme profil (dge, niveau...) et I’ « apprentissage coopératif » (ibid.
164). Enfin, la régulation peut étre gérée par 1’apprenant lui-méme. Dans ce cas, on se situe au

niveau de I’autorégulation a laquelle nous réservons la partie suivante.
6. L’autorégulation comme temps fort de I’évaluation formative

Hadji (2012, p. 75) définit I’autorégulation comme la capacité d’« exercer un controle sur ses
activités, et en particulier sur ses apprentissages ». Cette pratique, rappelons-le, est le point
principal de notre quéte a savoir amener les apprenants a améliorer leur compétence
linguistique en production écrite. Notre pari sur ’autorégulation tient du fait que nous
adhérons a I’idée développée par Allal (1993) et appuyée par Laveault (2007), Cosnefroy
(2011) et Hadji (2012) postulant que « les modalités situationnelles et interpersonnelles
n’auront d’impact sur I’apprentissage de 1I’éleéve que dans la mesure ou elles s’intégrent aux
régulations propres de 1’individu ». (Allal, 1993 : 85). Cette focalisation sur 1’autorégulation
est capitale pour Hadji (2012 :73) « dans la mesure d’une part ou cette activité est sans quoi il
n’y a pas d’apprentissage ; et ou, d’autre part toute intervention extérieure restera sans effet si
elle ne vient pas « impacter », c¢’est-a-dire toucher et influencer, en définitive s’intégrer 3,
cette activité fondamentale d’autorégulation ». Dans cette perspective, le but est d’amener

I’apprenant a pouvoir exercer un contréle maximal sur son propre apprentissage ; en d’autres
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termes 1’aider a développer ses propres stratégies d’apprentissage et de régulation et de
renforcer son autonomie afin d’obtenir des « sujets régulateurs actifs ». (ibid.).
Allal (2005 : 53) explique I'importance de 1’autorégulation dans le développement des
stratégies métacognitives : « L’éléve conscient de la maniére dont il apprend est mieux en
mesure de fixer des objectifs, d’¢laborer un ensemble de stratégies d’apprentissage, de
controler et d’évaluer son processus d’apprentissage ».
Dans le méme sens, Paris et Ayers (2000 : 46) affirment que 1’autorégulation permet a
I’apprenant de prendre conscience de trois types de connaissances :
-« Des connaissances déclaratives » des méthodes dont ils disposent pour accomplir leur
tache ;
-« Des connaissances procédurales » concernant le mode de fonctionnement de ses
méthodes ;
- « Des connaissances conditionnelles » permettant de savoir quand et pourquoi utiliser
telle ou telle méthode ».
Dans cette perspective, 1I’approche autorégulatrice que nous entreprenons par le biais de la
grille d’autocorrection vise a permettre a I’apprenant de développer et mettre en place divers
stratégies d’autocorrection des erreurs de forme. Cela implique que ’apprenant prend
conscience de ses erreurs, des méthodes et stratégies de correction dont il dispose et de
comment les utiliser en fonction des spécificités de chaque erreur car, a notre sens, tout
savoir déclaratif (la connaissance des outils de correction, par exemple) doit étre complété
par un savoir procédural et conditionnel (comment le mettre en ceuvre et dans quelles

conditions).
6.1. Le séquencage temporel de ’activité autorégulatrice

En dépit de la diversification terminologique, la majorit¢ des modeéles traitant de
’autorégulation, du moins ceux dont nous avons pris connaissance, sont structurés en trois
séquences. Grégoire (1996 : 172) parle d’une trilogie reine: « anticipation- contrble -
ajustement », alors que Cosnefroy (2011 :86) prefere remplacer les termes « controle » et
« ajustement par « surveillance » et « évaluation».

L’anticipation est I’étape initiale de la préparation d’entrée dans 1’autorégulation. Cette phase

permet a I’apprenant d’ «organiser ses représentations de maniére a pouvoir orienter son

40



action ». Selon Cosnefroy (2011 :49), cette organisation des représentations s’appuie sur un
ensemble d’informations recueillies a partir de trois sources distinctes :

-« Latache a effectuer et son contexte ;

- Des savoirs a la fois disciplinaires et métacognitifs possédés par 1’apprenant ;

- Des croyances motivationnelles ».
La conjugaison de ses trois ensembles aboutit a la définition des objectifs a atteindre.
La deuxiéme étape, a savoir le controle, est la démarche qui permet a I’apprenant d’exécuter
une surveillance sur son action en comparant continuellement un « un état-but » a « un état-
donné » (Allal, 1993 : 98) afin d’atteindre 1’objectif final. Pour ce faire, I’apprenant est appelé
a mettre en action « des stratégies d’apprentissage, des stratégies métacognitives et des
stratégies de contrble de I’action et de ’effort » (Cosnefroy, 2011 :86).
Enfin, la phase de I’ajustement permet a I’apprenant, en cas de besoins, de « modifier et de

réorienter ses processus de production » (Hadji, 2012 : 79).
7. La motivation : une voie complémentaire au service de I’autorégulation

Les travaux sur 1’autorégulation sont multiples et variés. Mais comme le note Hadji (2012 :
84) «ils aboutissent tous (...) 2 un modéle articulant cognition® et motivation ». En effet,
plusieurs chercheurs s’accordent sur le fait que les ressources cognitives (savoir apprendre) ne
peuvent a elles seules garantir une démarche d’autorégulation efficace. Il y a un consensus
entre ces chercheurs sur le fait que 1’apprenant doit développer une certaine attitude qui reléve
du vouloir apprendre. Concernant cette question, Consnfray (2011, p. 5) note qu’ « apprendre
de facon autonome nécessite 1’association du pouvoir (des habiletés cognitives et
métacognitives) et du vouloir (de la motivation) ». Cette interdépendance est illustrée

clairement dans le schéma suivant :

8 P o , sy 2 ey , ey
Par cognition, I'auteur désigne toutes les compétences possédées, cognitives ou métacognitives.
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Habiletés Ressources « cognitives » : Régulation en
(dimension compétences possédées, rapport avec la tache

cognitive) cognitives ou métacognitives (exercice du

é POUVOIR)

Relations d’interdépendance

A4

Volonté Déterminants motivationnels : Régulation en

(dimension - désir rapport avec I’affect

motivationnelle) - engagement (exercice du
VOULOIR).

Figure 2 — L autorégulation comme articulation de deux composantes (Hadji, 2012:85).

Dans la présente recherche, le développement d’une volonté d’apprentissage est une voie
incontournable afin d’amener les apprenants a améliorer la qualité linguistique de leurs
productions écrites. Cette volonté se traduit par un désir de s’engager dans 1’apprentissage
(désormais motivation) et par un désir de persister dans 1’apprentissage (désormais volition).

Ces deux voies motivationnelles seront détaillées dans ce qui suit.
7.1. La motivation et la volition

En se référant a Cosnefroy (2011) deux sous composantes de la composante volonté peuvent

étre distinguées : motivation et volition.

La motivation favorise 1’engagement dans ’apprentissage (la prise de décision). A ce stade,
les sources motivationnelles se rapportent principalement aux « croyances motivationnelles »
et concernent principalement la valeur que I’apprenant attribue a la tiche visée et le sentiment
d’efficacité personnelle. (Cuche, 2014 : 266). En effet, un certain nombre de recherches
récentes, dont celle menée par Macré (2014), ont montré que la réalisation de la tache dépend
de comment 1’étudiant percoit sa valeur. Elle implique également que 1’étudiant ait confiance
par rapport aux outils de I’apprentissage mis en ceuvre pour atteindre les résultats souhaités.

Par ailleurs, la prise de décision d’engagement est liée étroitement au sentiment d’efficacité
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personnelle qui se définit comme « la perception et la croyance qu'un apprenant a de ses
compétences et qu'il mobilisera efficacement en vue de la réussite de la performance ».
Puozzo Capron (2012 :78). Ces croyances motivationnelles provoquent chez 1’apprenant une
intention d’apprendre qui débouche sur la fixation des objectifs a atteindre.

La volition, quant a elle, permet a 1’apprenant de persister dans 1’action afin d’atteindre ses
objectifs. Pour ce faire, il est appelé a faire des efforts volontaires pour « assurer la continuité
de I’action en maintenant, grace a un ensemble de stratégies identifiables, la concentration en
dépit des obstacles auxquels la personne doit faire face » (Cosnefroy, 2011 : 39). Le méme
auteur présente un modeéle structurant les stratégies volitionnelles selon deux modalités de
contrfle. La premiere modalité concerne le controle des états internes et s’organise
essentiellement autour des stratégies de la régulation de la motivation et de 1’émotion. La
seconde modalité concerne le controle des états externes ayant pour fonction d’ «agir
indirectement sur les états internes en fagonnant le contexte d’apprentissage » (lbid. : 93).
Cette modalité¢ concerne principalement le controle de I’environnement, des ressources

disponibles et du temps nécessaire pour 1’accomplissement de la tache.
7.2. Motivation intrinseque et la motivation extrinseque

Afin de mieux appréhender la composante «volonté » et mieux 1’exploiter dans le cadre
pratique de notre recherche, il nous semble opportun de présenter une seconde réalité de la
motivation fortement présente en salle de classe.

L’apprenant peut étre « motivé pour » (Vianin, 2006 : 29). Dans ce cas, on parle de la
« motivation intrinséque » pour désigner « les forces qui incitent a effectuer des activités
volontairement, par intérét pour elles-mémes et pour le plaisir et la satisfaction que I’on en
retire » (ibid.). En effet, indépendamment de toute récompense externe, 1’apprenant peut étre
souvent motivé par la satisfaction que lui procure la tache attribuée. Bien qu’elle soit valorisée
pratiquement par toutes les recherches portant sur la motivation, cette forme de motivation
peut présenter, a notre sens, de réelles difficultés a 1’enseignant voulant appliquer un
apprentissage autorégulé dans la mesure ou ce type d’apprentissage est coliteux en termes
d’effort, de temps et de moyens et que n’importe quel apprenant souhaite que ses efforts
soient réecompensés.

L’apprenant peut étre aussi « motivé par » (ibid.) des éléments extérieurs a la tache. Dans ce

cas, on parle d’une « motivation extrinséque » pour désigner « les stimulis externes auxquels
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il (I’apprenant) ne s’identifie pas » (Viau, 2003 : 106). Intrinséquement motivé, 1’apprenant
cherche généralement aussi a obtenir une réecompense (réussir a un examen, obtenir une bonne
note, décrocher un dipléme, etc.) et/ou a éviter un échec (échouer a 1I’examen, avoir une
mauvaise note, etc.). Vianin note que « le risque de cette approche est qu’en détournant les
¢léves de l’objet lui-méme de 1’apprentissage, on risque de le détourner aussi d’un

apprentissage réellement signifiant ». (2006 : 30).
8. L’auto-évaluation

Dans le cadre de I’approche par compétences, nous 1’avons vu, I’¢léve est placé au centre de
I’action pédagogique. En effet, 1’objectif majeur de cette approche est de favoriser
I’autonomie et la responsabilité de 1’apprenant en I’impliquant dans ce qu’il fait afin de
devenir un acteur actif de ses apprentissages. Dans cette perspective, et dans le sens ou
I’évaluation est désormais partie intégrante du processus de 1’apprentissage (et non pas une
pratique isolée comme dans un cadre méthodologique traditionnel), la capacité de 1’apprenant

a évaluer son propre travail est a encourager.

La présente recherche tente justement de répondre a la question suivante « comment
encourager et développer la compétence de 1’auto-évaluation ? ». Mais avant tout, il nous
semble nécessaire d’aborder rapidement les questions : « qu’est-ce que 1’auto-évaluation ? »

et « a quoi sert-elle ? ».
8.1. Définition de I’auto-évaluation

Il est question d’auto-évaluation quand I’apprenant évalue lui-méme, sans 1’aide d’autrui
(enseignant, examinateur, un autre éleve, un parent, etc.) son propre travail. Ce travail peut
étre un produit final (ou en cours) ou la démarche adoptée pour la réalisation de ce travail.
Dans cette perspective, Cuq définit ce concept comme suit : « L’auto-évaluation est une
évaluation prise en charge par celui qui apprend, c¢’est-a-dire une évaluation dont I’apprenant
détermine lui-méme le champ, fondé sur les objectifs d’apprentissage qu’il s’était réellement
fixés, les modalités (performances a prendre en compte, critéres d’analyse de ces
performances, et exigences-seuils de réussite a appliquer) et la finalit¢ (& quoi va-t-elle
servir?)». (2003: 30).

Cette définition met en évidence deux caractéristiques majeures de Dactivité de

I’autocorrection. D’une part, I’apprenant est 1’acteur principal de [’action évaluative et,
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d’autre part, est le premier récepteur des informations transmises par cette évaluation (Hadji,
2012 : 116). Par ailleurs, elle nous permet de faire la différence entre auto-évaluation et
autorégulation. En effet, I’apprenant se référe a ce qu’on attend de lui afin de mesurer le degré
d’acceptabilité¢ de son travail. Le feed-back qu’il regoit est censé I’informer sur ses lacunes
(dimension de I’auto-évaluation) afin qu’il les corrige (dimension de I’autorégulation). Ainsi,

I’autorégulation est la pratique qui prolonge 1’auto-évaluation a I’ajustement.
8.2. Intéréts de ’auto-évaluation

Plusieurs recherches ont mis en lumiéere les avantages que présente la pratique de
I’autoévaluation en salle de classe. Elle permet a I’apprenant de prendre conscience de ses
erreurs, de les comprendre, de les analyser afin de déterminer leurs origines, et enfin de cerner
ses points forts et ses points faibles. Cette prise de conscience permet a 1’apprenant de
planifier les démarches d’une éventuelle autorégulation.

En plus de sa fonction conscientisante (informe sur les points forts et points faibles), Hadji
(2012, p.124) note que 1’auto-évaluation permet de combler « le déficit évaluatif qu’entraine
I’apprentissage collectif ». En effet, la réalité du terrain a montré que dans une situation
d’enseignement collectif, I’enseignant ne peut apporter continuellement un feedback assez
pertinent a tous les apprenants. L’auto-évaluation permet donc a I’apprenant de découvrir lui-
méme ses lacunes et prendre en charge sa propre régulation. Par ailleurs, et dans le sens ou
chacun se prend en charge, 1’auto-évaluation assure une différenciation, car « chaque éléve
pourvoit ses propres besoins, qui ne sont pas nécessairement identiques a ceux des autres ».
(Hadji, 2012, p.125).

Finalement, Paris et Ayers (2000) y voient une source de motivation dans la mesure ou ’un
des objectifs de cette pratique est de « pousser 1’éléve a approprier ses travaux. De ce

sentiment d’appropriation naissent fierté, responsabilité et implication » (p. 23).
8.3. Les modalités et les niveaux de I’auto-évaluation

Allal (2005) note que 1’auto-évaluation, tout comme la régulation, opére selon trois modalités:
« I’auto-évaluation au sens strict » (I’éléve évalue lui-méme son travail), « I’autoévaluation
mutuelle » (entre apprenants) et « co-évaluation » (évaluation de I’apprenant confrontée a

celle de I’enseignant).
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Selon Scallon (2000 : 226), I’enseignant est appelé a concevoir la pratique de 1’évaluation des
apprentissages de facon a « entrainer graduellement les éléves a s’évaluer ». Cette démarche
peut étre organisée selon une échelle structurée du plus simple au plus complexe. Au premier
niveau, on trouve 1’autocorrection généralement instrumentée afin de permettre a I’éléve de
« non seulement savoir si chaque réponse est bonne ou mauvaise, mais encore de comprendre
pour quelle raison elle I’est » (Hadji, 2012, p.120). Le deuxiéme niveau est 1’étape de
I’autoquestionnement dans laquelle « 1’éléve formule lui-méme les questions qu’il y a lieu de
poser pour apprécier la valeur de ses productions » (Ibid.). Dans le dernier niveau, I’apprenant
s’approprie parfaitement les critéres d’évaluation et peut évaluer son produit comme le fait un
évaluateur.

En se basant sur le profil des apprenants avec lesquels nous travaillons, il nous a semblé
judicieux d’inscrire la pratique de 1’auto-évaluation sur laquelle se fonde notre
expérimentation dans une modalité de co-évaluation a un niveau d’autocorrection
instrumentée. Nous revenons sur 1’explication et la justification de ce choix lors du prochain

chapitre.
9. L’erreur dans le cadre de ’approche par compétences

Comme dans tout enseignement-apprentissage, en FLE, 1’erreur est inévitablement présente.
L’approche par compétences adoptée par le systéme éducatif algérien donne beaucoup
d’importance a une pédagogie de I’erreur qui rompe avec une conception traditionnelle
considérant I’erreur comme une faute qui devait étre nécessairement sanctionnée pour
disparaitre. Au contraire, la nouvelle approche considere que « les erreurs commises ne
doivent plus étre considerées comme des productions déviantes, mais comme des indices de
I’état d’apprentissage » (document d’accompagnement du programme de frangais, 2006 :5).
Dans cette optique, les erreurs doivent étre considérées comme le reflet du niveau de la
compétence de ’apprenant et des démarches utilisées dans le processus d’enseignement-
apprentissage. Elles deviennent alors « un objet d’étude particulier dans la mesure ou elles
sont révélatrices de la nature des représentations de 1’apprenant et de ses stratégies » (ibid.).
Pour mieux expliciter ces principes méthodologiques, il nous semble juste de définir et de

distinguer les concepts « erreur » et « faute ».
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9.1. Distinction entre faute et erreur

Dans le langage courant, les deux termes, faute et erreur, sont utilisés comme étant des
synonymes. Toutefois dans le langage pédagogique, les deux termes apparaissent avec une
conception différente entrainant deux regards différents sur I’apprenant. En effet, selon que
I’enseignant considére le produit de I’apprenant comme étant une faute ou une erreur, la
rétroaction qui en résulte ne sera pas identique.

La distinction entre la faute et I’erreur est relativement liée a la distinction entre compétence
et performance que nous avons abordée au chapitre précédent (cf. Chapitrel, point 3.1.).
Selon Larruy (2003 : 135) «les fautes correspondent a des erreurs de type « lapsus »
inattention/fatigue que 1’éléve peut corriger ». Dans ce sens, la faute est associée a la
performance indépendamment du niveau de compétence du sujet. Elle est considérée comme
provenant de I’apprenant lui-méme quand il est dans un état de fatigue de stress, d’hésitation,
etc. Elle peut étre autocorrective. Par exemple, 1’apprenant oublie de marquer le pluriel des
noms, des adjectifs ou ne marque pas I’accord sujet verbe alors que les régles du
fonctionnement sont maitrisées.

Contrairement a la faute, 'erreur est liée étroitement a la compétence linguistique de
I’apprenant et témoigne de l’ignorance des régles de fonctionnement de la langue. Par
exemple, ’apprenant écrit « les journals » au lieu de « les journaux », car il ignore qu’il s’agit
d’un type d’accord irrégulier. Les apprenants ne peuvent pas a eux seuls corriger ces erreurs.
Pour un travail de traitement optimal des erreurs, les enseignants sont invités a comprendre
leurs origines en formulant «des hypothéses relatives aux interactions entre les
caractéristiques de D’apprenant et celles de la tache pour expliquer les difficultés de

I’apprenant et 1’aider a construire une stratégie adéquate » (ibid.).
9.2. Les types d’erreurs

En se référant a Tagliante (2001 : 152-153), nous pouvons distinguer cinq types d’erreurs en
didactique des langues et des cultures. Les erreurs répertoriées par I’auteur sont de type
linguistique, phonétique, socioculturel, discursif et stratégique. Dans le présent travail, nous
nous intéressons particulierement aux erreurs récurrentes en production de I’écrit. Les erreurs
liées a cette activité peuvent étre classées selon deux niveaux d’analyse: «le niveau

pragmatique et le niveau linguistique » (Dermirts, 2009 : 129). En salle de classe, les erreurs
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correspondant a ces deux niveaux sont appelées respectivement erreurs de contenu et erreurs
de forme.
Selon le méme chercheur, les erreurs de contenu concernent les éléments du discours
touchant les points suivants :

- Le non-respect de la consigne ;

- Le non-respect du type et du genre textuel ;

- L’incohérence et la déstructuration du texte,

- L’incohésion entre les idées du texte.
En ce qui concerne les erreurs de forme, celles-ci se rapportent a la maitrise de la langue dans
son fonctionnement morphologique, syntaxique, lexical et orthographique. Pour Astolfi
(1997), les erreurs de formes peuvent étre locales ou globales. Dans le premier cas, I’erreur
touche un seul ou plusieurs éléments de la phrase, mais n’entraine pas une perte de sens: le
récepteur peut décoder le message envoyé par 1’émetteur. Toutefois, leur fréquence et leur
répétition sont gé€nantes pour le lecteur. Dans le second cas, I’erreur touche la structure de la
phrase (ordre des mots, omission d’un élément de la phrase — verbe, sujet, compléments -,
etc.) ce qui entraine une perte de sens et empéche 1’établissement de la communication.
Dans la présente recherche, nous nous intéressons particulierement au traitement des erreurs
de forme ; les erreurs de contenu feront I’objet d’un traitement différencié de la part de

I’enseignante avec laquelle nous travaillons.
10. La grille d’autocorrection comme une stratégie d’autorégulation

Les grilles d’autocorrection, également appelées grilles de révision ou code correction et de
révision, sont un instrument pédagogique qui a fait 1’objet de plusieurs recherches en FLM, en
FLS et en FLE. Selon Beauchemin (2006), cet instrument tend a amener I’apprenant a
« prendre possession, pourrait-on dire, de son expression écrite et devenir un scripteur
autonome et, en bout de ligne, accéder a une certaine aisance a l'écrit ». Dans cette
perspective, 1’autocorrection 1’aide a analyser et a comprendre Ses erreurs afin d’améliorer son
texte par un travail de réécriture. Par ailleurs, Libersan (2003) note que la grille
d’autocorrection peut étre tres utile, voire la seule voie d’issue, pour les éleves en difficulté
d’écriture. Ce postulat correspond aux résultats des travaux menés par Guénette, Lépin et Roy
(1995) qui affirment que la grille d’autocorrection est un instrument permettant d’agir

positivement sur le produit écrit de I’apprenant en favorisant le développement de sa capacité
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de révision des erreurs de forme et de contenu. Préfontaine et Fortier (2010), soulignent que
I’intégration d’un travail centré sur la grille d’autocorrection dans un projet portfolio en
écriture pourrait aider les apprenants a suivre leurs progrés et prendre conscience de leurs
lacunes. Les résultats des travaux de ces deux auteurs correspondent a ceux de la recherche
menée par ElAtia et Lemaire qui expliquent que la grille d’autocorrection permet aux

apprenants « de mieux gérer les erreurs qu’ils produisent a 1’écrit » (2013 :112).
10.1. Les types de grilles d’autocorrection

Comme nous venons de voir, les grilles d’autocorrection présentées par les chercheurs ont
toutes pour but d’aider I’apprenant a réviser son produit écrit, repérer ses erreurs, et les
corriger. Toutefois la conception de ses grilles différe d’un auteur a un autre.
Le modele présenté par Bisaillon (1991 : 22) est I’'un des modé¢les les plus célébres qui
pronent 1’autoquestionnement. En effet, la grille présentée par cet auteur incite I’apprenant a
réviser son texte en I’amenant a répondre a un certain nombre de questions qui s’articulent sur
trois axes: le contenu, ’organisation et la langue utilisée. Pour mieux expliquer le
cheminement de cette grille, nous donnons un exemple de chaque catégorie :

- Le contenu : « Est-ce que tu tiens compte du récepteur (la personne a qui tu écris)? ».

- L'organisation : « Y a-t-il des mots-liens entre les paragraphes? Les identifier. Sinon,

en ajouter ».
- La langue utilisée : « Les accords des verbes, des noms et des adjectifs ont-ils été
faits? Vérifier s'il y a doute ».

Contrairement a Bissaillon qui préfére la stratégie de 1’autoquestionnement, plusieurs
chercheurs optent pour des grilles d’autocorrection codées. Toutefois, le choix de la
codification est différent d’un auteur a un autre. Les différentes techniques de codification
peuvent étre résumeées en deux types : code alphanumérique et code mnémotechnique lettré.
Les grilles d’autocorrection alphanumériques, comme leur nom I’indique, sont élaborées a
partir d’un mélange de lettres et de numéros. Dans ce type de grilles, les lettres indiquent
généralement le type de 1’erreur alors que les numéros précisent sa nature et son emplacement
exact. Par exemple, dans la grille présentée par Libersan (2003), les erreurs relatives a la
catégorie d’orthographe grammaticale correspondent au code « G ». Les erreurs relatives a
I’accord du verbe avec son sujet sont désignées par le code « G1», les erreurs relatives a

I’accord du participe passe correspondent a «G2», etc.
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Les grilles d’autocorrection mnémotechniques lettrées sont élaborées généralement a partir
d’un mélange de lettres minuscules et majuscules. Les premiéres désignent le type de I’erreur
alors que les secondes renvoient a sa localisation dans la phrase. Parmi les codes
d’autocorrection mnémotechniques lettrés les plus utilisés en salle de classe, on trouve la
grille élaborée par Préfontaine et Portier (2010) qui se compose de cing catégories liées aux
erreurs les plus récurrentes en situation de production écrite en FLE/S. Prenons 1’exemple les
erreurs d’« accord » désignées par le code «a». Dans cette catégorie, nous trouvons les
erreurs d’accord dans le groupe nominal (aGN), les erreurs d’accord dans le groupe verbal

(aGV) et les erreurs d’accord dans le groupe adverbial (aGAdv).
10.2. Signaler les erreurs aux apprenants

Informer 1’apprenant sur ses erreurs est sans doute 1’étape la plus importante dans la mise en
pratique des grilles d’autocorrection, et dans toute évaluation qui se veut formatrice (nous
I’avons vu, 1’évaluation formative est tout d’abord une évaluation informative). Toutefois, 1a
fagon de signaler les erreurs aux apprenants n’est pas la méme chez tous les chercheurs. En
effet, les uns préférent que les erreurs commises soient codifiées et signalées a la marge de la
copie de I’apprenant. Dans cette perspective Fisher et Dufour-Beaudin expliquent aux
utilisateurs que « la démarche est simple. Le professeur signalera la présence d'une erreur par
une lettre (code) placée en marge, vis-a-vis de la ligne contenant cette erreur ». L’apprenant
sera ensuite « invité a « trouver» les erreurs pointées et a les corriger» (2008 : 2). D’autres
auteurs expliquent que beaucoup d’éléves se retrouvent en difficulté dés qu’on leur demande
de corriger leurs erreurs. Sur ce point, Véron (1997 : 73) note que «pour un étudiant dont les
connaissances grammaticales sont limitées, il est extrémement difficile de discerner ce qui le
concerne quand l'identification de son erreur n'est pas assez précise». Par conséquent, il
importe que la démarche autocorrective soit explicite au maximum afin de faciliter I’action de
I’apprenant et éviter de générer la démotivation liée au sentiment d’inefficacité personnelle.
Dans ce sens, les erreurs commises doivent €tre soulignées a I’apprenant afin de I’aider a

mieux les cerner et les corriger.
11.Pour conclure le deuxiéme chapitre

Nous avons essayé, a travers ce chapitre, d’introduire la conception évaluative a laquelle nous

adhérons, a savoir 1’évaluation formative. Nous avons tenté de mettre en lumiére son réle
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informatif et formateur, en focalisant notre réflexion sur la régulation puis sur
I’autorégulation, car, nous I’avons vu, celle-Ci est I’objectif ultime de toute action
d’enseignement-apprentissage. La mise en place d’une approche centrée sur 1’autorégulation
implique de prendre conscience de [I’importance des stratégies motivationnelles et
volitionnelles et de I’importance de I’articulation autorégulation—auto-évaluation. Dans cette
perspective, les erreurs commises par les apprenants en production écrite sont des indices sur
lesquels 1’enseignant doit se baser pour engager 1’apprenant dans un apprentissage autorégulé
par le biais des grilles d’autocorrection, afin de lui permettre de mieux pointer ses lacunes, les

analyser méthodiquement, les comprendre et les dépasser.
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Partie 2

Cadre expérimental
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Chapitre 3 — Méthodes et méthodologie de travail

1. Introduction

En classe de langue, nous I’avons vu, les procédés évaluatifs interviennent fréquemment pour
mesurer le degré de progression et remédier aux lacunes constatées. Dans cette perspective, la
rétroaction corrective joue un réle trés important dans la démarche régulatrice, dans la mesure
ou elle vise a amener I’apprenant a comprendre ses erreurs afin de les dépasser. La démarche
rétroactive menée par l’enseignant peut étre directe ou indirecte. La rétroaction directe
consiste a ce que I’enseignant fournisse la forme correcte a I’apprenant (par exemple, en
écrivant la forme correcte a c6té de la forme fautive) tandis que la rétroaction indirecte
consiste a ce que l’enseignant améne I’apprenant a rechercher la forme correcte et
s’autocorriger (par exemple, il peut souligner les erreurs, les encadrer, les entourer, écrire leur
nombre a la marge, les codifier a partir d’une grille d’autocorrection, etc.). Ce dernier type de
rétroaction correspond au sujet de la présente recherche : I’impact de la grille d’autocorrection

sur I’amélioration de la qualité des productions écrites des apprenants.

Dans la partie suivante, nous allons présenter la démarche méthodologique que nous allons

suivre.
2. Problématique de la recherche

En nous basant sur les éléments développés dans le cadre théorique de notre recherche, nous

pouvons formuler la question centrale de notre travail de la maniére suivante :

- Quel est I'impact de I’utilisation d’une grille d’autocorrection sur I’amélioration de la
qualité des productions écrites des apprenants inscrits en deuxieme année secondaire,

branche langues vivantes, a I’école publique en Algérie ?

Cette problematique nous améne a traiter les questions suivantes :
- L’utilisation d’une grille d’autocorrection permet-elle aux apprenants de prendre
conscience de leurs erreurs de forme et de les corriger ?
- L’utilisation d’une grille d’autocorrection permet-elle aux apprenants, qu’ils soient

faibles, moyens ou forts, de dépasser leurs erreurs ?
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Quelles catégories d’erreurs ces différents groupes d’apprenants réussiront-ils & mieux
corriger ?
Quels seront le ressenti et la réaction des apprenants face a cette nouvelle logique

d’évaluation ?

Les hypotheéses de la recherche

Afin de pouvoir apporter des éléments de réponses & nos questions, nous émettons les

hypothéses suivantes :

L’utilisation d’une grille d’autocorrection permettrait aux apprenants de prendre
conscience de leurs erreurs de forme.

La régulation significative le nombre d’erreurs récurrentes afin d’améliorer la qualité
de leurs productions écrites.

L’utilisation d’une grille d’autocorrection permet aux apprenants, qu’ils soient faibles,
moyens ou forts, de dépasser leurs erreurs.

L’utilisation d’une grille d’autocorrection permettrait aux apprenants de réduire
significativement toutes les catégories des erreurs.

Les apprenants adhéreraient a cette nouvelle logique évaluative et qu’ils seraient

motivés et autonomes.

Rappel des objectifs de la recherche

Le présent travail s’inscrit dans deux problématiques en didactique des langues et des

cultures. Tout d’abord, il vise a apporter des éléments de réponse a la problématique de

I’amélioration de 1’enseignement-apprentissage de la production écrite. Ensuite, il propose de

nouvelles pratiques faisant de I’évaluation un outil au service de 1’apprentissage.

Dans cette perspective, 1’objectif majeur de notre recherche consiste a évaluer I’effet d’un

outil pédagogique, a savoir la grille d’autocorrection des erreurs de forme, sur I’amélioration

de la qualité des productions écrites des apprenants. Cet objectif se démultiplie en 4 objectifs

spécifiques :

Tout d’abord, il s’agit de vérifier si les apprenants pourraient réduire, grace a une
grille d’autocorrection, les erreurs de forme détectées dans leurs productions écrites.
Ensuite, afin d’approfondir nos données, cette recherche tente de déterminer le niveau

des apprenants auquel la grille d’autocorrection correspond le mieux.
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- Par ailleurs, elle tente de relever les types d’erreurs qui seront le mieux corrigées et
celles qui seront difficilement traitées par les apprenants qui utilisent la grille
d’autocorrection.

- Enfin, cette recherche vise a mettre en lumiere le ressenti des apprenants vis-a-vis de

la grille d’autocorrection.
5. Description de la population expérimentée

La population concernée par la présente recherche est constituée de dix-huit apprenants
lycéens scolarisés a 1’école secondaire publiqgue Ahmed Loulou située au centre-ville de Souk-
Ahras®. Cette population est constituée de treize filles (soit 72% de la population) et de cing
garcons (soit un taux de 28%) dont 1’age varie entre 16 ans et 17 ans. Ces apprenants ont tous
commencé 1’apprentissage du frangais langue étrangére en troisiéme année primaire
(correspondant a la troisieme année fondamentale avant la réforme) et ont tous été exposes a
plus de mille heures de cours de frangais au cours de leurs cursus scolaires. Durant la
précédente année scolaire (2013/2014), ces sujets ont tous été inscrits dans le cursus Lettres,
sciences humaines et sociales (LSH). Pendant I’année de 1’expérimentation (2014/2015), ils
ont tous choisi de s’inscrire en Langues vivantes étrangéeres(LVE), formation qui leur permet
d’apprendre 1’arabe littéraire, le francais, 1’anglais et 1’italien et les destine a suivre une
formation universitaire liée a une de ces langues en se spécialisant en littérature, en science du
langage ou en didactique des langues et des cultures. Au terme de leurs études, la majorité de
ces apprenants, notamment ceux qui se spécialisent en «didactique », seront destinés a
enseigner aux cycles primaire, moyen, ou secondaire. Au vu de ces caractéristiques, nous
pouvons donc qualifier ces apprenants de sujets plurilingues, méme si 1’'usage de ces langues
étrangeres se résume trés souvent aux interactions entre apprenants et enseignants en salle de

classe.

Par ailleurs, tous les sujets concernés par la présente expérimentation habitent le centre-ville
de Souk-Ahras et appartiennent aux familles qui font partie de la couche moyenne de la

société (cf. Annexe 2 : Résumé des informations socioculturelles relatives a la population).

Ainsi, au vu du cursus suivi et compte tenu des informations socioculturelles recueillies, les

apprenants ciblés par notre recherche devraient &tre en mesure de subir le méme test

°la wilaya de Souk Ahras se situe au Nord-Est de I'Algérie, a la frontiére tunisienne.
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de correction d’erreurs relevées dans leurs productions écrites afin d’améliorer la qualité de

leurs écrits.
6. Description de la grille d’autocorrection des erreurs

Comme nous ’avons précisé dans nos objectifs, cette recherche tente de vérifier 'impact de
la grille d’autocorrection sur 1’amélioration des €crits des apprenants. Dans cette perspective,
nous avons ¢laboré notre grille d’autocorrection des erreurs de forme, conjointement avec
I’ensemble du groupe classe. Nous revenons sur le justificatif de ce choix dans la description

de notre protocole expérimental (cf. traitement des erreurs, point 7.2.3.).

La grille d’autocorrection est composée de quatre colonnes : les catégories des erreurs, leurs
codages, I’explication de chaque catégorie et de chaque sous-catégorie d’erreurs et des

exemples des erreurs ainsi que leurs corrections.

Les erreurs insérées dans la grille ne représentent pas une liste exhaustive de toutes les erreurs
commises par les apprenants mais celles qui apparaissent de facon récurrente dans les
productions du pré-test qui nous a servi d’évaluation diagnostique. Les erreurs répertoriées
sont principalement d’ordre phrastique (syntaxe, ordre de mots, etc.) et infra-phrastique

(orthographe, lexique, etc.).

Pour mieux signaler les erreurs aux apprenants, nous avons opté pour un codage
alphanumérique de ces erreurs. Les lettres indiquaient les catégories des erreurs tandis que les

chiffres indiquaient leurs sous-catégories.

Ces erreurs codées ont été également accompagnées de définitions (troisieme colonne) et des
exemples d’erreurs ainsi que de leurs corrections (quatriéme colonne) afin de permettre a

I’apprenant de faire le lien entre la terminologie métalinguistique et leurs erreurs.
7. Description du protocole expérimental

Pour atteindre nos objectifs, nous avions planifié notre recherche en trois étapes a savoir : pré-
test, intervention pédagogique, et post-test. Nous allons dans ce qui suit expliquer le

déroulement de chacune de ces étapes.
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7.1. Le pré-test

L’étape pré-test est I’'un des moments clés du déroulement de notre démarche expérimentale.
Cette étape se voulait une évaluation diagnostique de la compétence des apprenants en
production d’écrit. Cette logique correspond a la démarche de régulation décrite par Hadji
(1999 : 115) qui notait qu’il faut établir « un lien fort entre le diagnostic et la remédiation.
C’est d’ailleurs pour nous, le premier principe susceptible d’orienter le traitement
pédagogique. Toute remédiation devrait se référer a un diagnostic ».
Le pré-test a eu lieu au mois de janvier 2015 et consistait en une production écrite marquant la
fin du « projet 2 ». Les apprenants avaient pour tache de réécrire une histoire déja vue en
compréhension de 1’écrit. La consigne du travail était la suivante :
« La ville de Proust est envahie par les rats et les habitants meurent de faim. Hamlin, le
joueur de flGte propose ses services au Maire de la ville et lui promet de se débarrasser de
ces rats. Réécris [’histoire de Hamlin, le joueur de flUte avec tes propres mots en introduisant
de nouvelles idées ou en modifiant le scénario de [’histoire.
Votre texte doit respecter les trois étapes du récit :

- Situation initiale ;

- Déroulement des évenements ;

- Situation finale ».
Cette evaluation nous a permis de mettre en lumiére les lacunes des apprenants, d’identifier
les erreurs de formes les plus récurrentes dans leurs écrits, de les décrire, de les regrouper en
catégories et en sous catégories (par exemple, erreurs d’accord : erreur d’accord déterminant-
nom, erreur d’accord sujet-verbe, erreur d’accord nom-adjectif, etc.) et de les placer dans la
grille d’autocorrection afin de permettre aux apprenants de les analyser, de les comprendre et
de les corriger.
Les résultats du pré-test seront exposées dans le prochain chapitre « description et analyse des

données de I’expérimentation ».
7.2. L’intervention pédagogique

7.2.1. Avant la mise en ceuvre de 1’intervention

Aprés examen des produits des apprenants, et avant la mise en place de notre protocole

expérimental, il nous a semblé judicieux d'organiser une séance d'information afin d'expliquer
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aux apprenants notre démarche expérimentale visant I'amélioration de la qualité de leurs
productions écrites. Dans cette perspective, et afin de conscientiser nos sujets a la nécessité
de préter une attention particuliére aux erreurs de forme, nous leur avons exposé une partie
des résultats du pré-test et nous leur avons demandé ce qu'ils en pensaient, et ce qu'ils
proposaient pour améliorer cette situation.

Le débat engagé était fructueux, car, méme si les apprenants ne savaient pas comment s'y
prendre, ils avaient compris I'impossibilité de traiter chaque type d'erreur en salle de classe,
car, d'une part, cela ne correspond pas aux directives du programme scolaire et, d'autre part, le
nombre élevé d’erreurs ne permet pas a I'enseignant d'apporter continuellement un feed-back
pertinent a tous les apprenants. Dans ce sens, nous avons expliqué aux apprenants qu'un
travail en autonomie est indispensable afin de combler ce déficit qu'entraine I'enseignement-
apprentissage collectif en salle de classe.

Pour mettre en sécurité nos sujets, nous leur avons expliqué que nous leur fournirons les outils
nécessaires afin de les aider a travailler individuellement et que 1’enseignante et le chercheur
seront continuellement présents pour les assister. Dans le but d’instaurer un climat de
confiance, nous avons également insisté sur le fait que commettre des erreurs est tout a fait
naturel en classe de FLE et savoir les dépasser est l’objectif méme du processus
d’enseignement-apprentissage. Nous avons aussi expliqué aux sujets qu’il ne s’agit en aucun
cas de se mettre en compétition entre apprenants mais de se concentrer sur la tache du
traitement de ses propres erreurs, car chacun progresse selon ses capacités et son rythme
d’apprentissage. En effet, se mettre en compétition entre pairs pourrait générer un sentiment
de manque de capacité chez les apprenants en difficulté, ce qui les « déstabilise et bouleverse
leur sentiment d’efficacité personnel » (Paris & Ayres, 2000 : 58). Par ailleurs, pour renforcer
leur sentiment d’efficacité personnel, nous avons expliqué aux apprenants que plusieurs
recherches, menées dans différents contextes et avec différents types de public, ont prouvé
I’efficacité de la grille d’autocorrection.

Ces éléments de motivation intrinseque (conscientiser les apprenants par rapport a leurs
lacunes, expliquer I’importance de la tache et de I’efficacité des outils de travail proposés, et
renforcer le sentiment d’efficacité personnel) devraient permettre a nos sujets de s’engager
dans le travail souhaité. Toutefois, la tiche que nous proposons aux apprenants est colteuse
en termes d’effort, de temps et méme de moyens ; par conséquent, il nous semble juste de

récompenser les apprenants de leurs efforts. Dans cette perspective, I’enseignante a expliqué
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aux apprenants qu’a partir du troisiéme projet, le travail de révision des productions écrites
serait noté. Cette note, nous le précisons, ne porte pas sur le premier produit de I’apprenant,
mais sur le travail de correction et d’amélioration de sa production écrite. La moyenne des
notes de I’ensemble des productions écrites améliorées par 1’apprenant constituera la note de
I’évaluation continue™.

Par ailleurs, nous avons créé un site interactif au nom de la classe expérimentale. Ce site
permettait aux apprenants de poster leurs productions corrigées et améliorées afin qu’elles

puissent étre lues et commentées par 1’ensemble du groupe classe. Nous revenons sur le reste

des fonctionnalités du site dans le prochain point.

7.2.2. Le déroulement de I’intervention

Le test expérimental se base sur le principe d’une évaluation formative ayant pour but
d’inscrire la démarche évaluative dans une logique informative, correctrice et formatrice
(repérer ses erreurs, apprendre a les corriger pour se former en francais). Ainsi, a la fin de
chaque séquence d’apprentissage ( le projet pédagogique trois, rappelons-le, contient trois
séquences d’apprentissage), les apprenants devaient remettre une production écrite d’environ
150 mots afin de mieux optimiser les apprentissages, motiver les apprenants et respecter les
principes de 1’approche par compétences, nous nous sommes mis d’accord avec 1’enseignante
pour formuler les consignes de fagon a ce qu’elles répondent a une situation-probleme. Dans
cette perspective, les consignes des productions écrites devaient mettre en évidence les
caractéristiques suivantes :
- Ladéfinition du (des) destinataire(s) a qui I’apprenant écrit son texte.
- Lamise en évidence du probléme a résoudre (le pourquoi écrire).
- Présenter la situation sous forme d’une histoire racontée afin de permettre a
I’apprenant de se mettre a la place de celui a qui se pose le probléme.
- Se baser sur des documents et/ ou des données authentiques (ou semi-authentiques)
afin de réduire le décalage entre « la situation sociale de référence » et la « situation

d’apprentissage »i

lo L’approche par compétences recommande que 1’apprenant soit constamment évalué a travers les différentes
activités qu’il effectue pendant les cours et ailleurs : recherches documentaire, fiches de lecture, exposés, etc
Ces travaux sont sanctionnés par une note chiffrée qui s’ajoute a celles obtenues lors des évaluations
ponctuelles : devoirs et examens trimestriels.

1 Selon Puren (2010 : 7) « dans toute I'histoire de la didactique des langues-cultures, on a toujours privilégié

comme agir d'apprentissage de référence ce qui ressemblait le plus a I'agir d'usage auquel on voulait préparer les
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Les consignes des trois productions écrites ont été formulées de la maniére suivante :

Consigne 1: « Selon le bureau de statistique du BIT a Genéve, 41,4 % des enfants
africains &gés entre cinq et quatorze ans continuent a travailler, et ce malgré les
conventions signées entre tous les pays du monde et ['UNESCO. Selon le méme
bureau, cette exploitation économique compromet [’éducation, la santé, le
développement voire la vie de ces enfants. Afin de contribuer a la lutte contre ce
phénomene, écris un texte argumentatif pour sensibiliser tes proches aux dangers de
[’exploitation économique des enfants.

Une fois corrige, et publié sur le site de la classe, tu pourras inviter tes proches a le
lire et le commenter ».

Consigne 2: «Actuellement, on parle souvent de ['omniprésence de la télévision.
Beaucoup de personnes estiment que les inconvénients de cette petite boite magique
sont assez nombreux. Pour contrer cet avis, rédigez un court texte argumentatif (12-15
linges) a l’intention des étudiants du lycée pour présenter les avantages de la
télévision.

PS : Pour qu’il soit publi¢ sur le site, votre texte doit contenir au minimum trois
arguments ».

Consigne 3: « Dernierement, des recommandations fermes ont été données par le
ministére de I’Education nationale ayant pour objet interdiction de ['utilisation des
téléphones portables a [’intérieur des établissements scolaires. Pour réagir a cette
décision, écris un texte argumentatif pour partager ton avis avec l’ensemble des
étudiants de ton lycée en expliquant les avantages et inconvénients du téléphone
portable ».

Ps : Pour qu’il soit publié sur le site de la classe, ton texte ne doit contenir aucune faute.

7.2.3. Le traitement des erreurs

éléves. Pour former les apprenants a communiquer plus tard en société, on les fait ainsi communiquer entre
eux en classe ». Dans ce sens, la situation sociale de référence est ce a quoi tend le processus d’enseignement-
apprentissage. Si notre objectif d’apprentissage est de savoir écrire une lettre de motivation pour postuler a une
formation universitaire, la situation d’apprentissage est le processus d’apprentissage de la rédaction de cette

lettre de motivation.
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Suite aux résultats obtenus au pré-test, et puisque c’est la premicre fois que nos sujets
s’engagent dans un travail d’autorégulation en utilisant une grille d’autocorrection, nous
avons choisi d’inscrire I’action du traitement des erreurs de forme dans une démarche de « co-
évaluation » dans laquelle 1’apprenant sera invité a associer sa propre évaluation a celle
réalisée par I’enseignante et le chercheur. Dans cette démarche, « c’est la confrontation
hétéro-autoévaluation qui dynamise cette derniere et lui donne plus de chances de déboucher
sur des régulations efficaces ». (Hadji, 2012 : 122).
Toutefois, cette demarche de co-évaluation présente un certain risque de déviation lié aux
contraintes de la hiérarchie éducative qui apparaissent lorsque 1I’évaluation interne (faite par
I’apprenant) ne correspond pas a I’hétéro-évaluation faite par I’enseignant. Ce dernier, vu sa
position institutionnelle haute, se voit prendre les décisions définitives. Paquay, Darras,
Saussez, (2001 : 127-128) résument cet état de fait a travers trois paradoxes :
« « Donne librement ton point de vue, mais ma photographie est la bonne ! »

« Interpréte librement, mais c’est moi le juge ! »

« Sois responsable, mais ¢’est moi qui décide ! » »
Beaucoup de chercheurs affirment que de cette situation « naissent chez les éleves ou
étudiants évalués des attitudes de résistance, voire de refus » (Hadji, 2012 : 254) des décisions
prises par I’enseignant ce qui engendre un climat de conflit et de manque de confiance au sein
de la classe. Pour contrer ce probléme, les auteurs préconisent d’appréhender la co-évaluation
de fagon a ce qu’elle donne lieu a « un dialogue formatif » (Paquay, Darras et Saussez, 2001 :
127-128). Ce dialogue se traduit dans notre recherche par une co-définition des types
d’erreurs (répertoriées a partir de 1’analyse des productions du pré-test) qui feront I’objet de
I’évaluation. Dans cette perspective, nous avons consacré¢ une séance d’une heure afin
d’analyser collectivement (ensemble du groupe classe) ces erreurs, les définir, les regrouper et
les classer selon leurs catégories. Les apprenants sont, donc, engagés dans un travail de
réflexion et de négociation portant sur leurs propres représentations des erreurs commises.
Cette séance avait abouti a 1’élaboration collective de la grille d’autocorrection des erreurs de
forme.
La correction des erreurs se fait en deux étapes. A la premiére lecture, I’enseignante examinait
les copies des apprenants en mettant 1’accent sur le contenu. A la deuxiéme lecture,
I’enseignante et le chercheur indiquaient les erreurs/faute de forme en les soulignant et en les

codifiant grace au code d’autocorrection. Dans le cadre de notre recherche, nous nous limitons
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a I’évolution des erreurs de forme. Une fois les productions évaluées et remises aux
apprenants, ceux-ci devaient s’appuyer sur la grille d’autocorrection pour analyser leurs
erreurs, les corriger a la maison puis les remettre a 1’enseignante et au chercheur qui
pouvaient vérifier si les apprenants analysaient et corrigeaient correctement leurs erreurs. Si
les sujets se trompent dans les corrections ou s’ils rencontrent des difficultés a se corriger,
I’enseignante et le chercheur leur suggerent d’autres stratégies de remédiation : suggestion de
ressources, stratégies d’analyse, propositions de régulation...).

Par ailleurs, plusieurs ressources sont mises a la disposition des apprenants afin de les aider a
corriger leurs erreurs. En effet, en plus de la grille d’autocorrection qui contenait des
explications et des exemples pour chaque type d’erreurs, les apprenants avaient la possibilité
d’emprunter des dictionnaires, des grammaires de référence'’et des grammaires
d’apprentissage'®. Aussi, ils pouvaient travailler sur un site Internet qui a été spécialement
créé pour eux. Ce site contenait les différentes regles relatives aux erreurs récurrentes des
apprenants, des exercices de remédiation et une page qui leur permettait de poster leurs

productions écrites corrigées afin qu’elles soient lues par leurs pairs ou leurs proches.

7.2.4. Le post-test

Cette étape de I’expérimentation a eu lieu au mois de mars 2015. A la différence des
précédentes productions écrites, la « production post-test » s’est déroulée lors de 1’examen
trimestriel de 1’épreuve de frangais. Cet examen a duré deux heures et est composé de deux
parties. Dans la premiére, les apprenants devaient lire un texte support puis répondre aux
questions de compréhension et de langues (syntaxe, conjugaison, lexique...). Dans la
deuxiéme partie (celle qui nous intéresse), les apprenants avaient pour tache d’écrire une

production écrite afin de répondre a la consigne suivante :

« Selon le site le Journal du Net (JDN), en 2011, le nombre d’Algériens ayant une connexion
Internet est fixé a 5 037 277 personnes, soit environ 14% de la population. Pour ces

personnes, Internet représente un outil indispensable. Toutefois, selon la méme source,

'2 Grammaire expliquée du frangais : exercices niveau débutant (Roxane, 2003)
Grammaire méthodique du francais ( Riegel, 1994 )
Orthographe et grammaire du francgais (AIT-AZIZOU , 2011)

13 Grammaire progressive du frangais niveau débutant : avec 400 exercices (Grégoire 1997)
Grammaire pour adolescents : 250 exercices niveau intermédiaire (Bié 2006)
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plusieurs personnes affirment que [’outil Internet représente un véritable danger qui ne cesse
de prendre de ’ampleur.

Rédigez un court texte argumentatif a l’'intention des étudiants pour les sensibiliser aux
avantages et aux inconvénients de [ ’Internet ».

Les apprenants faisaient face aux nombreuses contraintes qu’exige I’épreuve d’évaluation
officielle : toute forme de documentation et de communication avec une personne autre que
le surveillant sont interdites, limite de temps, situation de stress...

Les productions des apprenants ont été corrigées conjointement par 1’enseignante et le
chercheur afin de faire un bilan du nombre et des types d’erreurs commises par chaque groupe
d’apprenants. Les résultats obtenus dans le post-test ont ensuite été comparés a ceux du pré-
test afin de mesurer le degré d’amélioration qui s’est produit a la suite de notre intervention

pédagogique.
8. Revenir sur I’expérimentation : I’écrit réflexif

L’écrit réflexif a eu lieu au mois d’avril 2015. Il s’agit d’une production écrite dans laquelle
les apprenants ont ét€ amenés a revenir sur I’expérimentation afin de faire un bilan sur leurs
acquisitions, auto-évaluer leur progression et rendre compte de leur expérience

d’apprentissage a I’aide de la grille d’autocorrection.

Ce retour réflexif sur I’expérimentation devrait permettre aux apprenants, en tant que
partenaires principaux de ’action pédagogique, de s’interroger sur I’apprentissage effectué a
I’aide de la grille d’autocorrection, d’y déterminer les points forts, les points faibles et de

sélectionner les stratégies a adopter dans leur apprentissage futur.

Par ailleurs, en tant que praticiens, I’écrit réflexif devrait permettre a 1’enseignante et au
chercheur de refléchir sur ce qui a marché et ce qui n’a pas fonctionné afin d’améliorer la

pratique.

Enfin, en tant que chercheur en francais langue étrangére, ce retour réflexif devrait nous
permettre de nous positionner par rapport aux cadres theoriques dont nous nous sommes

inspiré afin de mettre en lumiére les éventuels écarts entre la théorie et la pratique.

Pour réaliser leurs productions réflexives, les apprenants devaient répondre a la consigne

suivante :
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« Durant ce deuxieme trimestre, nous avons travaillé avec une nouvelle méthode dans les
séances de la production écrite : la grille d’autocorrection des erreurs. Nous souhaitons
améliorer cet outil et pour cela, nous avons besoin que vous rédigiez un écrit réflexif a ce
sujet. Nous attendons un écrit d'une quinzaine de lignes. D'avance merci pour votre
collaboration !

Pour vous aider dans la rédaction de votre écrit, nous vous invitons a répondre aux questions
suivantes :

1) A votre avis, la grille d’autocorrection est-elle un outil efficace pour aider [’éléve a
corriger ses erreurs ? Que votre réponse soit positive ou negative, vous expliquerez pourquoi
en vous basant sur votre propre expérience.

2) Avez-vous trouvé le travail d’autocorrection des erreurs globalement plutét facile ou
plutdt difficile ? Plus précisément, quelles sont les erreurs que vous avez trouve faciles ou
difficiles a corriger ?

3) Pensez-vous que la grille d’autocorrection vous a permis d’apprendre quelque chose de
nouveau ou jugez-vous que c était une perte de temps ?

4) Si c'était a refaire, souhaiteriez-vous utiliser a nouveau la grille d'autocorrection ou
préférez-vous travailler avec I’ancienne méthode ? Expliquez pourquoi.

5) Si vous avez des suggestions, vous pouvez les écrire dans la conclusion de votre écrit

réflexif ».
9. Méthodologie d’analyse des données

La présente recherche repose sur une méthodologie mixte combinant des données et des

méthodes d’analyse quantitative et qualitative.
9.1. Recueil et analyse des données quantitatives

A la fin de I’expérimentation, les apprenants ont réalisé au total cinq productions écrites : une
production lors du pré-test, trois productions lors de I’intervention et une production lors du
post-test. L’analyse de ces productions nous a permis de codifier les données en faisant un
bilan du nombre des erreurs par type d’erreurs, par devoirs, pour I’ensemble du groupe classe

et pour chaque groupe d’apprenants.

Le recueil et ’analyse des données quantitatives répondent a plusieurs objectifs :
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- Mesurer la progression du nombre d’erreurs pour I’ensemble du groupe classe ;
- Mesurer la progression du nombre d’erreurs pour les trois groupes d’apprenants ;
- Mesurer la progression de chaque type d’erreur par rapport a I’ensemble du groupe

classe et par rapport a chaque groupe d’apprenants.

Pour répondre au premier objectif, nous calculons en pourcentage le nombre d’erreurs
relevées dans I’ensemble des productions du groupe classe dans chaque devoir. Nous
calculons ensuite la moyenne du nombre et du taux d’erreurs du groupe classe dans chaque

devoir. Cette moyenne est calculée de la maniere suivante :
N® erreurs X100

. (nnmhre d'erreurs multiplié par cent divisé par le nombre de mots ].La
N® de mots

comparaison des moyennes des cing devoirs devrait nous permettre de mesurer la progression

de I’ensemble groupe classe.

La méme démarche est ensuite, adoptée pour mesurer la progression de chacun des trois
groupes d’apprenants que nous avons définis suite aux résultats obtenus au pré-test. Les
moyennes obtenues devraient nous permettre de mesurer la progression de chacun des

groupes et de comparer leur degré de progression.

Pour répondre au troisieme objectif, nous calculons le nombre et le taux de chaque type
d’erreurs présentes dans chaque devoir dans les productions. Ensuite, nous comparons
particulierement le nombre de chaque type d’erreurs relevé lors du pré-test avec celle
relevée lors du post test afin de calculer le pourcentage de la progression de chaque type
d’erreurs. Ce pourcentage est calculé de la maniéere suivante :

Valeur d’arrivée (erreur post-test) — valeur de départ (erreur pré-test) / valeur de départ

(erreur pré-test) multiplié par cent :( w % 100).

9.2. Recueil et analyse des données qualitatives

L’écrit réflexif réalisé par les apprenants a la fin de I'expérimentation devrait nous permettre
de faire une analyse thématique de contenu visant a repérer les items récurrents dans les
écrits des apprenants. Cette démarche a principalement pour but de comprendre le point de
vue des participants quant a [l'utilisation des procédés d’autocorrection dans

I’enseignement-apprentissage de la production écrite.
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10.Pour conclure le troisiéme chapitre

Dans ce chapitre, nous avons présenté le protocole expérimental adopté pour verifier nos
hypothéses et pour répondre a nos questions de recherche. Tout d’abord, nous avons rappelé
notre problématique, nos hypotheses et nos objectifs de recherche. Ensuite, nous avons
présenté la population visée ainsi que le principal instrument expérimental : la grille
d’autocorrection des erreurs de forme. Enfin, nous avons décrit les différentes phases du
protocole expérimental choisi ainsi que la méthodologie du traitement et d’analyse des
données recueillies.

Le prochain chapitre de cette deuxiéme partie sera consacré a la présentation, I’analyse et

I’interprétation des données.
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Chapitre 4 - Analyse et interprétation des données

1. Introduction

Dans ce chapitre, nous allons essayer de présenter, d’analyser et de comprendre les résultats
de notre recherche. Ce faisant, nous procédons a la validation ou la non-validation des
hypothéses formulées au chapitre précédent. Les résultats obtenus se déclinent en deux

grandes sections :

- Les résultats de ID’expérimentation (I’impact de I’utilisation de Ila grille
d’autocorrection sur 1’évolution de la fréquence et les catégories des erreurs de forme
en production écrite).

- Les résultats de 1’écrit réflexif (points de vue des apprenants quant a 1’utilisation de la

grille d’autocorrection).
2. Section 1 : Présentation et analyse des résultats de I’expérimentation

Cette section se décline en trois moments. Tout d’abord, nous commengons par présenter les
résultats du pré-test en analysant brievement les erreurs récurrentes relevées dans les
productions écrites des apprenants. Ensuite, nous passons a la description et a 1’analyse de
I’évolution de la fréquence des erreurs dans ’ensemble des devoirs. Cette évolution sera
présentée par rapport aux performances de 1’ensemble du groupe classe et par rapport aux
performances de chaque groupe de niveaux. Enfin, nous présentons et analysons I’évolution
de chaque catégorie d’erreur pour 1’ensemble du groupe classe puis par rapport a chaque

groupe de niveaux.

Il est a noter que notre analyse mettra particulierement 1’accent sur la comparaison entre les
résultats du pré-test et ceux du post-test. Au besoin, nous faisons appel aux résultats des trois
interventions pédagogiques (productionl, production2 et production3) afin de mieux analyser

et comprendre I’évolution de la fréquence et des catégories des erreurs.
3. Description et analyse des résultats du pre-test : ensemble du groupe classe.

Le pré-test, rappelons-le, consiste en une activité d’écriture dans laquelle les apprenants
devaient réécrire une histoire déja lue en classe. Les productions des apprenants nous ont

permis de diagnostiquer leurs erreurs récurrentes, de les regrouper en catégories et en sous-
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catégories, d’élaborer ensuite la grille d’autocorrection et de constituer les groupes de
niveaux. Les résultats du pré-test seront présentés d’abord en fonction de la fréquence des

erreurs ensuite en fonction de leurs catégories.
3.1. Une fréquence trés élevée d’erreurs en moyenne

Pour calculer la fréquence des erreurs, nous avons compté le nombre de mots écrits par
chaque apprenant puis le nombre des erreurs récurrentes signalées dans sa production. Le
pourcentage des erreurs commises a été calculé pour chaque apprenant puis pour I’ensemble

du groupe classe.

Ces pourcentages nous ont permis de constituer nos groupes de niveaux.

N° | Apprenants Nombre de | Nombre des | Pourcentage
mots écrits |erreurs commises |des erreurs

L |AN 19 223 8,52%

2 |BH 21 164 12,80%

3 |ZA 28 210 13,33%

4 |S.H 13 90 14,44%

5 |B.l 31 202 15,35%

6 |ZF 45 274 16,42%
7Kz 102 20 19,61%

8 |BA 168 35 20,83%

9 |B.L 263 56 21,29%

10 |AN. 183 39 21,31%

1 |ZK 174 38 21,84%

12 \D.s. 202 46 22,77%

13 | H.N. 48 209 22,97%

14 |D.D. 37 161 22,98%

15 | CH.B. 30 102 29,41%

16 |L.H 56 187 29,95%

17 |J.N. 39 103 37,86%

18 |B.S. 150 271 55,35%
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Moyenne de
Total des Total des mots classe
erreurs: 751 écrits : 3288 22,39%

Tableau 8 - Fréquence des erreurs commises lors du pré-test

Les résultats du pré-test présentés dans le tableau 8 donnent lieu a deux constats :

Premierement, nous pouvons clairement remarquer que la fréquence des erreurs de forme est
tres élevée dans la majorité écrasante des productions écrites des apprenants. En effet, ce
constat est confirmé par la moyenne des erreurs de 1’ensemble du groupe classe qui est fixée a
21,61%. Or, nos sujets sont des étudiants de langues vivantes étrangeres qui ont étudié le
francais pendant huit années consécutives, dont la plupart seront inscrits en cursus de Langue
et littérature francaise et pourront étre appelés a enseigner a la fin de leur cursus
universitaire. Par conséquent, vu leur formation et leur projet professionnel, les erreurs de
forme commises par les apprenants ne devraient pas étre aussi fréquentes. Deuxiéemement,
I’analyse des résultats montre que le niveau linguistique des apprenants est hétérogene. En
effet, le taux des erreurs commises varie entre 8% et 55%. Trois apprenants ont commis plus
de 30% d’erreurs. La moitié des apprenants (neuf étudiants sur dix-huit) ont commis entre

20% et 30% d’erreurs. Seulement six apprenants ont commis moins de 20% d’erreurs.
En nous basant sur ces résultats, nous avons constitué nos trois groupes de niveaux.
3.2. Les catégories d’erreurs : la conjugaison en téte de liste

Les erreurs commises ont été codifiées selon leurs catégories et signalées dans
chaque production. Ensuite, elles ont été comptées puis calculées en pourcentage
afin de mettre en lumiere les erreurs les plus fréquentes dans les productions

écrites des apprenants.

Ces erreurs sont présentées schématiquement dans le tableau 9 et la figure 3.

Catégories et sous | Nombre Pourcentage d’erreurs
catégories d’erreur d’erreurs de | de chaque catégorie

chaque catégorie
Majuscule 90 11,98%
Ponctuation 92 12,25%
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Tableau 9 - Catégories des erreurs commises lors du pré-test

Homophone 50 6,66%

Orthographe 96 12,78%
Accordl 34 4,53%
Accord? 18 2,40%

Accord Accord3 11 70 1,46% 9,32%
Accord4 7 0,93%

Segmentation 15 2,00%

Lexique 44 5,86%

Genre 25 3,33%
Conjugaisonl | 52 6,92%

Conjugaison | Conjugaison2 | 33 110 4,39% 14,65%
Conjugaison3 | 25 3,33%

Auxiliaire 23 3,06%

Accent 26 4,79%

Déterminant 46 6,13%
Structurel 32 4,26%

Structure de | Structure 1 14 54 1,86%

la phrase Structure3 |8 1,07% 7,19%

751 100%

16,00%
14,00%

14,65%

12,00% -

11,98%12,25%

10,00%

8,00%
6,00%
4,00%
2,00%

0,00%

Aux ACC Deét

S

Figure 3 - Catégories des erreurs commises lors du pré-test
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Le tableau 9 et la figure 3 montrent que parmi les erreurs les plus fréquentes, quatre catégories
dépassent le taux de 10%, a savoir les erreurs de conjugaison (C), d’orthographe (Orth), de
ponctuation (P), et de majuscule (M).

Les erreurs de conjugaison sont les plus fréquentes (110 erreurs, soit un taux de 14,65%).

L’analyse des copies des apprenants nous a permis de classer ces erreurs en trois sous

catégories :

1) Confusion des temps, des modes ou des groupes des verbes (C1). Par exemple, « Il se
débarrasse des rats en chantent » au lieu de « en chantant » ; « le Roi répondu : "oui ma
chérie calme-toi " » au lieu de « répondit " ». 52 erreurs (soit 6,92%) appartenant a cette
catégorie ont été enregistrées dans les copies des apprenants.

2) Confusion au niveau de la personne de la conjugaison (C2). Par exemple, « Il s appelais
Hamlin » au lieu de « s’ appelait ». Cette sous-catégorie représente 4,30% de 1’ensemble
des erreurs des apprenants.

3) Confusion entre Iinfinitif, I'impératif et le participe passé¢ (C3). Par exemple,
« Regarder ce gros rat ! » au lieu de « Regardez ». Cette sous-catégorie représente 3, 33%
de I’ensemble des erreurs des apprenants.

L’erreur orthographique est la deuxiéme erreur la plus repérée dans les écrits des apprenants.

En effet, nous avons signalé 96 erreurs d’orthographe, soit un taux de 9,32% de

I’ensemble des erreurs signalées. Ce type d’erreur se produit quand I’apprenant invente une

orthographe qui n’existe pas. Par exemple, «les parents sont soussieux» au lieu de

« SOUCIeUX ».

Les erreurs de ponctuation occupent la troisieme position avec un taux de 12,25%. L’analyse

des productions montre que beaucoup d’apprenants oublient ou utilisent mal les signes de

ponctuation. Par exemple, «est-ce que je peux sortir _» au lieu de «est-ce que je peux
sortir ? » ; «un jour _le Maire de la ville » au lieu de « un jour,_le Maire de la ville ».

Les erreurs liées a I’omission ou I’utilisation erronée de la majuscule sont également tres

fréquentes. En effet, nous avons noté 90 erreurs de majuscule (soit 11,98%). Par exemple, « il

était une fois une Eille » au lieu de « 11 était une fois une fille ».

Cinq catégories d’erreurs affichent un taux variant entre 5% et 9%, a savoir les erreurs

d’accord (A), de structure de la phrase (S), d’homophone (H), de déterminant (Dét), et de

lexique(L).
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Les erreurs d’accord correspondent a 9,32% de I’ensemble des erreurs. Cette erreur se divise
en quatre sous-categories :

1) Absence d’accord entre le déterminant et le nom (Al). Par exemple, « les habitant_
étaient tristes » au lieu de « les habitants_étaient tristes ». Ces erreurs représentent
4,53% de I’ensemble des erreurs.

2) Absence d’accord entre le nom et I’adjectif (A2). Par exemple, « les habitant étaient
triste_» au lieu de « les habitant_étaient tristes ». Ces erreurs représentent 2,40% de
I’ensemble des erreurs.

3) Absence d’accord entre le sujet et le verbe (A3). Par exemple, « Les rats sort__du
village » au lieu de « Les rats sortent du village ». Ces erreurs représentent 1,46% de
I’ensemble des erreurs.

4) Absence ou mauvais accord du participe passé (A4). Par exemple, « Il est sortie du
village » au lieu de « Il est sorti_du village ». Ces erreurs représentent 0,93% de
I’ensemble des erreurs.

Les erreurs de structure affectent le niveau phrastique. Elles correspondent a 7,19% de
I’ensemble des erreurs et se répartissent en trois sous catégories :

1) Omission du verbe, du complément ou du sujet du verbe (s1). Par exemple, « un
homme avec un chapeau___. I/ s’appelle Hamlin » au lieu de « un homme avec un
chapeau apparait. Il s’appelle Hamlin ». Ces erreurs représentent 4,26% de
I’ensemble des erreurs.

2) Répétition du sujet (S2). Par exemple, « Hamlin il_demande au Maire » au lieu de
« Hamlin_demande au Maire ». Ces erreurs représentent 1,86% de 1’ensemble des
erreurs.

3) Ordre des mots incorrect (S3). Par exemple, « Joue Hamlin un air étranger » au lieu
de « Hamlin joue un air étranger ». Ces erreurs représentent 1,07% de 1’ensemble des
erreurs.

Les erreurs d’homophonie représentent 6,66% de 1’ensemble des erreurs. Elles affectent
davantage les homophones grammaticaux, notamment « a/ a/ as », « ce/ se », «ces/ ses/
c’est/ sait/ sais », «tout/ tous », «ont/on» et « et/esty. La seule erreur d’homophonie
lexicale qui mérite d’étre signalée est la confusion entre « peu/ peut» qui revient

systématiquement dans la majorité des productions écrites.
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Les erreurs de déterminants représentent 6,13% de 1’ensemble des erreurs. La majorité de ces
erreurs concerne ’absence ou la mauvaise utilisation du déterminant. Par exemple, « je
t'invite a régler___probléme » au lieu de « je t’invite a régler le probléme », « il sort de le
village » au lieu de « il sort du village ».

Enfin les erreurs lexicales représentent 5,86% de 1’ensemble des erreurs commises. Celles-ci
surviennent lorsque I’apprenant emploie un mot qui n’exprime pas le sens visé. Par exemple,
« Hamlin utilise sa fllte pour délivrer les rats » au lieu de « Hamlin utilise sa flite pour se
débarrasser (chasser, tuer...) des rats ».

Quatre catégories d’erreurs affichent un taux de fréquence variant entre 2% et 5%, a savoir les
erreurs d’accent (Acc), de genre (G), d’auxiliaire (Aux) et de segmentation (Seg).

Les erreurs d’accents représentent 4,76% de 1’ensemble des erreurs. Elles sont signalées
quand ’apprenant oublie ou utilise mal I’accent™*. Par exemple, « régler le probléme » au
lieu de «régler le probléeme » ou encore «le role de Hamlin» au lieu de «Le rdle de
Hamlin ».

Les erreurs du genre représentent 3,33% de 1I’ensemble des erreurs et surviennent lorsque
I’apprenant confond le masculin et le féminin. Par exemple, « il lutte pour [’avenir de la

pays» au lieu de « il lutte pour [’avenir du pays».

Les erreurs relatives au mauvais emploi de 1’auxiliaire étre et de l'auxiliaire avoir représentent
3,06% de I’ensemble des erreurs. Par exemple, « Hamlin_a rentré dans la ville » au lieu de

« Hamlin est rentré dans la ville »

Enfin ’erreur de segmentation est I’erreur la moins fréquente. Elle représente seulement 2%
de I’ensemble des erreurs commises par les apprenants. Elles sont dues a la mauvaise
segmentation des mots. Par exemple « il sappelle Hamlin » au lieu de « Il s’appelle
Hamlin » ou encore « il na pas réussi » au lieu de « il n’a pas réussi ».

Cette analyse nous a permis, rappelons-le, de construire la grille d’autocorrection et de
préparer les outils d’intervention régulatrice (dictionnaires, livres de grammaire, de

conjugaison et d’orthographe, sites Internet, exercices d’entrainement, etc. ).

14 Y , . e . .
Nos criteres d’évaluation prennent en compte les rectifications orthographiques de 1990 concernant
I’'absence de I'accent circonflexe sur le « i ».
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4. Description et analyse de I’évolution de la fréquence des erreurs

Nous allons présenter et analyser ici I’évolution de la fréquence des erreurs décrites ci-dessus
(cf. description et analyse des résultats du pré-test) en comparant les résultats du pré-test a
ceux du post-test. Cette évolution sera présentée tout d’abord par rapport aux performances de

I’ensemble du groupe classe, puis par rapport aux performances de chaque groupe de niveaux.
4.1. Baisse significative du nombre d’erreurs pour le groupe classe

Pour chaque devoir, les erreurs commises par 1’ensemble du groupe classe ont été comptées
puis calculées en moyenne de pourcentage. Nous rappelons que le degré de 1’évolution de la
fréquence des erreurs (réduction ou accroissement) est calculée de la maniére suivante : la

valeur d’arrivée (post-test) moins la valeur de départ (pré-test) divisé par valeur de départ

(pré-test) multipliée par cent( w X 100).

Les résultats relatifs au degré de I’évolution de la fréquence des erreurs par rapport a

I’ensemble du groupe classe sont présentés schématiquement dans la figure 4 :
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R 22,39%

20,00%
W
= 0
215,00% 13.95%
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Q
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Q
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o Pre-test Production1 Production2 Production 3 Post-test

intervention pédagogique

Figure 4 - Le pourcentage d’erreurs du groupe classe dans les cing devoirs

Les résultats présentés dans la figure 4 montrent une réduction significative des erreurs
commises par les apprenants entre le pré-test et le post-test. En effet, la comparaison de ces
deux devoirs révéle une réduction d’environ 50% des erreurs. Par ailleurs, nous pouvons voir
que le nombre d’erreurs de forme baisse dés le premier devoir et demeure constant (au niveau

de 11 %) a partir du troisiéme devoir (production 2). Ces résultats suggerent que 1’évaluation
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diagnostique a eu un effet positif en conscientisant les apprenants par rapport a leurs erreurs,
ce qui les a sans doute amenés a devenir plus attentifs lors des devoirs suivants.

De surcroit, la persistance de la réduction des erreurs, notamment dans la production 2 et dans
la production 3, témoigne, a notre sens, d’une meilleure appropriation de 1’outil de travail, a
savoir la grille d’autocorrection. En effet, il a fallu du temps pour que les apprenants
s’habituent a travailler avec cet instrument qu’ils n’ont jamais utilisé auparavant. Une fois
appropriée, la grille congue leur a manifestement permis de mieux corriger leurs erreurs.
Enfin, nous pouvons remarquer une légere recrudescence des erreurs dans le post-test. Nous
pouvons penser que cela est di aux conditions de rédaction. En effet, lors du post-test, la
production écrite a eu licu en salle de classe et faisait partie d’un examen trimestriel. Les
apprenants faisaient face a plusieurs contraintes : documentation interdite (dictionnaires,
livres de grammaire — conjugaison- orthographe, téléphone portable...), temps limité, stress,

charge cognitive, etc.

4.2. Le groupe 1: baisse trés significative du nombre d’erreurs lors de

P’intervention pédagogique

L’ensemble des apprenants du groupe classe, rappelons-le, ont été répartis en trois groupes
afin de déterminer le(s) profil(s) des apprenants qui ont les meilleures performances en
utilisant la grille d’autocorrection. Le taux d’erreurs commises par les apprenants au pré-test
du groupe 1 varie entre 8 % et 16 %. Le degré d’évolution de la fréquence des erreurs de
forme de ce groupe a été calculé de la méme facon que le groupe classe. Les résultats de cette

évolution sont présentés schématiquement dans la figure 5.
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Figure 5 - Le pourcentage d’erreurs du groupel dans les cinq devoirs
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Les resultats affichés dans la figure 5 montrent une réduction significative de 37% des erreurs
entre le prétest et le post test. En effet, fixé a 13,48% au pré-test, le taux d’erreurs a été réduit
a 8,43% lors du post-test. Nous pouvons également remarquer une réduction trés importante (-
55%) lors de la production 3, ce qui témoigne de I’impact positif de la démarche suivie. Ainsi,
plus ces apprenants s’habitueraient a travailler avec la grille d’autocorrection, plus leurs
erreurs baisseraient. Enfin, comme pour le groupe classe, une recrudescence des erreurs est

observée lors de la production du post-test.
4.3. Le groupe 2 : baisse continue du nombre d’erreurs, y compris au post test

Le groupe 2 est composé de six apprenants ayant obtenu au pré-test un taux d’erreurs variant
entre 19% et 22%. Les résultats de 1’évolution de la fréquence des erreurs du groupe 2 sont

présentés schématiquement dans la figure 6.
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Figure 6 - Le pourcentage d’erreurs du groupe 2 dans les cing devoirs

Les résultats affichés dans la figure 6 montrent une diminution significative des erreurs
commises par le groupe 2. En effet, la comparaison des résultats du pré-test et ceux du post-
test montrent une réduction de 48 % des erreurs. Mais contrairement aux résultats du groupe 1
qui affichent une recrudescence du taux d’erreurs entre la production3 et le post-test, les

résultats du groupe 2 au post-test montrent que le taux d’erreurs continue a baisser.
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4.4, Le groupe 3 : une baisse record du nombre d’erreurs

Le groupe 3 est composé de six apprenants ayant enregistré au pré-test un taux d’erreurs
variant entre 23% et 55%. Les résultats de 1’évolution de la fréquence des erreurs du groupe 3

sont présentés schématiquement dans la figure 7.
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Figure 7 - Le pourcentage d’erreurs du groupe3 dans les cing devoirs

Les résultats affichés dans la figure 7 montrent une réduction tres significative d’environ
56%. En effet, fixé a 32,55% au pré-test, le taux d’erreurs a été réduit a 14,42% lors du post-
test. Nous pouvons également remarquer une réduction de 61% lors de la troisieme
production. Enfin, comme pour le groupel, une recrudescence légére des erreurs est observée

lors de la production du post-test.
5. Description et analyse de I’évolution des catégories des erreurs

Les résultats que nous décrivons et analysons dans cette deuxiéme partie de la premiére
section ont pour objectif de mettre en lumiére le degré de progression de chaque type d’erreur
apres 1’utilisation de la grille d’autocorrection. Tout d’abord, nous présentons le nombre
d’erreurs de chaque catégorie présente dans chaque devoir puis nous comparons le nombre
d’erreurs de chaque catégorie relevé au pré-test a celui relevé lors du post-test afin de calculer

le pourcentage de la progression de chaque catégorie d’erreurs.

Nous commengons par présenter les résultats de 1’ensemble du groupe classe puis les résultats

de chaque groupe de niveaux.
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5.1. Résultats du groupe classe : trois catégories d’erreurs résistantes

L’évolution des catégories des erreurs de I’ensemble du groupe classe est présentée dans le

tableau 10 et la figure 8.

Pré-test | Produc- Produc- Produc- Post-test | Taux

tion 1 tion 2 tion 3 d’évolutio

Majuscule 90 17 25 10 17 E]81,11%
Ponctuation 92 26 11 15 21 -77,17%
Homophones | 50 15 14 17 18 -64%
Orthographe 96 39 37 49 44 -54,17%

Al 34 30 29 26 27

A2 18 10 |® [13 13 10
Accord ﬁi 70 %1 52 g g 43 i 43 g -38,57%
Segmentation | 15 13 8 11 12 -20%
Lexique 44 45 44 44 25 -43,18%
Genre 25 7 7 4 2 -92%
Conjuga | C1 52 17 3 3 3
-son (C)

C2 |110 (33|28 |9 16 |9 15 |12 |14 |6 -87,27%

C3 25 2 4 0 5
Auxiliaire 23 6 1 3 3 -86,96%
Accent 36 18 8 6 12 -66 ,67%
Déterminant 46 7 8 6 13 -71,74%

Sl 32 11 15 15 4

Structure
(S) S2 |54 |14 |37 |9 28 |5 32 |8 21 |8 -61,11%

S3 8 17 8 9 9

Tableau 10 - L’évolution des catégories des erreurs du groupe classe survenues dans chaque devoir.
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Figure 8- L’évolution des catégories des erreurs du groupe classe survenues dans chaque devoir

Les résultats présentés dans le tableau 10 et la figure 8 témoignent du niveau de la progression
de I’ensemble des apprenants du groupe classe. En effet, la comparaison des résultats obtenus
au pré-test et ceux qui sont obtenus au post-test montre une réduction de la majorité des
erreurs. Seulement une occurrence fautive ne baisse pas, a savoir « la structure de la phrase
3 » qui survient lorsque ’ordre des mots de 1’énoncé est incorrect. Par ailleurs, les résultats
montrent que les réductions les plus significatives des occurrences fautives concernent les
erreurs de genre (-92%), les erreurs de conjugaison (-87%), les erreurs d’auxiliaires (-86%),
les erreurs de majuscule (-81%), les erreurs de ponctuation (-77%) et les erreurs de
déterminant (-71%). En revanche, deux catégories d’erreurs enregistrent un taux de réduction
non significatif, a savoir les erreurs de segmentation et d’accordl qui n’ont baissé que de

20%.

Dans le cadre de ce mémoire, nous ne pouvons nous livrer a une analyse exhaustive de chaque
catégorie d’erreurs. Toutefois, afin de dépasser le stade de la description et de porter un regard
analytique sur nos résultats, nous nous intéressons aux trois catégories qui semblent persister
dans les productions des apprenants afin de dégager des pistes interprétatives explicatives sur

les raisons de leurs difficultés.
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v" Erreurs de structure 3

Les difficultés de la régulation des erreurs de structure3 (ordre des mots incorrect) convergent
avec les études de plusieurs chercheurs dont Truscott (2001) qui note que ces erreurs sont
« difficilement rectifiables, car il faut dans ce cas se reporter a des régles complexes qui
souvent ne peuvent étre comprises que si 1I’on connait déja un certain nombre d’autres régles
connexes tout aussi complexes » (cité par Guénette et Jean, 2012). Dans ce sens, nous
pensons que le traitement de cette sous-catégorie via la grille d’autocorrection est peu efficace
et qu’un travail linguistique explicite et fréquent pourrait permettre aux apprenants de mieux

prendre conscience de leurs erreurs de structure.
v' Erreurs de segmentation

L’analyse des erreurs de segmentation nous a permis de classer ces occurrences fautives en
deux catégories. Les erreurs de la premiere se traduisent par un découpage insuffisant (par
exemple, « parceque », « il ya », « plustard », dabord, daccord, etc.) , alors que les erreurs de
la deuxiéme catégorie se traduisent par un découpage abusif (par exemple « par ceque »,
«qu’il fait tinterdire », «10 zans et 12 zans», «une bon néducation », «plusieurs

savantages», « Une notre », « pour cet tordre » a « mon navis », « des zexposer », etc.).

Concernant la premiere catégorie, nous pensons que les apprenants ont pris de mauvaises
habitudes de segmentation qui, non corrigées a temps, se sont peu a peu fossilisées et sont
devenues difficiles a corriger. Il nous semble qu’une étude a long terme pourrait nous aider a
trancher sur le niveau de fossilisation de ces erreurs et sur 1’efficacité de leur traitement par le
biais de la grille d’autocorrection. La plupart des erreurs de la deuxiéme catégorie sont le
résultat d’une mauvaise liaison influencée par le code oral. En effet, le découpage
phonologique des mots semble étre privilégié par les apprenants ce qui explique que les
consonnes de liaisons (majoritairement les consonnes [z], [t] et [n]) se retrouvent affiliées au
mot de droite au lieu du mot de gauche, comme I’exige le découpage morphologique. Une
analyse plus poussée de ce phénomeéne serait sans aucun doute nécessaire, en nous référant
par exemple aux travaux de Jean-Pierre Chevrot et son équipe (cf. par exemple Chevrot,
Dugua, Fayol, 2009) Nous pensons que la mise en place d’un travail linguistique explicite
ciblant le phénomene de la liaison en francais, notamment en séances de lecture, pourrait

permettre aux apprenants de mieux préter attention a ces erreurs.
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v" Erreurs d’accord1

Concernant 1’occurrence fautive accordl (accord déterminant-nom), nous émettons
I’hypotheése que les différences des deux systémes linguistiques, I’arabe et le frangais, sont —
au moins partiellement - a I’origine de cette résistance. Plusieurs erreurs relevées dans les

productions des apprenants au post-test renforcent cette hypothése :

Tout d’abord nous avons noté des erreurs qui pourraient étre dues a I’influence de la notion de
« duel » en arabe sur I’accord en nombre en francais. En arabe, la catégorisation « singulier-
duel-pluriel » des noms s’oppose a la catégorisation « singulier-pluriel » en francais. Ainsi,
influencés par leur systeme linguistique de base, les apprenants ont tendance a ne pas accorder
les noms lorsque ceux-ci correspondent a la notion de duel comme dans les exemples

suivants : « *deux personne », « *deux inconvénient » et « *deux question».

Ensuite, nous avons remarqué que la fréquence la plus élevée des erreurs d’accordl concerne
I’accord des déterminants indéfinis (par exemple, «*les autre personnes », « *toute les
sociétés » « *quelque gens regardent », etc.). En arabe, ces déterminants ne prennent pas de
flexions comme en francais, ils sont employés seulement en tant que quantifieurs et seul le
nom prend la forme du nombre. En arabe, le locuteur peut utiliser, selon le cas, le méme
déterminant pour marquer le singulier et le pluriel ou employer le nom tout seul (sans

quantifieur) afin de marquer le singulier. Observons ces exemples :
e Le cas nécessitant 1’utilisation du méme déterminant au singulier et au pluriel
Singulier : kolo el mojtama& Pluriel : kolo el mojtamaati
Toute la société Toutes les sociétés
e Le cas nécessitant I’emploi du nom seul pour marquer le singulier
Singulier : Elachkhas Pluriel : Ba3do elachkhas
La personne Quelques personnes

Dans ce sens, ’accord du déterminant avec son nom n’est pas une opération intuitive pour
I’apprenant qui, influencé par le systeme linguistique arabe, peut ne pas percevoir le

fonctionnement correct de la langue cible.
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Par ailleurs, cette hypothese est corroborée par le fait qu’on observe dans notre corpus
beaucoup moins d’erreurs d’accord en nombre sur les parties du discours qui obéissent aux
mémes régles d’accord en arabe et en frangais, a savoir : I’accord nom-adjectif (accord2) et

I’accord sujet-verbe (accord3). Voici quelques exemples :

e Accord nom-adjectif
Singulier : Elkorsano khatéron Pluriel : Elkarassinato Khatérouna
Le pirate est dangereux Les pirates sont dangereux
e Accord sujet-verbe.
Singulier : Elchakhso yastaghilo Pluriel :Elachkhaasso yastaghilouna
La personne exploite Les personnes exploitent
Ainsi, cette homologie des régles d’accord nom-adjectif et sujet-verbe est vraisemblablement
a I’origine de la réduction significative des erreurs d’accord 2 et 3. On peut ainsi supposer que
plus les regles du fonctionnement linguistique de la langue cible sont proches de celles de la
langue source, mieux I’apprenant percoit ses erreurs et les corrige (via la grille
d’autocorrection).
Enfin, nous avons remarqué que dans les écrits de quelques apprenants, I’invariabilité des
mots s’ajoute au probléme d’accord et vient se télescoper avec la marque du nombre. En effet,
I’invariablité inconnue de certains mots (par exemple, «* beaucoups de gens »), la mauvaise
interprétation du « s » du mot «temps », ( par exemple, « rester tous les temps »), 1’ajout
d’un «s» au mot «outil » qui comprend déja un « | » (par exemple, «*un outils ») sont
fréguemment relevés dans les écrits des apprenants. Axer le travail pédagogique sur
I’apprentissage des mots invariables est sans doute nécessaire afin de permettre aux

apprenants de dépasser ces erreurs.
5.2. L’évolution des catégories des erreurs du groupel

L’évolution des catégories des erreurs de I’ensemble du groupe classe est présentée dans le

tableau 11 et la figure 9.

Pré test Produc- Produc- Produc- Pré-test Taux
tion 1 tion 2 tion 3 d’évoluti-
on
Majuscule 19 6 8 2 4 -78,94%
Ponctuation 15 5 2 4 8 -46,66%
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Homophones | 8 2 2 2 6 -25%
Orthographe 20 15 14 11 9 -55%
Accord | Al 4 5 11 8 7
A2 6 4 3 4 3
A3 2 2 0 2 1
A4 |13 |1 12 |1 14 |0 15 |1 13 |2 00%
Segmentation | 5 6 1 4 4 -20%
Lexique 9 19 8 9 7 -63,15%
Genre 5 1 3 1 0 -100%
Conjuga | C1 6 1 0 0 1
¢ > > 3 -64 ,70%
C3 8 0 3 0 2
Auxiliaire 8 2 0 1 0 -100%
Accent 10 6 2 1 3 -70%
Déterminant 14 2 2 0 5 -64,28%
S1 8 5 2 1 1
Structure 12 11 6 3 5 -58,33%
(S) S2 3 2 1 0 2
S3 1 4 3 2 2

Tableau 11- L évolution des catégories des erreurs du groupe 1 survenues dans chaque devoir.
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Figure 9- L’ évolution des catégories des erreurs du groupe 1 survenues dans chaque devoir.
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Les résultats du groupe 1 présentés dans le tableau 11 et la figure 9 montrent une nette
réduction de la majorité des erreurs. En effet, la comparaison des résultats obtenus au pré-test
et au post-test montrent que les apprenants n’ont pas réussi a réduire deux occurrences
fautives seulement, a savoir les erreurs d’accord (notamment I’accord du groupe nominal) et

les erreurs de structure 3.

Par ailleurs, les résultats obtenus montrent qu’apres I'utilisation de la grille d’autocorrection,
les apprenants du groupe 1 ont réussi a réduire significativement quatre occurrences fautives,
a savoir les erreurs d’auxiliaire (-100%), de genre (-100%), d’accent (-70%) et de ponctuation
(-78,94%).

Deux occurrences fautives semblent encore poser probléme aux apprenants : les erreurs
d’homophonie (-25%) et de segmentation (-20%). Nous pouvons remarquer que Ces erreurs
diminuent significativement lors des devoirs d’intervention pédagogique (productionl,
production 2 et production 3), c’est-a-dire en utilisant la grille d’autocorrection, puis
reviennent au devoir du post-test dans lequel les apprenants ne travaillent pas avec la grille

d’autocorrection.
5.3. L’évolution des catégories des erreurs du groupe2

L’évolution des catégories des erreurs du groupe 1 est présentée dans le tableau 12 et la figure
10.

Pré-test Produc- Produc- Produc- Pré-test Taux

tion 1 tion 2 tion 3 d’évoluti-
on
Majuscule 27 5 12 3 6 -17,77%
Ponctuation 24 9 4 3 4 -83,33%
Homophones | 13 8 7 8 7 -46,15%
Orthographe 26 10 8 19 8 -69,23%
Accord | Al 10 12 9 10 9

A2 |19 |3 18 | 2 18 |5 16 |6 14 |4 -26,31%

A3 3 3 3 0 1

A4 3 1 1 0 0
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Segmentation | 6 2 3 3 6 00%
Lexique 16 14 17 20 9 -43,75%
Genre 8 2 2 1 1 -87,50%
Conjuga | C1 21 5 1 1 2
-son (C)
35 8 3 8 8 -77,14%
C2 9 2 2 7 2
C3 5 1 0 0 2
Auxiliaire 9 1 1 0 1 -88,88%
Accent 15 6 2 3 5 -66,66%
Déterminant 11 4 5 4 4 -63,63%
S1 14 1 5 5 1
Structure 25 11 9 14 9 -64%
(S) S2 7 3 3 6 4
S3 4 7 1 3 4

Tableau 12- L’évolution des catégories des erreurs du groupe 2 survenues dans chaque devoir.
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Figure 10 - L évolution des catégories des erreurs du groupe 2 survenues dans chaque devoir.
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Les résultats du groupe 2 présentés dans le tableau 12 et la figure 10 montrent une évolution
des catégories des erreurs relativement similaire a celle du groupe 1. En effet, nous notons
une nette diminution de la majorité des occurrences fautives. Aussi, a I’instar du groupel,
deux occurrences fautives ne diminuent pas a savoir les erreurs de segmentation et de
structure 3. De surcroit, les réductions les plus importantes concernent les mémes occurrences
fautives que le groupel a savoirs : la majuscule (-77,77%), la ponctuation (-83,33%), le genre
(-87,50 %), la conjugaison (-77,14 %) et 1’auxiliaire (-88%). Toutefois, contrairement au
premier groupe, aucune occurrence fautive n’a complétement disparu. Enfin, les mémes
erreurs que celles du groupel ne diminuent pas ou enregistrent un taux de réduction non
significatif, a savoir les erreurs de segmentation (0%), les erreurs de structure 3 (0 %) et les

erreurs d’accord (-26 %).
5.4. L’évolution des catégories des erreurs du groupe3

L’évolution des catégories des erreurs du groupe3 est présentée dans le tableaul3 et la

figurell.
Produc- Produc- Produc- Pré-test Taux
Pré-test tion 1 tion 2 tion 3 d’évoluti-
on
Majuscule 44 6 5 5 7 -84,09%
Ponctuation 53 12 5 8 9 -83,01%
Homophones | 29 5 5 7 5 -82,75%
Orthographe 50 14 15 19 27 -46%
Accord | Al 20 13 9 8 11
35 21 16 22 16 -54,28%
A2 9 4 5 13 3
A3 6 4 2 22 |1 2
Ad 20 13 9 8 11
Segmentation | 4 5 4 4 2 -50%
Lexique 19 12 19 15 9 -52,63%
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Genre 12 2 2 2 1 -91,66%
Conjuga | C1 25 11 2 2 0
-son (C) | C2 19 2 5 4 1
C3 12 1 1 0 1

56 14 8 6 2 -91,42%

Auxiliaire 6 3 0 2 2 -66,66%

Accent 11 6 4 2 4 -63,63%

Déterminant 21 1 1 2 4 -80,95%
S1 10 5 8 9 2

Structure 17 15 13 15 7 -58,82%

(S)

S2 4 4 1 2 2
S3 3 6 4 4 3

Tableau 13- L évolution des catégories des erreurs du groupe3 survenues dans chaque devoir.

60

50 x ;
/ \ A / \ == Pre-test

40 \ / \ ==l— Production 1

30 v / \ —i— Production 2

Production 3

Post-test

Maj P H Orth A Seg L G C Aux ACC Dét S

Figure 11- L évolution des catégories des erreurs du groupe3 survenues dans chaque devoir.

Les résultats du groupe 3 présentés dans le tableau 13 et la figure 11 montrent une progression
positive des apprenants de ce groupe qui se traduit par une réduction tres significative de la
majorité des erreurs. Par ailleurs, la marge de progression des apprenants du groupe 3 semble

étre meilleure que celle du groupe 1 et du groupe 2. En effet, six occurrences fautives du
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groupe 3 ont été réduites a plus de 80% contre deux occurrences seulement pour chacun des
deux autres groupes. Ces occurrences sont les erreurs de genre (-91,66%), de conjugaison
(-91,42%), de majuscule (-84,09%), de ponctuation (-83,01%) d’homophones (-82,75%) et de
déterminants (-80,95%). En outre, une seule occurrence ne diminue pas (structure 3, 0 %)
contre deux occurrences pour chacun des deux autres groupes. Enfin, le taux de réduction du
reste des erreurs (accord, segmentation, lexique, auxiliaire, accent et structure) varie entre

46% et 66% et peut étre qualifié d’assez bon.

Toutefois nous constatons que cette progression concerne davantage les erreurs facilement
corrigées via la grille d’autocorrection. En effet, les apprenants ont réussi a réduire le taux de
ces erreurs, fortement présentes au pré-test. De ce fait, I’écart entre leurs performances et
celles des apprenants des deux autres groupes a diminué au post-test, ce qui explique
I’importance de leur marge de progression. Une des raisons susceptibles d’expliquer
I’amélioration des performances de ces apprenants est leur tendance a produire des textes
moins volumineux. Cette technique stratégique semble obéir a la logique suivante : « moins
mon texte est long, moins je fais de fautes ». Dans ce sens, les apprenants sont amenés, non
seulement a sélectionner les informations a écrire, mais aussi a faire attention a la fagcon dont

ils les écrivent™.

Enfin, ces résultats montrent que la grille d’autocorrection est un instrument de régulation
permettant de répondre avec pertinence a la problématique de 1‘hétérogénéité en salle de
classe. En effet, chaque apprenant apprend selon ses capacités et son rythme d’apprentissage.
De ce fait, le rythme lent de quelques éleves cause souvent en cours d’apprentissage un
important écart de niveau entre ces apprenants ayant une capacité et un rythme
d’apprentissage élevés et ceux qui ont moins de capacités et un rythme d’apprentissage moins
élevé. Manifestement, 1’utilisation de la grille d’autocorrection a permis de réduire
efficacement cet écart, en renforcant la vigilance des apprenants quant a la qualité formelle de

leurs écrits.

1 .. . .
> Nous pouvons parler ici d’une double focalisation sur le sens/ forme .
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6. Conclusion de la premiére section

Cette premicre section a été consacrée a la présentation et a I’analyse de 1’évolution de la
fréquence et des catégories des erreurs avant, pendant et apres 1’utilisation de la grille

d’autocorrection.

Concernant 1’évolution de la fréquence des erreurs, les résultats les plus importants
témoignent tout d’abord d’une réduction de 50% de la fréquence de 1’ensemble des erreurs
commises par le groupe classe. La comparaison des résultats des différents groupes de
niveaux a également montré que les apprenants du groupe 3 ont le plus bénéficié de
I’utilisation de la grille. En effet, la fréquence de leurs erreurs a été réduite a moins de 57%

contre moins de 48% pour le deuxieme groupe et moins de 35% pour le premier groupe.

Concernant 1’évolution des catégories des erreurs, nous avons tout d’abord remarqué que les
résultats montrent que le taux de la majorité des occurrences fautives a été réduit. La seule
catégorie d’erreur qui semble encore poser probléme aux apprenants est 1’erreur de structure
3. Par ailleurs, la comparaison des résultats des trois groupes montre une évolution similaire
des catégories d’erreurs du premier et du deuxiéme groupe. Enfin, les apprenants du troisiéme
groupe ont réussi a réduire significativement un nombre plus important d’occurrences fautives

que les apprenants des deux autres groupes.
7. Section 2 : Présentation et analyse des résultats de I’écrit réflexif

Dans la présente section, nous exposerons et analyserons les données recueillies a partir de
I’écrit réflexif produit par les apprenants. Cette tache, rappelons-le, a pour but d’exposer et
d’analyser les informations recueillies concernant I’efficacité de [’utilisation de la grille
d’autocorrection, mesurer le degré de difficult¢ ou de facilit¢ de l’utilisation de la grille
d’autocorrection, cerner les erreurs qui sont facilement ou difficilement corrigées par les
apprenants, mettre en lumicere les apprentissages tirés de [1’utilisation de la grille
d’autocorrection, savoir si les apprenants adherent a 1’utilisation de la grille d’autocorrection
ou s’ils préferent I’ancienne méthode et enfin leur permettre de critiquer cette nouvelle

méthode et de suggérer des modifications que nous retiendrons au besoin.

Notons d’emblée qu’a cause de la gréve des enseignants algériens du cycle secondaire (mi-

février/fin mars 2015), nous n’avons pas réussi a faire la passation de 1’écrit réflexif a temps.
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Nous avons ¢été contraints de le reporter au mois d’avril 2015 et de « co-gérer » la passation a

distance (échange en ligne avec I’enseignante).

Suite aux conditions de rédaction’® dans lesquelles nous avons organisé cette tache, nous
n’avons regu que douze écrits réflexifs sur les dix-huit possibles. Toutefois, nous tenons a
souligner I’intérét que les participants ont porté a cette tiche dans la mesure ou 1’écrit n’était

pas noté.
8. Adhésion des apprenants a la logique d’autocorrection

Tous les apprenants qui ont rendu leurs écrits réflexifs affirment adhérer a la logique
d’autocorrection mise en ceuvre en séance de production écrite et soulignent que ’utilisation
de la grille d’autocorrection permet a 1’apprenant de corriger ses erreurs. En effet, parmi les
déclarations des apprenants nous avons retenu les propos suivants :
o [’efficacité de I’utilisation de la grille d’autocorrection (citée six fois)
L sial o Salil] (Sl Uled /0] lgif adic 7 -
- «Je pense que c’est un outil efficace pour permettre a l’éléve de corriger ses erreursy.
e Utilité de I'utilisation de la grille d’autocorrection (cité quatre fois)
" ) il deas 8 Llel) 5ade 44y sl 8 A mpsaail] 510 f adie /™ -
- «Je pense que la grille d’autocorrection est une méthode tres utile dans la séance de
productions écrites».
o L’intérét et 'importance de 1’utilisation de la grille d’autocorrection (cité quatre fois)
& Cinans SN gl Bl ¢ J Al i age IS (SEI I B A sl 3laly Jeal) ) atief 57
"l sty
-« Je pense que le travail avec les grilles d’autocorrection qu’on a fait pendant ce
deuxieme trimestre était tres important pour moi, la grille d’autocorrection m’a permis
de corriger mes erreurs ».
Par ailleurs, les apprenants soulignent 1I’importance de la présence du code d’autocorrection
directement au-dessus des erreurs soulignées, ce qui les aide a mieux les cerner et les

corriger :
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" lgainial ey Lao LS )] il LAY e 48y ¢ gl Ll 455 7 -

- «Parce qu’il (le code d’autocorrection) me montre précisément mes erreurs en les
soulignant ».
Enfin, ils soulignent le réle des explications et des exemples de correction des erreurs insérés

dans la grille de correction qui les ont aidés a mieux comprendre les erreurs et les corriger :
" llad) o3 (e Alial 5 (583 & i Lidaay 5 ¢Uad¥) agds o) W iy 49 1 -

« Parce qu’il nous permet de comprendre les erreurs et il nous donne des explications et des

exemples de correction».

Par ailleurs, ces résultats convergent avec les recherches menées par Scott (1992) et celles
menées par Véron (1997) qui ont montré que, pour aider I’apprenant en difficulté¢ a
s’autocorriger, la rétroaction de I’enseignant doit étre explicite et efficace. Dans ce sens, les
erreurs commises doivent étre soulignées a 1I’apprenant afin de 1’aider a mieux les cerner et les

corriger.
9. Difficultés liées au travail d’autocorrection

Les réponses données par les apprenants divergent concernant la difficulté de I’utilisation de
la grille d’autocorrection des erreurs de forme. En effet, cinq apprenants soulignent que le
travail de correction des erreurs était facile. Ils expliquent cette aisance par 1’effet positif de la
codification des erreurs, par la présence des explications et des exemples dans la grille

d’autocorrection et par 1’organisation rigoureuse du travail:
MASuall 8 ALYy 7l e LIS @l Y A a5 A Undll maian J Al -

- « Pour moi, la correction des erreurs n’était pas un travail trés difficile parce qu’il y a

beaucoup d’explications et d’exemples dans la grille ».

Mos wliie s gan I peineail £ o ol Sl 2] 7 -
« Je trouve que le travail avec la grille d’autocorrection est facile et trés bien organisé ».
Toutefois, quatre apprenants ont exprimé leurs difficultés quant a I’utilisation de la grille

d’autocorrection. Les déclarations retenues peuvent étre classées en deux catégories :
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e Difficultés liées a I’incapacité de corriger quelques erreurs
"elad¥) 038 emai 48S (o el (STl "

-« Je ne savais comment corriger les erreurs de lexique et de structure».
o Difficultés liées a la surcharge du travail a la démotivation liée au nombre trop

important d’erreurs
" eUad¥) e SNl ALY (Y o Rl (any Limia (S 4l e 4"

- «Je pense que c’était (le travail de correction) un peu difficile parce que [’enseignante
soulignait beaucoup de fautes ».

Mgl 8 e L (any Lite 5 Linia (IS Jaadl o ciaa g 8T
« J'ai trouvé que le travail était un peu difficile au début, ¢ était un peu fatigant ».

Toutefois, les apprenants ont développé une certaine conscience quant aux exigences du

travail demandé. Cela apparait clairement dans la production 4 :
g L) Ay )1 U 5 (5 siiany 5 conin ()5S Jaall Of Aalaall cags a8 Jla o e ()" -

« De toute fagon, I’enseignante nous a prévenus que le travail sera fatigant et qu’il faut du
temps pour voir les choses s ‘améliorer ».

Ces résultats montrent que I’engagement des apprenants dans un travail d’autocorrection, et
par conséquent d’autorégulation, ne leur permet pas d’obtenir des résultats immédiats a coup
de baguette magique. « S’autoréguler est un processus colteux en temps et en effort »
(Cosnefroy, 2011 : 19) et nécessite de la continuité et de I’exercice. Par ailleurs, ces résultats
expliquent a notre sens la baisse continue de la fréquence des erreurs dans les cing devoirs :

plus les apprenants s’exercent et continuent dans le travail, moins ils commettent d’erreurs.
9.1. Les erreurs faciles ou difficiles a corriger

La tache suivante a pour but de detecter les erreurs qui sont facilement ou difficilement
corrigées par les apprenants utilisant la grille d’autocorrection. Les réponses des apprenants

sont présentées dans le tableau ci-dessous.
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Figure 12 - Les erreurs faciles ou difficiles a corriger citées par les apprenants

Le graphique ci-dessus montre que les apprenants pensent que les erreurs faciles a corriger via
I’utilisation de la grille d’autocorrection sont les erreurs de majuscules (cités 8 fois par les
apprenants), les erreurs de ponctuation (cités 7 fois) et de genre (cités 5fois), alors que les
erreurs difficiles a corriger sont les erreurs d'orthographe (cités 6 fois), de lexique (cités 5

fois) et de structure de la phrase (cités 5 fois).

En se référant aux déclarations des apprenants quant aux difficultés de 1’utilisation de la grille
d’autocorrection, il nous semble que la difficulté de correction des erreurs de lexique et
d’orthographe est liée surtout a la surcharge de travail. En effet, pour remédier a leurs erreurs,
les apprenants devaient utiliser le dictionnaire afin d’orthographier correctement les mots
soulignés ou trouver le bon sens pour le bon contexte. Cette opération est colteuse en termes
de temps et d’efforts et pourrait effectivement causer un effet de fatigue, de lassitude, ou
d’incapacité (« je ne peux pas comprendre/ corriger toutes ces erreurs ») chez les apprenants,

ce qui les démotive et les amene a abandonner le travail.

Selon le public et son degré de motivation, nous pensons que 1’enseignant doit relativiser son
évaluation, par exemple, en ne soulignant au début de I’apprentissage que les erreurs qui
empéchent de comprendre le sens de la phrase. En effet, la démarche centrée sur
I’autorégulation est complexe et délicate et il nous semble important que 1’enseignant évite a

tout prix a ses apprenants de vivre une expérience d’échec précoce.
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Notons que globalement les apprenants affirment que le travail d’autocorrection les a bien
aidés a prendre conscience de ces erreurs « d’inattention » qui entachaient leurs productions

écrites comme 1’affirme cet apprenant :
" il e i 55 Lo Gle e S Al eladY) Glany (S5 ) Sl i) -

- «J’ai découvert que je commettais des erreurs tres bétes que j’ai vite cessé de faire

dans mes productions ».
10. Les apprentissages tirés a partir de 'utilisation de la grille d’autocorrection

La partie suivante a pour but de mettre en lumiéere ce que les apprenants ont appris en utilisant
la grille d’autocorrection. Nous avons regroupé les réponses des apprenants en cing catégories
gue nous présentons dans le tableau ci-dessus. Nous reviendrons ensuite sur chacune des

catégories afin de mieux les expliquer.

Apprentissages développés Occurrences
Travailler en autonomie Cité 11 fois
Varier ses stratégies d’apprentissage Cité 7 fois
Découvrir I’'importance de la lecture Cité 7 fois
Améliorer ses connaissances linguistiques Cité 3 fois
Découvrir ses lacunes et développer ses capacités métacognitives | Cité 2 fois

Tableau 14 - Apprentissages développés par les apprenants en utilisant le dispositif d’autocorrection.
10.1. Travailler en autonomie

La majorité des apprenants affirment que le travail centré sur 1’autocorrection les a amenés a

travailler en autonomie. Les réponses des apprenants se déclinent comme suit :
"5 she ¢ladY) prinia’ A8 Lia snd 3, Ll iale I maaaail) 4805 -

-« La grille d’autocorrection m’a appris beaucoup de choses, surtout comment corriger
les erreurs toute seule » (citée 6 fois).
" il A A jall adais WY(LL L) -
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-« Parce que nous pouvons éetudier a la maison ». (citée 2 fois).
" 4..1};1.// SJCM/UAJ.uﬂ/L;.JAj Crea/ ) 28"

- «J'ai révisé tout seul les régles de grammaire ». (citée 1 fois).
" elad¥) ol 33ELY) e 1538 el Y il -

-« Parce que je n’ai pas beaucoup besoin de [’enseignante pour corriger mes erreurs ». (

cité 1 fois)

Ces résultats convergent avec les résultats de nombreuses recherches portant sur
I’autorégulation (Zimmerman, Bonner, et Kovach, 2000 ; Paris, et Ayers, 2000, etc.) qui ont
montré que 1’un des mérites de ce type d’apprentissage est le développement d’une politique
d’autonomisation et la mise en ceuvre d’une pédagogie différenciée décrite souvent par les
enseignants comme difficilement opérationnelle en salle de classe. Ce travail centré sur
I’autonomie prend en compte également un facteur trés important lié aux caractéristiques
propres aux étudiants, a savoir le rythme d’apprentissage et le temps nécessaire pour chacun

afin d’atteindre les objectifs fixés au départ.
10.2. Varier et diversifier ses stratégies d’apprentissages

La majorité des apprenants affirment que le travail centré sur 1’autocorrection les a amenés a
mettre en ceuvre plusieurs stratégies pour pouvoir remédier a leurs erreurs. Les réponses des

apprenants se déclinent comme suit :

alasin Loayl Lile Cand i iYL Lgamaa (e Y glaald ellin Y Laila G (05 e il Jasdl caalas " -
"eUadY) mamaal 18 aleall (e allai i el il
- « J'ai appris a travailler avec Internet mais pas tout le temps parce qu’il y a des choses que

je ne pouvais pas corriger avec Internet. Il faut aussi utiliser les dictionnaires, et demander a

[’enseignante comment corriger les erreurs » (Cité 3 fois).
" Laleal] Cilagsaai badi gl s oLad V) msaail dilise <l gof Gllia of Las Crogd -

« J'ai compris aussi qu’il y a des outils divers pour corriger les erreurs et pas seulement les

corrections de l’enseignante » (Cité 2 fois)

" Al A B e i sl i) 4 Y -
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« Parce que la méthode de correction change d’une erreur a une autre » (Cité 1 fois).
" sl e 528lie ) 4Si daleal] Jlof G cang Ul 585 3 sl 3100 Jaed] s/ -

« J'aimerais encore travailler avec cette grille mais parfois il y a des choses que je dois

demander a /’enseignante aussi pour étre vraiment sir de ma correction » (cité 1 fois).

Ces résultats montrent que les apprenants ont développé une capacité a varier leurs approches
stratégiques en fonction des erreurs auxquels ils sont confrontés. Zimmerman, Bonner et
Kovach (2000 : 29) parlent de « flexibilité stratégique » pour désigner cette capacité de
diversifier ses stratégies d’apprentissage. Cette flexibilité permet a chaque apprenant de
constituer son « répertoire de conduite qui fonctionne comme une grammaire de base dans
laquelle ils puisent en fonction des situations et de 1’évaluation qui en est faite » (Cosnefroy,
2011 : 137). En d’autres termes, en plus de leurs connaissances déclaratives (quoi utiliser pour
corriger leurs erreurs ?), plusieurs apprenants montrent qu’ils ont développé des
connaissances procédurales et conditionnelles (comment ? quand ? et pourquoi ? utiliser telle

ou telle stratégie pour s’autocorriger).
10.3. Découvrir ’importance de la relecture

Plusieurs apprenants ont affirmé découvrir I’importance de la relecture et la révision de leur
texte afin de corriger leurs erreurs. La majorité des réponses sont formulées de la maniére
suivante :

"ixal pe 5 gaill el Bale) JUall Qi e 5,8 oLl alaty J Casans I sl Bl -
« La grille d’autocorrection m’a permis d’apprendre beaucoup de choses par exemple relire
la production ». (Cité 3 fois)
Par ailleurs, la pratique continue de la grille d’autocorrection permet de mettre en ceuvre les
recommandations verbales de 1’enseignante notamment celles qui concernent la révision du
texte. En effet celles-ci n’étaient que rarement appliquées par les apprenants (les résultats du
pré-test en témoignent).

"ellad¥) (pe el Caindi S il daal e s daleall J 55 LS 2 S0 1

« Mais le plus important comme disait |’enseignante est de bien relire le texte parce qu’il y a
beaucoup d’erreurs qu’on peut éviter de cette fagon » (Cité2 fois).
La pratique continue de 1’autocorrection semble permettre aux apprenants de comprendre et

d’apercevoir 1'utilité de cette stratégie. Ces résultats convergent avec les travaux de Hadji qui
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explique, nous I’avons vu dans notre partie théorique, que les régulations externes (le cas
¢chéant orchestrées par I’enseignant) « ne sont fécondes que si et lorsqu’elles viennent
activer et orienter les régulations gérees par les éleves » (2012 : 199). Elles convergent
également avec les résultats de la recherche menée par Zimmerman, Bonner et Kovach qui
notent que les stratégies d’autorégulation sont efficaces lorsque « les éleves sont amenés a les
appliquer réguliérement » (2000 : 75), car la pratique continue permet a 1’apprenant d’évaluer

la pertinence des stratégies mises a sa disposition et de se les approprier.
10.4. Apprentissage des regles linguistiques

Quelques apprenants ont souligné que ’apprentissage fondé sur I’utilisation de la grille
d’autocorrection les a incités a apprendre et & revoir certaines regles de grammaire,
d’orthographe ou de conjugaison qu’ils ne connaissaient pas ou qu’ils avaient oubliées. Les

trois réponses recensées sont approximativement formulées comme suit :

‘;L@:\MJJ&J\;\:’MU@M\ A.c\}ﬂ\wgﬂ\&u\wwgﬁw‘f\ﬂ\@mﬂ\ﬁdtw\ ".
" e il

« Le travail avec la grille d’autocorrection m’a permis personnellement de réviser beaucoup
de regles de grammaire et de conjugaison que j’ai étudiées au collége et que j’ai oubliées

complétement ».

L’analyse de ces résultats montre que [’utilisation de la grille d’autocorrection semble
favoriser un apprentissage implicite de la grammaire, de I’orthographe, du lexique et de la
conjugaison. En effet, ’appropriation des regles linguistiques se fait de facon implicite et en
contexte. En d’autres termes, 1’apprentissage de ces régles est intégré immédiatement et non

indépendamment des situations de communication.
10.5. Découvrir ses lacunes et développer ses capacités métacognitives

Plusieurs apprenants affirment que le travail fondé sur 1’autocorrection leur a permis de

prendre conscience de leurs points faibles et de les corriger.

ML/ filal Cragd Mae LY/ (pa i<

- « J’ai appris beaucoup de chose, par exemple j’ai compris pourquoi je fais les erreurs ».
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" Leagnaai 48y k5 lgr a sl Al eUad¥) Ca el cangal YIS
- « Aussi, je connais maintenant les erreurs que je commets souvent et comment les corriger».

Ces résultats montrent que le travail centré sur 1’autocorrection est orienté vers une
perspective formative dans le sens ou il informe les apprenants sur leurs difficultés et leurs

lacunes afin de leur permettre de s’autocorriger.

Par ailleurs, les réponses de quelques apprenants montrent que le travail effectué leur a permis

de développer une prise de conscience de leur fonctionnement cognitive.
"IN g ) 1T 853 g sl ALY 5 SAladl s o 8T a3l 85 Uadd) e 5k Al Ol Al -

- « Par exemple, moi je regarde les erreurs, je lis les explications et je compare mes erreurs

aux exemples ».
"8 63 (e g mel Cmanal Aaal yall e o aal LS Lgagaai 45y jla 5o @8 ) cUadY) Ca el Canual (Y1 -

- « Aussi je connais maintenant les erreurs que je fais beaucoup et comment les corriger et je

trouve que ma relecture est plus rapide qu’avant ».

Le dernier exemple témoigne d’une prise de conscience du sujet de sa propre stratégie
d’apprentissage (comprendre ses fautes et savoir comment les corriger). Cette prise de
conscience montre que le sujet a développé des capacités sur le plan actionnel et réflexif. Sur
le plan actionnel, cet apprenant a développé des compétences d’autorégulation de Ses
productions écrites. Sur le plan réflexif, il a développé des capacités a évaluer I’efficacité des

stratégies mises en place.
11.La motivation

La motivation, nous ’avons compris grace aux travaux de Cosnefroy (2011), est une voie
incontournable pour mener a bien tout travail fondé sur I’autorégulation. Dans ce sens, un des
principaux objectifs de 1’analyse des écrits réflexifs des apprenants est de mettre en lumicre
les sources motivationnelles qui ont permis aux apprenants d’accomplir la tache visée

(s’autocorriger et réduire la fréquence des erreurs de forme dans leurs écrits).

Tout d’abord, nous récapitulons les résultats obtenus dans le tableau ci-dessus puis nous
reviendrons sur chacun des points afin de mieux les analyser et les expliquer.

98



Sources motivationnelles Occurrences

Sources motivationnelles | Motivé par le but de maitrise Cité 8 fois
permettant de s’engager | Motivé par le but de performance Cite 1 fois
dans le travail L’intérét personnel de la tache Cité 1 fois
Sources motivationnelles | Sentiment d’efficacité personnelle Cite 6 fois

permettant de persister

. Motivé par I’instrumentalité de la tiche Cite 3 fois
dans le travail

Tableau 15 - Les sources motivationnelles citées par les apprenants

En se basant sur le classement établi par Cosnefroy (2011), les sources motivationnelles
décrites par les apprenants peuvent étre rangées en deux catégories: les sources
motivationnelles permettant de s’engager dans le travail et les sources motivationnelles

permettant de persister dans le travail.

11.1. Les sources motivationnelles permettant de s’engager dans le travail

d’autocorrection

L’analyse des écrits réflexifs montre que les sources motivationnelles permettant aux
apprenants de s’engager dans le travail sont de trois types : « but de maitrise », « but de

performance » et « I’intérét personnel de la tache » (Hadji, 2012 : 243-244).

11.1.1. Les apprenants motivés par les buts de maitrise (cité 8 fois).

La majorité des apprenants soulignent leur préférence pour 1’autocorrection, car elle leur
permet d’atteindre les buts fixés au départ, a savoir dépasser leurs erreurs de formes. Les

réponses des apprenants sont généralement formulées comme suit :

"é&;i C_“\;.;a_\x:;ua)s]\ L.; @3;14_;\1 DJ;DA 3\3:1)}: dmﬂi "_

-« Je préfere la nouvelle méthode parce qu’elle me permet de COrriger mes erreurs »

Ces résultats indiquent que la majorité des apprenants sont motivés pour la tdche (motivation

intrinséque) d’apprendre et de progresser.
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11.1.2. Les apprenants motivés par le but de performance (cité 1 fois).

Un seul apprenant souligne qu’il préfere travailler avec la nouvelle méthode

(I’autocorrection) pour avoir des notes en plus et au final une bonne moyenne.

"ua Jara g (5 5S g Bl (e el ) ey CA‘J Ladic G.\.\Y Leagi -
- « Aussi parce que quand je corrige mes erreurs, j ai des points en plus comme ¢a j’ai une

bonne moyenne ».

Méme si c’est un cas marginal (nous pouvons toutefois penser que d’autres apprenants
partagent la méme réflexion mais n’ont pas osé¢ 1I’exprimer dans le cadre de cet écrit), la
présente déclaration montre qu’en plus des buts de la maitrise, les apprenants peuvent étre
motivés par des buts de performance (obtenir une bonne note ou une bonne moyenne).
Concernant ce point, il nous semble que la motivation par la voie de la performance n’est pas
toujours génératrice de « compétition » entre apprenants comme le note Hadji (2012 : 243).
Dans le présent travail, nous ne trouvons aucune contrainte a faire jouer la note comme un des
moteurs majeurs de la motivation des apprenants, car elle nous parait avant tout au service de
I’apprentissage. En effet, les apprenants ne sont pas évalués sur la qualité¢ de leur premier jet
(production initiale avant son amélioration) mais sont récompenses pour leurs efforts de

progression et d’amélioration de leurs écrits.

11.1.3. L’intérét personnel de la tache (cité 1 fois)

Parmi les sources motivationnelles qui nous paraissent importantes, nous notons le cas de

I’apprenant qui souligne son intérét personnel pour la tache.
"Aaalall 8 Lo gead claa¥) oda i aldll Lde Cany V5 lalll (anadd 300D (s -

- « Nous sommes des éleves de langues, nous ne devons pas faire ces erreurs surtout a

['université ».

Nous pouvons voir a travers cette déclaration le degré de I’importance personnelle attribué a
la tache par cet apprenant qui note que son cursus scolaire actuel et ses projets d’études futurs

ne toleérent pas de commettre de telles erreurs et qu’il faudra vite les dépasser.

Les sources motivationnelles présentees et analysées ci-dessus ont permis aux apprenants de

s’engager dans 1’exercice de 1’autocorrection de leurs erreurs de forme.
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11.2. Les sources motivationnelles permettant de persister dans le travail

L’analyse des écrits réflexifs des apprenants nous a permis de relever deux types de sources
motivationnelles qui ont permis a I’apprenant de rester dans le travail : le développement d’un

sentiment d’efficacité personnelle et la motivation par I’instrumentalité de la tache.

11.2.1. Le sentiment d’efficacité personnelle (SEP) (cité 7 fois).

Nous avons vu dans notre partie théorique (cf. chapitre 2, la motivation et la volition) que la
prise de décision d’engagement dans I’action de ’autorégulation est liée étroitement au
sentiment d’efficacité personnelle. Or, les résultats obtenus suite a 1’analyse des contenus des
écrits réflexifs montrent que les sentiments d’efficacité ont été, pour la plupart, développés au
cours de I’action et représentent davantage une source motivationnelle de persistance et non

d’engagement dans 1’action.

Par ailleurs, plusieurs dispositifs pédagogiques mis en place par le chercheur, I’enseignante et
en collaboration avec les €leves, semblent étre a ’origine du développement du sentiment
d’efficacité personnelle des apprenants. Les passages suivants rendent compte de cette

affirmation :
v Le role de la grille d’autocorrection dans le développement du SEP (cité 5 fois).
Meaanai 48K LJJQ\ 9 RIS (.;@J\ ‘;\.\‘2{ J}H\ ‘;u\ ):u.'i\ Jeall 13 -

« Je pense qu’en utilisant cet outil (grille d’autocorrection), je sens que je progresse parce

que je comprends mieux les fautes et je sais comment les corriger ».

Cinq apprenants déclarent que la grille d’autocorrection leur permet de mieux analyser leurs
erreurs, de les comprendre et de développer des stratégies de correction efficace, ce qui

améliore leur sentiment d’efficacité personnelle.

v' Le rdle du site Internet dans le développement du SEP (cité 1 fois)
Meladl e LI gl Y ST OV a5 s SISOV sl p g 8 giraa g ) el Bed B e Le Laila Ul 1
- « Moi je relis toujours mes productions sur le site de la classe et quand je vois ¢a, je sens

que je fais beaucoup moins de fautes qu’avanty.
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Cette déclaration montre 1’intérét du site Internet de 1’école comme un « projet de longue
durée » (Hadji, 2012 : 213). En effet, son importance majeure réside dans le fait qu’il permet
aux apprenants de garder une trace écrite de leurs productions et témoigne de leurs
progressions. Cette progression contribue fortement au développement du sentiment

d’efficacité des apprenants en activant les souvenirs de réussite.

11.2.2. L’instrumentalité de la tiche

L’analyse des écrits réflexifs montre que la nouvelle fonction occupée par I’apprenant (la
fonction de correcteur), le partage de ses productions sur le site, et la batteric d’outils de
correction fournie aux apprenants ont rendu la tache plus facile, plus agréable et plus

stimulante pour les apprenants.
v’ L’apprenant comme correcteur

Plusieurs apprenants ont apprécié la logique de 1’autocorrection, car elle leur laisse la

possibilité de corriger et d’évaluer seuls leurs écrits.
Mg ) Sl eUad Y eaay (g Ul Y 43yl s3a Juadl -
« Je préfere cette méthode parce que c’est moi qui corrige les erreurs ».

La rétroaction indirecte par laquelle 1’enseignante souligne les erreurs des apprenants sans
leur donner directement la réponse a ainsi eu la préférence des apprenants et les a motivés a

remédier a leurs erreurs.
v’ Le feed-back évaluatif des pairs comme sources de motivation

Les avis des amis et des camarades, les feed-back évaluatifs et les commentaires
d’encouragements faits sur les productions des apprenants et postés sur le site Internet de la

classe ont été bien appréciés par les apprenants.

uMJ;GM‘Y\b\ﬂé@ﬂ?\éﬁ&@\@a\u|@kﬂu\J;LE;Y\CAAA\‘;\.IY@)H\D&M\"_
" alas

- « Je préfere aussi cette méthode parce que quand je corrige les fautes je peux partager ma

production sur internet et mes amis peuvent le lire et le commenter »
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v' L’importance de la batterie d’outils numériques de correction

Plusieurs apprenants ont également appréci¢ le fait de trouver une batterie d’outils corrective
(regles, exercices interactifs, dictionnaires, etc.) sur le site de la classe, ce qui leur a épargné

I’effort et le temps d’aller chercher de I’information dans d’autres endroits.
" e JS 8 2o il (€ Lgie Gan) (50 Lealia) il ae il S e (o sing 43 age 2 Can g 281 Gl

« Aussi, je trouve que le site est une idée tres intéressante parce qu’il nous permet d’avoir

toutes les regles de grammaire, etc. sans aller chercher dans les livres a chaque fois ».
12.Synthese

Dans la présente recherche, nous avons tenté d’analyser deux types de données afin de vérifier
la validité de nos hypothéses de départ. Tout d’abord, nous avons analysé et interprété des
données quantitatives pour vérifier I’'impact de 1’utilisation de la grille d’autocorrection sur
I’évolution de la fréquence et les catégories des erreurs commises par les apprenants. Ensuite,
nous avons analysé et interprété des données qualitatives afin de mesurer le degré d’adhésion
des apprenants a la nouvelle logique évaluative et évaluer I’effet du dispositif
d’autocorrection sur la motivation et I’autonomie des apprenants. Ce travail d’analyse et

d’interprétation des données récoltées nous a permis de vérifier nos hypothéeses.

Concernant la premiére hypothése selon laquelle I'utilisation d’une grille d’autocorrection
permettrait aux apprenants de prendre conscience de leurs erreurs de forme, nous avons
remarqué que la majorité des apprenants déclarent que 1’utilisation de la grille
d’autocorrection leur a permis de mieux comprendre leurs erreurs et de les corriger. Certains
apprenants expriment explicitement que le travail d’autocorrection les a bien aidés a prendre
conscience de leurs erreurs. Ces déclarations sont confirmées par les données quantitatives
montrant le degré d’évolution de la fréquence et des catégories des erreurs commises par les
apprenants. Ces résultats valident cette premiére hypothese mais le fait de ne pas recevoir six
écrits réflexifs ne nous permet pas de savoir si la grille d’autocorrection a rencontré

I’'unanimité de tous les sujets ayant participé a notre expérimentation.

Pour la deuxiéme hypothese qui postule que I’utilisation d’une grille d’autocorrection

permettrait aux apprenants de réduire significativement la fréquence des erreurs récurrentes,

la comparaison des résultats obtenus au pré-test avec ceux obtenus au post-test montre une
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réduction significative des erreurs d’environ 50%. Ces résultats valident notre deuxiéme

hypothése.

Concernant la troisiéme hypothése, nous avons émis que [l’utilisation d’une grille
d’autocorrection permettrait a tous les apprenants qu’ils soient faibles, moyens ou forts, de
réduire significativement leurs erreurs. La comparaison des résultats des apprenants des trois
groupes au pre-test avec ceux du post-test montre que les trois groupes ont réussi a réduire
significativement la fréquence de leurs erreurs (groupel, -37% d’erreurs ; groupe2, -48%
d’erreurs ; groupe3, -56% d’erreurs). Ces données sont confirmées par les résultats de
I’analyse de 1’évolution des catégories des erreurs qui montrent que les trois groupes
d’apprenants ont réussi a réduire la fréquence de la majorité des catégories des erreurs. Ces

résultats valident notre troisieme hypothése.

La quatrieme hypothese qui postule que I’utilisation d’une grille d’autocorrection permettrait
aux apprenants de réduire significativement la fréquence de toutes les catégories d’erreurs
n’est pas validée. En effet, la comparaison des résultats du pré-test avec ceux obtenus au post-
test montre que la fréquence de I’erreur de structure3 ne baisse pas, et que la fréquence des
erreurs de segmentation et d’accord 1 n’est pas significativement réduite (-20% d’erreurs

entre le pré-test et post-test).

La cinquiéme hypothése, nous 1’avons vu, est divisée en trois sous parties et postule que les
apprenants adhéreraient a cette nouvelle logique évaluative- régulatrice (partiel), qu’ils
seraient autonomes (partie2) et motivés (partie3). Les résultats de 1’analyse des contenus des
écrits réflexifs montrent que les apprenants — du moins ceux qui se sont prétés au jeu de
I’écriture - adherent a la logique d’évaluation-régulation car ils jugent qu’elle est plus
efficace et qu’elle leur permet de mieux corriger leurs erreurs. Par ailleurs, les résultats
montrent que |’utilisation de la grille d’autocorrection a amené les apprenants de prendre
I’initiative de corriger leurs propres erreurs. Enfin les résultats montrent que plusieurs sources
motivationnelles ont permis aux apprenants de s’engager et de persister dans le travail. La

cinquieme hypothése est donc validee.
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Conclusion générale

La présente recherche visait deux objectifs: (1) mesurer quantitativement I’effet de
I’utilisation d’une grille d’autocorrection sur 1’évolution de la fréquence et des catégories des
erreurs de forme commises par les apprenants dans leurs productions écrites et, de ce fait, sur
I’amélioration de la qualit¢ du francais qu’ils utilisent ; (2) identifier qualitativement les
contraintes qui empéchent ou qui limitent 1’atteinte de ce but, mettre en lumiére les
apprentissages tirés de cette expérience et déterminer le degré de motivation et d’autonomie
des apprenants. Afin d’atteindre le premier objectif, nous avons fait travailler les apprenants
en semi-autonomie. Pendant un trimestre, ils ont eu pour tache de reprendre chacune de leurs
productions afin de corriger les erreurs de forme soulignées et codées par 1’enseignante. Ils se
sont appuyés sur une grille d’autocorrection pour analyser leurs erreurs, les comprendre et les
corriger. Nous avons alors fait un bilan du nombre des erreurs par type d’erreurs, par devoirs,
pour I’ensemble du groupe classe et pour chaque groupe d’apprenants afin de mesurer, d’une
part, progression du nombre d’erreurs pour I’ensemble du groupe classe et pour chaque
groupe d’apprenants, et d’autre part, mesurer la progression de chaque type d’erreur par

rapport a I’ensemble du groupe classe et par rapport a chaque groupe d’apprenants.

Pour atteindre le deuxiéme objectif, nous avons demandé aux apprenants d’écrire un dernier
texte afin de partager leurs réflexions sur 1’utilisation de la grille d’autocorrection, textes que

nous avons ensuite analysés
Les résultats obtenus nous ont permis de confirmer quatre hypotheses :

e lutilisation d’une grille d’autocorrection permettrait aux apprenants de prendre
conscience de leurs erreurs de forme ;

e [’utilisation d’une grille d’autocorrection permettrait aux apprenants de réduire
significativement la fréquence des erreurs récurrentes ;

e lutilisation d’une grille d’autocorrection permettrait a tous les apprenants, qu’ils
soient faibles, moyens ou forts, de réduire significativement leurs erreurs.

e les apprenants adhéreraient a cette nouvelle logique évaluative- régulatrice, qui leur

permettrait d’étre plus autonomes et motivés.

Et d’infirmer une hypothese, a savoir :
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e [lutilisation d’une grille d’autocorrection permettrait aux apprenants de réduire

significativement la fréquence de toutes les catégories des erreurs.

La rétroaction indirecte utilisée a permis aux apprenants d’exercer une action de surveillance
plus efficace de leur progression. En effet, cette rétroaction leur a permis d’évaluer
continuellement leur état actuel (leur niveau a un moment donné de ’apprentissage) en le
comparant a l’objectif de départ: réussir a réduire significativement, voire de dépasser
complétement leurs erreurs de forme. C’est ce processus de surveillance qui a permis, a notre

sens, aux apprenants de s’autoréguler efficacement.

Par ailleurs, ce travail de recherche nous a montré que, pour espérer aboutir a des résultats
satisfaisants, 1’apprentissage fondé sur I’autorégulation (le cas échéant par le biais de
I’autocorrection) exige certaines conditions qui doivent étre réunies. Nous en avons retenu

trois, car elles nous paraissent les plus importantes.

Tout d’abord, I’installation d’un climat de confiance entre les trois principaux acteurs du
processus éducatif est une condition indispensable pour la mise en ceuvre de tout
apprentissage qui promeut [’autorégulation. L’enseignant, les apprenants et 1’institution
doivent se faire réciproquement confiance ; c’est pour cette raison que nous appelons cette

condition « boucle de confiance ». Cette boucle fonctionne comme suit :

- Premierement, I’enseignant doit avoir confiance en ses capacités et les capacités de ses
apprenants, car « pour pouvoir faire, il faut d’abord y croire » (Hadji, 2012 : 145).

- Deuxiémement, les apprenants doivent adhérer aux taches proposées par 1’enseignant.
Celui-ci doit faire I’effort de gagner leur confiance en leur présentant des projets et des
outils d’intervention qui vont de pair avec leur projet d’études et leur projet professionnel,
car, nous l’avons vu, pour s’engager dans le travail, I’apprenant doit d’abord avoir des
raisons d’agir.

- Enfin, I’institution doit faire confiance aux enseignants et leur laisser une marge de
liberté pédagogique (peut-étre négociée et encadree) au lieu de leur imposer un modéle déja
existant qui ne rencontre pas l’unanimité. Nous pensons que cette liberté permet a
I’enseignant de ressentir la responsabilité d’un projet qu’il congoit et méne lui-méme, auquel

il croit et pour lequel il fournit 1’effort nécessaire pour réussir.
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Ensuite, il nous semble que le défi majeur pour 1’enseignant entreprenant un apprentissage
fondé sur I’autorégulation est d’amener les apprenants a maintenir leurs efforts afin d’éviter
un abandon précoce du projet d’apprentissage visé. Dans cette perspective, I’enseignant
doit, au départ de I’action, faire vivre aux apprenants une expérience maitrise et non d’échec
car « plus un individu vivra un succes lors de I’expérimentation d’un comportement donné,
plus il sera amené a croire en ses capacités personnelles pour accomplir le comportement
demandé » (Rondier, 2004 : 475). Il ne s’agit pas d’attribuer aux apprenants des
performances qu’ils ne méritent pas, mais d’adapter son niveau d’exigence. La stratégie
« Effet Nintendo » développée par Laveault (1999) nous parait une piste d’intervention tout
a fait adaptée a ce type d’apprentissage, en ce sens qu’elle ameéne I’enseignant et les
apprenants a se fixer des objectifs de plus en plus difficiles a atteindre en fonction de

I’évolution des performances des apprenants.

L’enseignant doit également procéder en continu a 1’évaluation de ’action pédagogique (a
I’instar de 1’écrit réflexif, mais il existe d’autres outils d’évaluation comme les grilles
d’évaluation, les questionnaires, les entretiens en individuel ou en groupe classe, etc.), car
elle permet aux apprenants de développer leur capacité d’auto-observation et de faire un
bilan de leur progres. Elle permet aussi a 1’enseignant d’avoir des informations en retour sur
I’efficacité de son intervention et sur le degré de ’avancement des apprentissages et de

I’atteinte de ses objectifs.

Enfin, la derniére condition qui nous parait importante pour la réussite d’un projet
d’apprentissage fondé sur 1’autorégulation concerne sans doute la qualité des activités
proposées aux apprenants et leur adéquation avec ce type d’apprentissage. Selon Laveault,
les activités qui favorisent I’autorégulation des apprentissages doivent étre « authentiques »,
« complexes » et «inscrites dans la durée » (ibid. : 72). En effet, les activités proposées
doivent étre authentiques, car celles-ci ont une valeur significative pour I’apprenant, dans la
mesure ou elles le rapprochent de son vécu réel ce qui favorise son engagement dans 1’action
Les activités doivent ensuite &tre complexes en proposant aux apprenants un défi a relever et
des difficultés a dépasser (par exemple, pour notre travail, il s’agit de dépasser ses erreurs de
forme) : une activité complexe est plus motivante qu’une activité simpliste car celle-ci fait
perdre la valeur et ’intérét de I’activité (Hadji, 2012 : 208). Enfin, ces activités authentiques

et complexes doivent s’inscrire dans un projet de long durée, car, rappelons-le, un
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apprentissage centré sur 1’autorégulation est colteux en termes de temps et de moyens et
I’enseignant ne peut espérer des résultats positifs immédiats. Il faut du temps pour voir les

performances des apprenants s’améliorer.
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Annexe 1 : Grille d’autocorrection des erreurs de forme

Grille d*autocorrection

Cette fiche vous aide d corriger vos arreurs afind’améliorer la qualité de voire production écrite. Tout dabord, repérez les types d arreurs présentes

dans voire production (appuyez-vous sur le codage). Lisez ensuite les descriptions de chagque fype dans la case « sous catégories ». Sivous ne comprene:

pas o description, regarder les exemples daws la case « exemples ef correction ». Utilisez les ressources dont vous disposez pour vous corriger
dictionnaire, iivre de grammaire, Internet .. . Votre enseignante est toufours présente en cas de difficultés.

Codage | Type Sous catégories Exemples et corrections
d’erreurs
Maj Majuscule | I'ai oublié oujai ajouté une majuscule alors qu'il | - il étaitune fois... —eIl &tait une fois...
Ponctuation | n’en fallait pas - Il était une fois une Fille —* 11 &tait une fois une fille
P Ponctuation | J'at oublié ou j"ai mal employé la ponctuation - Est-cequejepewxsortir —*  Est-cequeje peuxsortir ?
- Est-ce que je pewx sortir —* Est-ce que je pewx sortir ?
H Homophone | I"ai confondu dewx mots qui se prononcent de la - Ilet sou l"arbre—™ Il est sous I"arbre.
méme facon mais qui s écrivent differemment. - Ilrange ces affaires —* 1l range ses affaires.
- I"attends mais amis a la cafétéria —s ] attends mes amis i la
cafétéria.
- Ou doit-on se voir 7 —»0l doit-on se voir ?
- Ilsson partis—* Ils sont partis
Orth Orthographe | I"ai inventé une orthographe qui n’existe pas. Les cheveux lices —#Les cheveix lisses
inventée Les parents sont soussienx —*Les parents sont soucieux
A Accord Al:Jen'ai pas marqué ["accord entre le déterminant | Les habitant étaient tristes —  Les habitants étaient tristes.

et 12 nom.

A2 Ten'ai pas marqué I'accord entre le nom et
["adjectif

Les habitants &taient triste —» Les habitants éaient tristes.

A3 Jen’ai pas marqué I'accord entre le sujet ot le
verbe

Les habitants regarde Hamlin — Les habitants regardent Hamlin.
Lesratssort duvillage — Les rats sortent du village.

A4 T'ai mal accordg le participe passé

Imane a ratée son examen — Imane araté son examen
Elleest parti_chez le dentiste — Elle est partie chez le dentiste

117



Seg

Segmentation

a1 mal segmenté mes mofs.

11 sappelle Hamlin —* 11 s’appelle Hamlin
1l na pas réussi — 1ln’a pas réussi

L Lexique Le mot employé n’exprime pas ce que je veux dire Hamlin utilise sa flite pour délivrer les rats — Hamlin ufilise sa
flite pour se débarrasser (chasser, tuer...) des rats.
G Genre Jen'ai pas fait la différence entre masculin ef feminin | 11 traverse le riviére— Il traverse la riviére.
'C1-I'ai confondu la terminaison du verbe 11 se deébarrasse des rats en chantent— 1l se débarrasse des ratsen
C Conjugaison chantant
C2I*ai confondu laterminaison : la personne 11 5"appelais Hamlin — 115’appelait Hamlin
(C3 Je confonds 1" infimitif, 'imparfait et le participe | Regarder ce gros rat | — Regardez ce gros rat!
passé
Aux Auxiliaire | I"ai mal employé | auxiliaire &tre ou avoir Hamlin a rentré dans la ville — Hamlin est rentré dans la ville
Ace Accent T*ai oublié ou j'ai mal utilisé les accents Régler le probléme—>  régler le probléme.
Lerole deHamlin —  Lerdle de Hamlin.
5 Structure de | 817721 oublié e verbe, le complément ou le sujet dz 12 | Un jeune homme avec un chapeau . 11 5 appellait Hamlin.
laphrase  |phrase

—* Un jeune homme portant un chapean apparait. Il s°appellait Hamil.

52 Iai écrit le sujet deux fois

Hamlin il demande au maire—  Hamlin demande au maire.

53 L' ordre des mots est mcorrect

Joue Hamlin un air étranges—  Hamlin joue un air étranger
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Annexe 2 : Résumé des informations socioculturelles relatives a la population

Liste des apprenants | Sexe | Année de | Lieu de | Début Curusu  suivi
naissance | résidence | apprentissage | en 1° AS.
du francais

B. S. F. 1998 Souk- 4° AP. LSH
Ahras

B. I F. 1998 Souk- 4° AP. LSH
Ahras

L. H. F. 1998 Souk- 4° AP. LSH
Ahras

CH. B. F. 1998 Souk- 4° AP. LSH
Ahras

Z F. F. 1998 Souk 4° AP. LSH

J.N. M. 1998 Souk- 4° AP. LSH
Ahras

A.N F. 1998 Souk- 4° AP. LSH
Ahras

K. Z. M. 1998 Souk- 4° AP. LSH
Ahras

D.D. F. 1998 Souk- 4° AP. LSH
Ahras

B. A F. 1997 Souk- 4° AP. LSH
Ahras

B. H. F. 1998 Souk- 4° AP. LSH
Ahras

D.S F. 1998 Souk- 4° AP. LSH
Ahras

B. I F. 1998 Souk- 4° AP. LSH
Ahras
Souk- LSH
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Z. A. 1998 Ahras 4° AP.

S. H. 1998 Souk- 4° AP. LSH
Ahras

Z. K. 1998 Souk- 4° AP. LSH
Ahras

H. N. 1997 Souk- 4° AP. LSH
Ahras

A. N 1998 Souk- 4° AP. LSH
Ahras
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Annexe 3 : Protocole expérimental
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3.2. Interventions pédagogiques

3.2.1. Production 1 : Le travail des enfants
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3.2.3. Production 2 : la télévision

%ﬂdﬁm%mhwf m#m& souenks d’zl/'mum//mfw
olﬂ_ WYY\MM -{ oS (WWMDA,CQL @c
/r’/ubww@vnu" " J('&MNGM&M«.QW dire

— T &

Tk @ Kueg'%vcuz

R intiontrnne s gons a/\.(ﬁa_ o roddelis a(;w,s, f(/: clfwwwza
A WW Azmspm(' caho_l ;— Sm—— F;(,J Sune
y&a m/cmm 0 jevava . (/u'—}rlg[o@t me2er ) - et
(’Jm e de Tous Ao fdf/
L'f -'chuo Loz oﬁttwvxz oo Tec . .

S:Wczjw,«d [ﬂ, Yol ot e S e c,vCLv-{(; (ﬂlélcou&/\_.
,/(d K\N\af\ek W%’J WW S @;u,//b\s\c. Ao

= BZ ’lf((lz‘v ) C*C A
6/}%0\, bea 4@6/\04#\(\/"\- fﬂ’@ ﬂ/"\ C“Aj/'/ __Pﬂnﬁl'g( Aents Mﬂ J

cav A -‘—W Mpqu\m\w.% obVW Eleve 2

140



ActAla.gJ.’ £ r,rk souwenl ode [ 'owew

Prescncc ol \; ‘-(li'y.",.c-
T wuw Towp el Flr < nvves ot ¢ vnmnt que 1 aavantogres e

e ve !.(Y;‘( Baite e e son¥ assel Aottt

e, brewx

J’l Swin d'actarsl swc olle it de vue o & féle ollc a
_a'::;. hosesS bleis, -

e = > — # =

L P T alme s e Lq?g"

= patss poen Semps
" £ e
S cpue N . des ter s reoe FOl wn !
1 . TR Pvae ..

L de | f.d e s om
&t d"Neornave ot

whrg cur wik [” — 5 lu’.‘.'
(l... X‘ -

é-v\-:.».th»,:il ya ofes :“_(-P—'il._-ﬂ

< - 125 st rwona « r=
’1-5“-151 o l7"it~-¢A

s \_;:'.\.e‘.' =

(—"!‘ r)\s.s ay AEGCrow clong o e ki isicas s pw bl " e

\'," TR (VA e e ".k!) Nz - ';.‘;k’_g. el bee T (W
O® - - . !

= ;;'-5 - _" iEc.fo - -nuCu‘:_S canre o = .,_n" d)ml gCA‘; Aot

~ < = Z = —— - e =

ke choowes MéE & A=



| QLLJ.&ILN“L—. oo Andala 5> =2 SV 0N e P !

ar m%um.&-_m_ _ Ola UGS aclen i ﬂxsug:a.x_z_‘._,,é; &
—pasdensho RN S T S ::.p.,;_n__,(.:.\—. Wi\\‘ﬁ;ﬁ\:. '_ ale !
e el loedlm. Noningaga i 'aaﬂJ&m%}l\slr\Lmug_
‘3\ fhr‘cw\ L= LT %.__M_La JML.“-‘L—"MWYA_—Y— q_g,;__. |

-55 um_u..t::ns_ A M"C’* g?ﬂ.u,, i ,&qu_ e APA r(
N»\Liii‘i_.glw—i S JM\;W'\ ﬂ JM

>¢1X))Lmv.% Hs.; Alg ﬂ\vm d\, 3;#_. sﬂu\\.a ){Q:a u‘l*\."m.
AU x gsado..-}/ ‘..'IL(.CIL: g_we_guu.wgz, | Qe _Lu..a., c,ﬂ::?‘_ < =

=t _ComAnaa _)‘A.:_it&umw G- & o j_;‘I_,_JQ_ .._};*‘ o
0 1% B | = & qe; =
Tgh' T oo ~ 3. \-_LI'E_- | ! !

‘Y\&,ﬁ;_gﬁ/ = i.c-sram‘;unjrz _%.;}%«__,,_Sls,»l S
.{LMW\A.U cLL e A L&(.x_ C‘n,&:..a fne A kenpfoch en o

el _::;\n—
% Xa "‘W“\a-—* 'ikutiﬂa Oin m%ul;_:._ 4:.\ .&.n> |
:X‘A&‘-—b ‘-\-*-‘-;‘? Ke. %)"‘iﬂ&a\m\tr\x LN CJ_;\.\M;.:A__ ey Q. |
O e
25 ‘"‘L\' oL QLJ L—ckx_uiﬁ\,.\. o Gos, ’g%gs» m)-_ { |
> _4f IL“ e e 8 !
~Q/ Y\’\A& L&i‘y ‘ ‘ i i

142




4

guce

RN il L
1T TR

porcftial I

Alre b kodale | e

=

=

T

ios

:_c...na\.L_'h. __e|.'y.

L]

|=I=
el ke, 11
B

i

1
1

e, -.h-ﬁn

-

i

I
1
__
"__
_:_
I,
0
||._.m..m

] et

==
e

- }=
g o -,

1 et i

e e i

| ) 'ﬁ‘u‘;

— e

-

i e e S
e

I i

P

—1
|

=

';_‘Eﬁn-;%%n::;h—:_

-

S

£

o= T —"

LA

L e

f -

|

prT—

=

== |

L.

— 4

ME:EE.UM;&;IJE_?.J! .

:m::m;#:qu- —

R o E

143



! M ' el #LLG”-I‘JL ’fa Ijg‘_‘ipfcfuw\‘{ I‘;D-U:mar .::J.,u.bf; Pe:t.ﬁmmt.a de e |

__!‘.2

=

S e T

-—1-'-%'- L. l:;l' 2

-———ﬂam
P s

fole i T~ .
is drowrE o .
(sl T : : 9‘%
P W LA ST Ve s e, JaBve, S PR g U P bt
— L) ;

*"ﬂifﬂk
i

J.J.-:‘n_ 1~a Sdd o o] | P Qg,_q]n-a;% t__-ea:-.__-.t.r..:.
*ri‘i:uﬂ- J'Ir'u'n -. n--:i-rr-ﬁ‘_ﬂ-:h" - s | . | ]

‘;ﬂ%—"'“h oue e Mg T gal .ﬁn'-i:'!:"é g | !L! _I [
4 r.i ﬂi’lmyf-t‘-;__j? _Qﬁwﬂ‘&m‘“—!‘—i——-m—

Lo ’Tncsmcle cle *Pc:LItLhmf ;: d Conhedn Lﬂm%m
ﬂd,dkm’lp }jﬂﬂ f mthﬂm_ eiﬁ? tEeu’q:.Em

{’ m[ﬂ@fuimﬁé‘fﬁt{rf r\-ruj-l: Eu.uri o mewup o{ﬂu’u ?sp{{_; p_.,ﬂ
"'PF mmle I'-[E £ ﬂ@rnimm.r_@mu P

st\ TM%; ﬂ"’ Seaty Iﬂlﬂi."{rfﬂﬂt‘mf }wm ELJIJ—? Lhnﬂs«c‘-ucﬂm. (ml F

|"j£¢ LL'_ %)Eam'i@upclea riu‘mnﬂ?_a ; i

dme;mu € L | n@x&mmnie.;ésiaa, wuup.;tef‘fu 5 ::&?I |
.ﬂ; ‘f'e M.c.&:.grm}jmme[ ;1{5 LA (_u.,ﬂﬂ.um E{tvn_m.i_:]; X

Wtﬂe Ao ’Vm:{;& *;lf[@ (‘J.c!.f_ »

HML% on D ul J‘Jéré,:u le fa{ m.:.f[tjm ::lmu rr::‘ c,Emmu de bﬁr:mf

wvmlsﬂdé m:{_mi| .swrh et

E"}ﬁ““ l}fff‘;.l’.‘mrad ﬁi.u.c'fa_ e’fmf m&-:,ljalm-f'aml;ﬂ!«w
‘;5 j_lw“gpu.a &mﬂm el Aljgfmll Py JNW 7‘:1“ fa

}I:S[Gal/mmh P.:u%j;?ﬁg CE&[ Imm Clh,r].m%_ﬂu,l_sf‘ i i E'Iefv:;lol

144



ﬁ;wﬂz i’:'u, w,@m wuli) Amdmpumy.ﬁ% JPeun daudres, L
,,Qf ;.-,r-_',a.ﬁ-nl _n ijagrﬁ Aﬂmf}wl cE.l,L, T Cenhe de F«_wr ele fjawn.."—fém
H@,i_. :],,e EMJ_\, e ,LmI&nhEIF muﬁﬂgg _.LI& Eal_m Treae il |

th.u. “ ,L.!mmm Ag %r:- ".I’nmu‘,lt r.L wn pelil U&Em
J—ﬂt{(\‘f'fhnull.t_r_l.l o F
ﬁm ,Jt menies ‘Em; em conlad avec ‘EEa rnrm -au,uL f-uﬂbbu k|

A w»fm :iu.iuu a*_-m Pm«m E:nu/LHe '€¢ mﬁu
"_{ff;

{en F&%E P '
Hm _.,Q ﬁeut ju_ dey menye-y.emr C&mme’\ )Iaii.-‘.:pmuhf ’Peni.u &m?¢
:E%l,_"&,un Pan & “—[i”t ‘ﬁ:-:. %bm Qe Er&isz 5(»1\&. aubted -ﬁ! -
Ilr'_.u..uﬂ:ﬂa*- el 'S.J:r: ';I;u.*_,:q. Vidadeal i

gﬁuk*f-‘m.ﬁfl: ThGm u.‘--“{.é. af J&maﬂe EhL¥, ‘Pmcv-n]; cle bae-n k.—*mu:
i ]

PE& LnaE‘wL Tw- m-n:j:fj fVerI&?_"h.fI- :.Eleve 11_5
ﬂ:mﬁlﬁemﬂﬂmhm» p&wmwiﬁ d&-.-..u;ﬁ'
hm:ﬁi}ﬁbm“&; At et u-..,-pn-qﬁ dﬁfwﬂﬁ-ﬁhﬂq

Buw.i:,ruwmu;ﬁmmfw-ﬁ dmﬁwm&ﬂfﬂﬁi& m*ﬁw "
miwdntink -
Pm.ﬁmmmﬁuaih%,eﬂqm’- .
-_ﬂmmwudmﬁmwﬂﬂ;ﬁmﬁ |

|l bt e qons dana A Toisons do gt comens Bigin Adimionit . .
JMMMW&%AH#&&W@*@ e

J sl ch Larmnlif o

=

%mmwﬁﬁr%#nmm  Eleve 12
FH

145



Le wonde b By Fohaclogie a bessoep Shsnad dopuis

Adtoestie  de la HlkEusion, .

Acticlevneny  on, parle S0l oo \'M“{d‘v ter e o telv udan,
QM““, the piats Dvcws,  oflvwnty e B anornges de wle 'NM
Iwvile Amgqaaiess ot S6eZT peidneu

A men o, g0 e g Ga el Ui e ane Wos o dgaeg
Eile o bemg g,

Youl daboad, e Siluras piowdk oo enpaitue totes G, Bt K,
don, b2 b vorde Py o o o obouvie  coveove Jue
Qi Mool boouceps 2y fay - TR

"M_‘ <o = b ‘ku.ut“ hr'm‘”‘ g ‘“1"‘1“.' Ay
aubree [ e oG '\n’(‘\(vx: errveie l'n.u.!.' ek | Boniy s N L
v e ¢ Angge sie T sdlinede 28 ol dbe !-'&;J ain
J"“fu*"“ LR S —— , o = Tong, '

Enfir Qm POt oA S diuadi o~ v r-c‘-\-(q,yﬁ A .“‘(-‘ &
vy aviwis Wl drgslor (o waiodpa.

- Cound

Ela<ia

=k 3 == SR EE
La ”fe:)i‘.wiJn'n be uf'-‘*m,a Ld nconvenients Mn'.i_ell,l(e,m _bf.aL- P‘“" — L =5
| e
= = f ‘ e
outil ~P_a_g%%‘cﬁﬂl;f£ jue I 77 . .-
5 i :
(o elle oy a doower| dédy thformations
g __&géc_dnié cmxlum.},_fnl ey Mbe3.y

—on Ef..':.’. ,Jlocure oles %Vchgzs e
= T |

L . j leve ! ! 41

I | | .

146




147



_i_ﬂuu%ﬂ_ﬁ' e focg e (T
_ﬂh_ﬁntéé%f e P P [T — s -E:jrl-ﬁl:i' el e e -ggm.ﬁ.m[ o

% .:.n: e S L o Sty e o cane e e Fles d-:.'...-.pii
ey - s ': _ =r=_F=._-:=-"' e = I

Wﬁm ,dmtb‘_dgﬂmmmfdf
M

Mjaﬁﬂiff‘j@¢xmu-@f4 A#Mma-—
A, e toom £ ,?qwf@ﬁ& 'rt-if,f_ MLM
M#Paphmt avee. Lo s ~—|,-_"i'_° ﬁ.wmbé-"

Mhﬁﬂm .ﬂmﬂﬁﬂ‘ti rwmcﬂﬁ e e
m.-;m.u-ﬂ:n.dm e = ,&ﬁifﬂ E-LHFM |
sgau.ﬁ.@ubda:@#‘ ﬁ#&ﬁ;&muﬂmmfﬁ&ﬁﬁm

iAg:llaEL E,.‘Eﬂ!- mMgﬁﬁﬁm&a
,.,?t.ua..a.a_, M_Efﬂa#ﬁﬁ M;%ufa—,&g,ﬁmfm

,E-;m-., ﬂwme__,&.f&mm:mmw 'E:!'-" &M‘Lﬁ'.
el ‘1**""‘5""”"""""""" *T'arﬁﬂﬁi'— W,En,ia?ﬂuwm

148



3.2.2. Production 3 : le téléphone portable

== ﬁawm e M e —
o /;«Eﬁ,ﬁﬁ&/,bw s 8 aiox,
B — mﬁnmds]y#’ ﬁma w;,}u @%WWCC%«L

H**;;;;ﬂfaw" o"a!ﬁ*d npuo Spmmndzm Zf"”"sﬁeeé A«(Mb@rﬂ/n‘f

St b i
| ol oA pou ,&Wmi'cmmm@u aec trx et
fff Gwmmw ,aé,/mn'f A — 11—

el iae o i T Tl
| d by (bl st & @ndlion e vapreln Mo atgle ole
i*t,/é!f overnsn "‘Z’f”ffm s mgbéw caa/ma =

Eleve 2

/},u i ,&lﬂzfﬁw b Qo e i@ —
Maﬁ)m MM%% t;wdzbh&a«;

el ol e w;fmzi e & Todeim
g3 ’ & :
@WWWW&W@%@&.%W :
d’\ﬁw \damn a}{f\M e /ﬂlfyumg ,,W, iz,
Lmboanats.. ) et s abfade aw(,%m\ﬂw W“‘,‘?‘ut&am Gt
E&W dgwﬁg\d;@‘ (5 Leoly & baruw, & b
maon et o Toud (iche, é&um éwwc&o/uk@mw)j
S EPTEIe dgv\o«&zcéa/sae Rao»@v@dﬂwc/wx://&olagmwdmﬁ
AU m%ew&drm mhmeMz%& :
mmgmdc/mm& . L el
Onflon i liyhore. yodable cite doy pocllims i s e
,;nwu,v_q,u«,p“a Qﬂchmw q.wmaywwnf;/\nwiz.
domo Ao couns J,&Wwdw&&uﬁb
mmd&dmmeeka,fu% :
C%\'hau\,gaam/a&d«oww %Lmuootaa,maﬂm.
MMMMMawh
Mwmwdwwwmmjdm&m@wmﬁ oua&szs

149



150

| L TS T TP e
| 77:7 - | ,_ ; , vitEsg T EE=NRN b < % Sk il e
DO O R o R gl (RROOREHRE SumadhicRAPSOAC S0 o
R TR R ARSI Tt et AL o 1T T s
AR TR S e R B s T TR T T Ee TR T T T8 R T TG Tl [T g
Sllg | S WM, sy TT | , , _ \:z I QLT hm NANBEENR <HEY =
7 < ,..o.m ] s 7 M 2 | U LIS U > de P =] L& 7 b
A RIEITER S0 LA LRI e L NG st N L S L
LR ATy . O Al ks 10 Ol IS=RRE g5 m.u\ w
| ,_..,_m 5|18 :\ I ik EIEAL R v T[] m ; <
W -..VW!,%. M 7 -ﬁ % 4 ; ..:. _,mcl 1 ~ww w ,nHw\W | ,e Mw @ J.ﬂ .w ! s”.lw V .rm.w
a AR ST GRG0 8 o 9 A ][]
By il o BRI S
_wi,r = ,, SaTT LS ] AT "\_ [ |98 ‘,_fm}n. RS ma
e ik Mok kTN A ST TN ST
shey OO e T S R
3d33 et 2 b e e RN Kb e
ST T s LS A N o e T AR LM P e e T R
23 9 g BRI b IR I e
TR e e (i O T s e Sl
o NS s e | ol > SRl IE-ANKIRRR 008 -TRR4NEL HEN= 2R MR
P T ek S I A PP
S g | | | Wl 24l A < = W =
IR IR MR TR 5
| S o RS = | - = = J X |
lww g BT IR AP AR S =T
02 sl dlli e T R I
.xwﬁw W = “7 | W u. ale lm L ,IL ,AM\W -y 7,., L L L] Eo
- 3 AR rp e - el YadRh=aas 21 G
‘ axsdiel [INARNEE N R I
g liallisa; | il T A | |
b ! | | | | |
| | [ ] |1 | I | T [ [
| | il A T AT TR TR




Qo e,
wgf-bk o ||
n/l-uw ,w7
CL@JMQ. @rdnd_

uue?L_ c,e._uu_ Cai.
2 &’k"l Q_Qa._.

|
\
T Q@‘r LB WIS ﬂ_\@bﬁL

&7 W —

Jol cr@,&
/QQ*:. e.QmU\e/a e Qoﬂ /y\aw\,u..ﬁ
U Mlgaqu_fu 52 fuu‘.sz‘ <2 el o
Hmls.:uku»q - Lr.‘_« |

) m;]f @)uLcLQzUJUjJ" d)

: ‘Mw o

E S s

g: LLLA.(, V‘vj




—l

LR
A8 gl RSNy
P AN E SHIAIN
lhwl._ml.“. N i 1l m _“
53"C nat Sas {il S A AR
wMﬁ e 15 AW q3 e
-2 (e e 11 I HIBINHBIE
e 4 L wu ; ]
L“r e = , _w__, g7 _ 1} ___
g la d T TE 2 ' i T
- BFarSmuERmE a0 MRS MRRIE
i (m.mlﬂw m..M ||. 7 .uraﬂ .n” AREL [ Fi m m wu _ﬂ _.
R - ERNE : = TR =L NI
Fas .m.lma = Aas TTRE ERE RS e E- 3071 D AT LT B AR
FRua fr fm BRSSP 0830 e e MR HRRA
o™ - 5 3 | H =1 [ i T
NP i\ I g et IFAAZRECNRES 3 |1 K Hil
g e 2 N i . 3T R
. IR = 12 ! il C| i
i .u\\ _.ﬂ-..ﬁ_ = o |-|_ & .
M. L.r.m wmm. .m MII 4“ L t m .I“r mr =i = i ! 1
ﬁ.n&t VEE NS B % T S | i ey NG : ﬁ. .
ol 5 | | = =l 1 - i T . T
i EE AL llilli Eatiot 11 TEANE I AU
| e CHLEN |u.|.m|M| o IR INERC I R s TS U
AT T I PP (gl (= 1314 - T : 5 — P g
3 ..m g % m ;M IR - R .u:,. e g
IEEEPE SR SRR S RTINS = B NN IRER
= EaE _m:m_..mmﬂm & ! _; m ol m S 4 3,13 LE L
N I m.ﬁu‘ﬁ,ﬂ.ﬂ_ i A s I A Al
— T — i ) 4 map n RS, E="a i
L - it ! 3 A B 84 m 1 |l
.ﬂjw T __.r. i v. L LRRR __rl.__m ﬁ__ﬂ “Lm
O IR ST R e s

152



-. NJ.& dueb;\ pmtam
gié{’me«ﬁb{mjmen!«jm{)mt :555::'-;:
,&5 mnfecmulii L{]ﬂ %@m&m@ e[Lfe.e. LE\A@@MSMWW
!idw-&mdmﬁsdmaulm&aj{u&‘;;; AR
DMJ;;& (}m to pm}mm cicvwnm ‘P(*Icmm an°ea e'f‘wm

:.5' ’Ew-ﬂu—'

r._l'?II ALY b
o e e -
hongah B v daal flianes| |
AL b n‘mﬂ_ﬁw
- |
A n s Tl |
= P

3 y ..M—J
i) - ;_,Eh!_- |

N -Fl o _&";-_;‘-_.- .-.--E ...... ‘
ety 4 A I

Dcmﬁ MM.-: smueu} 55-'011%‘9 Eoﬂ.ab Fe CE&I‘P(L _

SP'E uaFa'Penne.—J: 'P&g, @Fttffz_’i(tan

Sd-LLClﬁ.ﬂ..ﬂ -«LLfn"PGfJa.b‘fL ctl_ qm*}q.uwm Swu% EI: C{EIMM;}( ‘{p

: F’M‘f

S Hm pmmmeﬂa [J_e_ va_. Cf_‘H\I’tli { t:Iu{ﬂ.mLmn LLGA
IS (Pm&bpu (“lﬂq‘l_,_», 'FeIﬂLb mﬂm@n[ SC@'QD-U?.E& MPM

Pawb{mwmj P -
N&U.L. Jg_wa.mtmcb ccyluwwjﬁ ]ij Sm;_j@?c ;t.i p@m C.tl.
e eﬂLm ol o bl Tolie 57 N

| | @rL' ,ll?_ S_q,;,}_, S,Lu_r.-_ dTuE“?QPmJ bfe &TWPM oke“{e

i wawm m\lcwlu& 5-011 Jiazxpeﬂ.Ia/L fjea ?rm

EIeve'lO

153



Cﬂ’i‘zmvﬂ Pm.c;mﬂ. f",::rcwﬂr?} [ﬂ ”k":‘U:?:lSr s -EJ
'E.i__s.pv:(:‘-cﬁ'%: J.{l_h-lif : 'J. r.-:J cx!bﬂ. ﬁ?r:f‘ : ﬂ-

B
[\t{_p:y;‘_ .,gquw;;:h Jcms. r:::ﬁ caﬁ}a{ &P G@fmfﬂr ((’k;-f 3
g 5[\: p{w:rd ’:%{mr_ c-c:n'ff?l M_LLT"QA,L_P -d«;;;dﬁ%'ﬂﬁz ) .
@ floy dfuawf ,d\ 'y cﬁl’fﬂpﬁm aveéc| P’:"’) SP.U&{’AJ-: allmJ
mm,m} 13'&’?!5:?/ f_?aip Laﬁ[: = Fa Stded) | c;{ E‘i *?‘MF'L;%}& )
{ 5-&1'- “}mﬂ'— Fueliar, ;L_*‘!.um )]u«gm € Do Gn s,
imlﬁwq.‘ahﬂ EJQMLW - : IJL‘%@H»:’ t'l- PP i*j'qul )
N : ' c e P fmw

Vilne Méﬁ o o reenca o o
SR T T

. b
. #mm%mwﬁmwnmfﬁﬂ-aﬂtmﬁfwwm#ﬂl
ahiues '4@“&@;&%__@;& e L
;':':\IEEJ* m@ﬁmﬁmﬁmmm.ﬁumwm;ry%
h..i:pa_&. :-m, W-f‘-f‘“‘“‘ ?c-u-fr Né«ﬁ. ef s o g a-g_*_...ﬁ.'u. mn..:jh dm..e.ml..
%MMMJ prams mﬂm%imwim iy oma.. L
WM.&M mma.:ﬁ mimﬁwm,&i

.memﬁt ,Ep,pﬂn{i._uﬁ. mﬁnﬁ.ﬁmhmmcf;mﬂaﬁﬁw&-&-m
m : d'--,w_’,‘lc.; ;a
Cermpamd P2 [omdiy = i 1 ' i
Fat fur Lo |
{é._-hpm %JM M & il 5 s L5l uafe | b . Eleve 12

EC

154



155

ik =
f 1 1\ ¢ i
/ aing—e—darrer— e Rinestife | do - eAucatic alane
¥ /1 il Py A =t T i
b [ = Py Un 2elal ol ALt 1 Va—Nao lanin o3 flsl I
~ ]\ NEUMZAS T A Y CLENES A 8/ 8 J'/\h ) il I“ll\)‘ VO3V AR AVa'S L
oo o ‘eXove erflecote L{"(Qflr‘mu‘w fA1) BTR 9 RN WA AN 1A
- T — " L : = :
e oo & | 1 PP € PR P P L ) \s s )
WA WS L \_/\\‘z 1 NCNOTTUN Y UNLUC MOV 6 1 AsS
. J A |
I
\ Ll Vi
r~— 5 =t P — ¢ e Wi ! o
1 !Q- f S AT @AY e\ " .3 C = WL AN
\ - J’ —
r,uc‘*—v_“ N —GS J.)" _@ ght € : QWO €57 =
A QuaXi—C e e vels—teae Hedelené it — =
= tonherec ottt = ) i : =
J@ﬂ@{% Ures ’u\\ ortoeE € {222 W A G € AR A ) @) QI PV SV e Y=y j—
—n= 7 : - o
OH i< frnca = fom & —te—-EG¢S e —écond oird
i A o L e e =5 | (@
‘P{A A ‘\‘]' § 81 /KN KT AL 1§ 2 €53 (X N3 \ﬂg’ (@703 % WL 7Y I 9
A ' =i =
o - = 5 Lt e~ 7 = A—t
AL TSI COo\W C LYYW 1L (RIS ) Y AN E) \{D ALOVEPC
> T il o f = i, —
;f\K— N KL OA T ge lL[’ﬂ(](\ N QALY YNLAL 94 AL
Fd 0 I+T \/ ‘\r % ’%-\ \{-
L) 7 _Y(YM'\‘ ”‘) JCX ,“‘ s A }V\)u g
T = 1 D o e
A A ANV A L n ~ i [ P2 ' X *
AL enChe  moctase o e
L \
=lever 12 —
s . .
Adgevrd Wl | te Held phon ¢ pertable _pzuf' partie  de ndre
\ / ’ ) - (3
e | quehdiewne | & ol En| effet| en| 2010, plus ete | 9o
: \ ST
les jevnes  algeriens nosseelane nl oy | Habyle .
C ‘ At
FO\Hé,fu's ) peve  ple evcs lrgisone | e mimidlee | del lleddeat lou
7 | / S AR 71
netfionele o fvkexcld fe | 1el e p\nr ne Poﬁjmalé o itecieqr deg e o\e =
ot N v wilr - 2|
Je suis une élevie au [éey of jlai ecoulé la déqision du indstie
U B 1
" : e«?ﬁ» ,
de| l'educaliomn pnatipnale of tderdire e Neg | leg écoles .
. " ¥ . 7, -
R [mor \€ 1Suis | ayee celle idée phov e ro Aalole
ramvine beavobp 1es preblemes  clans i le (grand
[ e an
P(‘ob ewe dans de tepmp e [tes | v hwalee | aul camiy e
dere an TR
les aufies | pevdonme ‘_r‘z_:p_@ ¢ | ateviliov. avgeans en elas
p v 5 <l
avke| 0S| desvememn fovediels | e lelléphon orfe | lee | wialadde
BT i 1 v ! —
Ains, | ne larsse pas |15 & lévele \ (.in Cooqu ‘l
J < A
per‘fUroé le piofesseoa el cugs ! leg &le €S pte | que | lde
) oy @
~ -
narche | of adlie o peex fes eleves Nes telép s 6 aves
T
&= prcrrvd.s j:pfehv cs |edile Hoﬁe eh cansele nee YR f:qps‘;.‘t:\ Q.
<4 s
=leve (i



Ik I

shnbll

ihe_qle 7 cil

=

o

A

bt Pk

“plgan

b i il—

.—_F .

—r
d‘ i =
"_".I-Ei

E&@ﬁ.;

:

e T

- — - -u---‘- Ed
- N - 1] 4
. T - |
B L i
1= ; p— — -
i - s

e

= .

: m@'_mh e

___._

156



b o pessit . Gnsicte | e quoitable pend de
L] ERNANN Dl obed 1

157

Eleve 18
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MOTS-CLES
Production écrite, évaluation formative, autorégulation, autocorrection, erreurs
RESUME

La présente recherche est une étude expérimentale qui met en lumiére la pertinence et
I’impact d’une rétroaction ciblée via un instrument de régulation spécifique, a savoir la grille
d’autorégulation alphanumérique, sur la forme linguistique utilisée par des apprenants de FLE
algériens lors de la séance de la production écrite. Cette étude longitudinale a principalement
pour objectif d’évaluer I’impact de I’utilisation de la grille d’autorégulation sur 1’évolution de

la fréquence et des types d’erreurs de forme commises par ces apprenants.

Les résultats obtenus montrent que 1’outil testé, la grille d’autorégulation des erreurs de
forme, a aidé les étudiants a améliorer la qualité de leurs productions écrites a plusieurs
niveaux : I’orthographe (dont I’homophonie), le lexique, le genre, la morphologie verbale, le
choix des auxiliaires, I’emploi de la majuscule et de la ponctuation. La grille d’autorégulation
constitue donc un outil efficace permettant le traitement de ces erreurs. Toutefois, 1’outil testé
n’a pas permis de constater des progrés significatifs concernant la dimension syntaxique, car
les capacités métalinguistiques des étudiants testés ne sont sans doute pas suffisantes pour leur

permettre de réussir ce type de tache.

KEYWORDS :

Written production, formative assessment, self-regulation, self-correcting, mistakes
ABSTRACT

The present research is an experimental survey that brings to light the relevance and the
impact of a feedback targeted through a specific regulation instrument, namely the
alphanumeric self-regulation grid, on the linguistic shape used by learners of Algerian FFL
(French Foreign Language) during the session of the written production. This longitudinal
survey has mainly for objective to assess the impact of the use of the self-regulation grid on
the evolution of the frequency and the types of form errors committed by these learners. The
results show that the tested tool, the grid of self-regulation of form errors, helped the students
to improve the quality of their multilevel written productions: spelling (of which the

homophony), the lexicon, the kind, the verbal morphology, the choice of the auxiliaries, the
173



use of the capital and the punctuation. The grid of self-regulation constitutes thus an efficient
tool permitting the treatment of these mistakes therefore. However, the test tool has not
revealed significant progress in the syntactic dimension, because the metalinguistic abilities of

students tested is probably not sufficient to enable them to succeed in this type of task.
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