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Introduction

Le traitement des erreurs en classe de langues vivantes tend a susciter de
nombreuses préoccupations chez les enseignants, et ceci, méme apres plusieurs
années d’activité devant les classes. |l s’agit néanmoins d’'un constat que nous
pouvons effectuer lors de cette premiére année d’enseignement en tant que
professeurs stagiaires en anglais. La question de l'erreur a en effet été I'objet de
nombreuses discussions, a la fois entre stagiaires, mais également avec nos collegues

enseignants de langues vivantes et nos formateurs.

A cette problématique de l'erreur est venu s’ajouter, pour nous, celle de
'enseignement de la grammaire en classe. En effet, notre expérience nous a fait
prendre conscience de la difficulté d’aider les éléves a comprendre le fonctionnement
d’'un systéme langagier qui est en soi étranger au leur. Cette phase d’appropriation
d’'un systéme différent ne semble cependant pas éloignée de la problématique de
I'erreur : 'acquisition et I'apprentissage de la grammaire semble en effet faire passer
I'éleve par nombre d’embilches ou I'erreur vient, régulierement, ponctuer le chemin
vers une plus grande maitrise de la langue. C’est ce que vient confirmer Jean-Pierre
Astolfi dans son ouvrage L’erreur, un outil pour enseigner (1997, p. 7), en indiquant
que tout processus d’apprentissage et d’enseignement est forcément lie¢ a une
problématique de production d’erreur par les apprenants. || semble donc pertinent

d’associer la grammaire aux erreurs que celle-ci entraine.

En s’inscrivant dans le cadre de la didactique des langues-cultures, ce mémoire
se propose donc d’aborder la thématique du traitement de I'erreur en classe d’anglais
en la reliant, tout particulierement, au concept de grammaire. Il visera, dans le cadre
de l'approche actionnelle en lycée, a se centrer sur les erreurs de grammaire des

eléves a I'écrit et leur interprétation par 'enseignant.

Plusieurs éléments viennent motiver ce choix. Tout d’abord, et naturellement,
notre expérience en tant que fonctionnaires stagiaires a révélé un intérét certain a
étudier ces thématiques bien que ce choix soit aussi marqué par notre intérét commun
pour la grammaire anglaise. C’est en effet la perspective de pouvoir étudier les erreurs
de grammaire qui a influencé le cheminement thématique de notre recherche.

Plusieurs aspects de notre pratique ont ensuite orienté plus précisément le theme de
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notre recherche. Enseignant tous deux en lycée, nous avons rapidement été
confrontés a des productions écrites présentant de nombreuses erreurs de
grammaire : nous avons par consequent choisi de nous centrer sur le cadre du lycée
et de I'écrit, ceci nous assurant également un accés a des données exploitables plus

aisé.

L’intérét premier de cette recherche est donc d’essayer de comprendre ce qui
lie les concepts d’erreur et de grammaire afin de tirer parti au mieux des erreurs des
éléves pour favoriser le développement de leurs compétences grammaticales. Ainsi,
la question de départ suivante servira de fil conducteur a notre étude : dans quelle
mesure l'erreur joue-t-elle un réle dans l'acquisition de compétences grammaticales

par I'éleve en classe d’anglais ?

Nous souhaitions a I'origine étudier le lien possible entre erreurs de grammaire
effectuées a I'oral et 'acquisition des compétences grammaticales écrites chez I'éléve.
Cette recherche s’est en revanche révélée trop ambitieuse pour étre effectuée dans le
cadre de ce mémoire de par le temps et les moyens restreints dont nous disposions.
Nous avons par conséquent fait le choix d’orienter notre recherche vers les
représentations qu’'ont les enseignants et les éléves de l'erreur et de la grammaire.
Plus précisément, notre objet d’étude porte sur le traitement des erreurs de grammaire
par les enseignants dans les productions écrites des éléves et I'effet de ce traitement

sur les représentations des éleves.

La finalité de cette recherche se présente sur le terrain : puisque l'erreur est
implicitement liée a I'enseignement, il est important de savoir la traiter et I'utiliser au
profit des éléves. La visée de cette recherche est donc 'amélioration des pratiques
enseignantes. On peut penser que si les enseignants arrivent & mieux traiter les
erreurs des apprenants, alors les compétences de ces derniers se verront bonifiées.
Or, selon nous, cette amélioration du traitement des erreurs passe, en premier lieu,
par une meilleure connaissance des représentations des enseignants et de leurs effets

sur les représentations des éléves.

Pour répondre a ce questionnement, nous avons convoqué différents articles et
ouvrages afin de prendre connaissance de I'état du savoir dans ces différentes

thématiques. Cet ensemble se base en trés grande partie sur les ouvrages de Jean-
12



Pierre Astolfi (1997) et de Martine Marquillé Larruy (2003), dont les synthéses traitent
des différentes connaissances sur I'erreur. L’étude théorique du concept de grammaire
sera effectuée a partir des travaux communs de deux groupes de chercheurs, ceux de
Henri Besse & Rémy Porquier (1991) d’une part, ceux de Claude Germain & Joan
Netten (2010, 2013) d’autre part. Ces articles et ouvrages forment une base de
connaissance importante qu’il a semblé judicieux de compléter par des écrits a
caractére officiel, notamment le Cadre Européen Commun de Référence pour les
Langues du Conseil de I'Europe (2001). Ces apports théoriques constitueront la

premiére partie de notre mémoire.

Nous aborderons, dans une seconde partie, 'étude que nous avons mise en
place ainsi que ses fondements théoriques, basés sur les travaux de Francgois de
Singly (1992) et d’Alain Blanchet & Anne Gotman (1992). Nous procéderons alors a la
justification de nos choix méthodologiques quant aux modes et méthodes de recuell

de données ainsi qu’a la présentation des données recueillies.

La troisiéme et derniére partie de ce mémoire se centrera sur la présentation et
interprétation des résultats de I'étude. Cela nous donnera également I'occasion d’en

discuter les limites, a I'échelle de notre recherche.
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1. Cadre de I’étude

Les erreurs des apprenants, dans I'enseignement-apprentissage des langues,
ont donné lieu & de nombreux questionnements et traitements au fil des différentes
méthodologies et approches d’enseignement. Au tournant du XXI¢ siécle, des
chercheurs en didactique des langues tels que Jean-Pierre Astolfi (1997) et Martine
Marquillé Larruy (2003) ont proposé des ouvrages de synthése sur cette question de
I'erreur, exposant ainsi les différentes perspectives et méthodes de traitement dont
celle-ci avait fait 'objet a mesure que I'enseignement des langues stimulait un nombre

grandissant de recherches.

En 2001, le Conseil de 'Europe a établi un ouvrage de référence afin d’offrir
« une base commune » a I'enseignement des langues étrangéres en Europe (Conseil
de I'Europe, 2001, p. 9). Ce Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues
propose ainsi une segmentation des différentes compétences que les apprenants
doivent mobiliser pour communiquer en langue étrangere. On retrouve, parmi celles-
ci, la compétence linguistique' dont la composante grammaticale a tenu une place
importante dans chacune des meéthodologies d’enseignement des langues depuis
'avenement de la méthode grammaire-traduction au XIX¢ siécle (Germain, 1993, p. 9).
L’enjeu est donc ici de s’intéresser a la fagon dont la grammaire est acquise par les
apprenants d’'une langue étrangére mais également aux représentations associées a

celle-ci.

Plus récemment en France, les nouveaux bulletins officiels du Ministére de
I'Education Nationale présentant les programmes de lycée permettent de situer

I'importance institutionnelle de l'erreur :

« L'erreur dans les énoncés des éleves, quelle soit lexicale, grammaticale ou
phonologique, fait partie intégrante des apprentissages et, s'il faut veiller a I'éliminer, elle
doit étre considérée comme un moyen de progression qui ne doit pas brider la prise de

parole. » (Bulletin officiel spécial n°1 du 22 janvier 2019, p. 4)

' « La compétence linguistique est celle qui a trait aux savoirs et savoir-faire relatifs au lexique,

a la phonétique, a la syntaxe et aux autres dimensions du systeme d’une langue [...] » (Conseil de
I'Europe, 2001, p. 17)

14



De fagon similaire, la grammaire y est présentée comme un outil indispensable

a 'apprentissage de la langue :

« Dans la perspective de I'acquisition d’'une langue vivante, I'étude de la grammaire est
I'un des outils permettant de complexifier et de perfectionner le maniement de la langue et
d’enrichir la réflexion. C’est en progressant dans la compréhension des mécanismes de la
langue, que I'éléve devient de plus en plus autonome. » (Bulletin officiel spécial n°1 du 22

Janvier 2019, p. 4)

Nous pouvons le voir, les concepts d’erreur et de grammaire sont, depuis
toujours, centraux dans I'apprentissage des langues-cultures. Il convient donc d’en
établir les différentes perspectives afin de guider notre étude. En conséquence, quatre
axes théoriques principaux composeront notre synthése. Dans un premier temps, nous
tenterons de définir le concept d’erreur, puis celui de grammaire dans une seconde
partie, avant de les mettre en lien dans une troisieme partie. Nous finirons par exposer
les éléments d’actions proposés par les chercheurs concernant le traitement de I'erreur
en classe de langue. Cela permettra, par la suite, d’exposer la problématique qui
viendra guider notre étude ainsi que les hypothéses qui en découleront, afin de choisir

la méthodologie appropriée pour la mener.

1. 1. Qu’est-ce que I’erreur ?

L’erreur, en tant que concept, peut étre complexe a appréhender. C’est la raison
pour laquelle il convient tout d’abord d’y apporter des précisions, notamment en
gardant a I'esprit les questionnements suivants : L’erreur posséde-t-elle une dimension
subjective ? Quelle est la différence entre « erreur » et « faute » ? Existe-t-il un lien

entre les erreurs et la progression des apprenants ?

1. 1. 1. De la subjectivité du traitement de I’erreur

Nos recherches nous ont tout d’abord démontré le caractére subjectif du
traitement de I'erreur. En effet, dans un sens général, I'erreur peut étre définie comme
une déviation par rapport a une norme donnée (Marquilld, 2003). Cependant, ce qui
rentre dans la norme dans une certaine situation peut ne pas y rentrer dans une autre :
il faut ainsi distinguer le caractére variable de la norme. Marquillo fait la synthése de
cing types de variations : « la variation diachronique (liée au temps) » ; « la variation

diatopique (liée aux lieux) » ; « la variation diastratique (liée a la dimension sociale) » ;
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« la variation diaphasique (liée a la situation) » ; « les variations liées a l'oral et a
'écrit » (2003, p. 46). Elle donne I'exemple d’une variation lexicale selon le lieu
(diatopique) : la « myrtille » que nous retrouvons en France se dira le « bleuet » au
Canada. Pourtant, il serait difficile de considérer cela comme une erreur pour un

locuteur frangais en voyage au Québec.

Cela nous montre que le traitement de I'erreur peut varier selon les points de
vue et ce méme d’un individu a un autre. Ce caractére subjectif de la norme doit donc

étre pris en compte par le professeur, comme le confirme Astolfi :

« Certaines productions d’éléves sont peut-étre trop rapidement étiquetées comme des
erreurs, alors gu’elles manifestent seulement la diversité des procédures possibles pour
résoudre une question posée, quand I'enseignant, lui, s’attend a un type de réponse bien
précis. » (1997, p. 81).

Il en découle qu’'un enseignant doit garder un esprit ouvert face aux réponses
de ses éléves et ne pas les rejeter sous prétexte qu’elles ne semblent pas rentrer dans
la norme. Dés 1980, Corder relevait en effet ce qu’il définissait comme « deux écoles
de pensée sur les erreurs des apprenants » (1980, p. 9). La premiéere voit I'erreur
comme un élément qui ne verrait pas le jour dans le cadre d’un enseignement idéal
des langues et se fait donc la trace de méthodes d’enseignement inadaptées. La
seconde voit I'erreur comme un élément dont I'apparition ne peut étre empéchée et
qui doit étre suivie d’'une correction — le fait que I'erreur doit étre évitée est d’ailleurs
un questionnement que nous abordons plus bas. Ces visions subjectives du traitement
de I'erreur relévent en fait de la distinction entre les termes « d’erreur » et de « faute »,

qu’il nous faut maintenant aborder.

1. 1. 2. Erreur ou faute : la portée négative de I’erreur

Si le traitement de I'erreur est subjectif, pourquoi semblons-nous alors voir un
mal au fait que nous nous trompions ? Astolfi et Marquillé6 semblent ici se mettre
d’accord sur le fait que la perception de I'erreur comme négative est due a I'association
entre erreurs et fautes. En effet, la « faute » renvoie, pour Astolfi, a des « connotations
moralisantes » (1997, p. 13), ce que Marquillé confirme en lui associant une dimension
religieuse, celle du péché originel (2003). Cette dimension négative se retrouve dans

I'historique de l'analyse de l'erreur dans les différentes méthodologies, comme
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compilée par les deux chercheurs. Il nous a semblé pertinent de compléter cette
historique de la distinction entre fautes et erreurs par un historique plus général du
traitement de I'erreur, comme compilé par Claude Germain dans son Evolution de

I’enseignement des langues : 5000 ans d’histoire.

Germain (1993, p. 93) indique que c’est tout d’abord Comenius?, au XVlle
siécle, qui s’est intéressé aux erreurs commises par les éléves. L'erreur est a cette
époque vue négativement et comme un élément a corriger immédiatement et
systématiquement. Le but est alors d’en prévenir 'apparition en donnant, aux éleves,
des modéles corrects a répéter. Cette vision se poursuit aux XIX® et XX® siécles pour
lesquels Astolfi (1997) parle de trois modéles pédagogiques de référence dans la
vision de l'erreur. Un premier, le « modeéle transmissif » de I'erreur, est en fait lié, par
Marquillé (2003), aux méthodologies traditionnelle et directe ou I'erreur est vue comme
un échec de la part de 'éleve, responsable de ne pas I'avoir évitée. Germain ajoute

que la méthode directe fait I'introduction du principe d’autocorrection (1993, p. 130).

Un second modéle, « béhavioriste » ou « comportementaliste », lié aux
méthodologies structuro-globales audio-visuelles (SGAV), décrit I'erreur comme une
défaillance du systeme d’apprentissage, ou celle-ci n’a pas pu étre évitée (Astolfi,
1997, pp. 13-23 ; Marquillo, 2003, pp. 55-57). Germain (1993, p. 146) rappelle que
dans le cadre de la méthode audio-orale, qui précéde la méthode SGAV dans le temps,
I'erreur est belle et bien percue comme négative puisque I'on préférait effectuer un
travail d’anticipation pour que celle-ci n’apparaisse pas. Germain précise que, ce qui
change entre ces deux méthodes, c’est le traitement de I'erreur aprés sa production.
En effet, dans la méthode SGAV, les enseignants ne procédent pas toujours a une

correction systématique et utilise I'erreur en aval.

Nous voyons que, dans les cas précédents, les erreurs sont des objets a éviter
absolument, résultant soit des égarements de I'éléve ou du systéme, mais pas de
'enseignant (Astolfi, 1997). Il semble alors logique que l'erreur soit connotée

négativement. Cependant, le troisieme modeéle d’Astolfi semble montrer le contraire.

2 « Comenius est le nom latin du Tchéque Jan Amos Komensky (1592-1670), écrivain,
théologien et humaniste, qui passe pour le plus grand pédagogue du XVII® siécle. » (Germain, 1993,
p. 85)
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1. 1. 3. Erreurs et progression

Ce « modeéle constructiviste » vient, comme le montre Marquillé, aprés les
années 1960, redonner un aspect plus positif a I'erreur en lui donnant un réle dans
'apprentissage de I'éléve. C’est a partir de I'approche intégrative que ce changement
s’opéere (Germain, 1993, p. 176). En effet, I'erreur étant maintenant percue comme
inévitable dans le processus d’apprentissage, elle n’est plus rejetée a tout prix, sans
que cela n’entraine cependant sa valorisation. Donc, si dans les deux premiers

modeéles l'idée était d’éviter les erreurs, ici, on les accepte :

« Le but visé est bien toujours de parvenir a les éradiquer des productions des éléves,
mais on admet que pour y parvenir, il faut les laisser apparaitre — voire méme quelque fois

les provoquer — si I'on veut réussir a les mieux traiter » (Astolfi, 1997, p. 15).

Avec les travaux sur les interlangues, cette vision de I'erreur se morphe par la
suite, dans I'approche communicative, en un processus de construction de ses propres
compétences langagiéres par l'éleve. L'erreur est alors un moyen par lequel
« 'apprenant montre qu’il teste continuellement les hypothéses qu’il fait sur la langue »
(Germain, 1993, pp. 211-212). En conséquence, celle-ci devient également, comme
I'indiquent Chiahou, Izquierdo & Lestang, un moyen pour I'enseignant « d’accéder a
l'interlangue de I'apprenant, de savoir ou il en est dans son apprentissage » (2009,
paragr. 11). C’est-a-dire que I'erreur est un marqueur de la progression de I'éleve, le
but étant alors de s’en servir pour repérer les éléments qui font encore obstacles aux
éléves afin de les surmonter. Corder confirme cette idée et dénombre en réalité trois

intéréts majeurs a I'erreur dans la progression des éléves :

« Ces erreurs ont une friple signification. D’abord pour I'enseignant : s’il entreprend une
analyse systématique, elles lui indiquent ou en est arrivé I'apprenant par rapport au but
visé, et donc ce qu’il lui reste a apprendre. Ensuite, elles fournissent au chercheur des
indications sur la fagon dont une langue s’apprend ou s’acquiert, sur les stratégies ou les
processus utilisés par I'apprenant dans sa découverte progressive de la langue. Enfin, [...]
elles sont indispensables a I'apprenant, car on peut considérer I'erreur comme un procédé

utilisé par I'apprenant pour apprendre. » (Corder, 1980, p. 13).

Nous avons donc ici une vision bien plus positive de I'erreur ; Astolfi va méme
jusqu’a présenter des situations ou lI'erreur devient en elle-méme une progression :

'erreur constitue une « prise de risque » vers un niveau plus élevé et donc reste
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préférable a linaction (1997, p. 23). Cette vision positive semble d’ailleurs étre
cohérente avec les tendances actuelles de I'approche actionnelle et des programmes
de langues vivantes frangais : par exemple, un des repéres de progressivité en
interaction orale au niveau A2 du Cycle 3 du College indique que l'éleve est
« encouragé a prendre des risques, 'erreur n’étant pas un frein a l'intelligibilité des

messages veéhiculés. » (Bulletin officiel du 26 novembre 2015, p. 133).

1. 2. Qu’est-ce que la grammaire ?

Si 'erreur est un concept difficile a appréhender, il en va de méme pour le
concept de grammaire. Ceci est notamment visible dans le fait que cette derniére a
été une source d’inspiration pour de nombreuses recherches dans I'acquisition des
langues, notamment celles de Besse & Porquier (1991). Ce concept, de par sa
complexité, se doit donc d'étre défini et remis en perspective des différentes

perceptions dont il a fait I'objet au fil du temps.

1. 2. 1. Définir la grammaire : tache difficile ou subjective ?

Dans un article publié en 2007, Smith fait le constat que trouver une définition

unique de la grammaire est une tache difficile sinon impossible :

« Quand on commence a chercher une définition pour la grammaire, on constate tout de
suite que trouver une définition unique n’est pas possible. Il y a une grande quantité de
définitions pour la grammaire et cette réalité montre la complexité a définir ce terme. S’il
n’est pas facile de donner simplement une définition pour cette discipline ou science, on
peut comprendre pourquoi elle est si problématique a étudier et a enseigner. »
(Smith, 2007, p. 13).

Il est ici intéressant d’étudier les propos de Smith puisque qu’ils mettent en
valeur le caractére multiple de la grammaire. En effet, comme il 'indique, la grammaire
peut étre a la fois considérée comme une « discipline » mais aussi comme une
« science ». Elle réfere donc a la fois a des critéres d’enseignement mais aussi de
recherche — elle concerne enseignants et chercheurs. La dichotomie entre « étudier »
et « enseigner » met également en avant 'importance de la grammaire pour I'éléve.

En somme, la grammaire concerne a la fois apprenant, enseignant et chercheur.

Nous retrouvons ici la distinction mise en place par Besse et Porquier en 1991.
Les deux chercheurs démontrent que le terme « grammaire » est polysémique et que
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ses acceptations peuvent étre regroupées en trois pdles. La grammaire peut tout
d’abord étre définie comme un « parasynonyme de langue » dans le sens ou elle
renvoie a « un certain fonctionnement interne caractéristique d’une langue donnée »
(Besse & Porquier, 1991, pp. 10-11). C’est ce que les deux chercheurs définissent
comme « grammaire intériorisée » (1991, p. 13). Dans son deuxieme pble
d’acceptation, le concept de grammaire réfere a la réflexion et a I'acquisition de savoir
sur les régularités, regles et normes de la langue en question (1991, p. 10). lls
précisent enfin, que la troisieme acceptation correspond alors a I'école de pensée a

laquelle on se référe pour expliciter le phénoméne linguistique.

Besse & Porquier, dans le méme ouvrage, précisent que, selon la premiére
acceptation, la grammaire est une activité linguistique alors que, dans les deux autres,
elle se rapporte a des activités métalinguistiques. Ce qui est bien sir attendu des
éléves en classe de langue est la maitrise des deux premiéres grammaires — qui
correspondent, en fait, a la fois a des savoirs et a des savoir-faire, sur lesquels nous
reviendrons ensuite. C’est ce que Germain & Netten définissent comme « précision

langagiere » :

« [...] La précision langagiére consiste en la capacité que posséde une personne d’utiliser
correctement, de maniere non consciente, les unités et les regles de fonctionnement d’une
langue (composante langagiere) ainsi que des regles d'usage de cette langue
(composante pragmatique) dans une situation socioculturelle de communication. »
(Germain & Netten, 2010, p. 531).

La troisieme acceptation, celle correspondant aux différentes « écoles » de
grammaire, est précisément ce qui, pour Smith (2007, p. 10), rend le concept de
grammaire difficile a aborder : les différentes interprétations émises par ces écoles font
de la grammaire, tout comme l'erreur, un concept profondément subjectif. Il est donc
a présent important de montrer comment la place de la grammaire dans

I'enseignement des langues a évolué au fil du temps.

1. 2. 2. L’importance historique de la grammaire

L’histoire de la grammaire débute a I’Antiquité et les chercheurs s’accordent
d’ailleurs sur ses origines profondément occidentales. Comme l'indique Smith, en se
référant a Germain & Séguin (2007, p. 11), le terme méme de « grammaire » vient du

grec « gramma », qui renvoie a I'idée de « lettre » ou de « figure ». Besse & Porquier
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(pp. 25-26) nous indiquent que les catégories grammaticales que nous utilisons
communément (telles que « nom », « verbe », « article », etc.) proviennent directement
des catégories de sens mises en place par les philosophes grecs tels que Aristote et
Platon. C’est également en ce sens que, pour Besse & Porquier, la grammaire est
subjective, puisqu’elle a au départ été créée pour décrire une langue spécifique : le
grec ancien. Germain (1993, p. 45) indique que la grammaire a commencé a prendre
une place primordiale dans I'éducation avec I'enseignement du grec et du latin a
'époque de la Rome Antique. En effet, 'école Romaine est divisée en trois cycles,
dont le second («l'école du grammaticus ») est majoritairement dédié a

'enseignement de la grammaire telle que basée sur les travaux des grecs.

Dans son Evolution de I'enseignement des langues : 5000 ans d’histoire,
Germain poursuit avec une étude de la place de la grammaire aux XVI° et XVII® siecles
(p. 75). Il est ici intéressant de noter que la grammaire qui, jusque-la, occupait une
place primordiale dans I'enseignement des langues se voit rejetée par certains
philosophes tels que John Locke. Locke voit en 'apprentissage des langues une visée
strictement communicationnelle — les régles de grammaire sont alors vues comme un
frein a 'apprentissage des langues, une perte de temps et d’efforts. Germain poursuit
en indiquant la vision de la grammaire chez Comenius dans cette méme période (1993,
p. 92). L’écrivain, en opposition a Locke, ne rejette pas la grammaire mais propose de
systématiquement intégrer les régles aprés qu'un exemple soit proposé aux éleves.

Cette idée semble donc faire un premier pas vers la future grammaire inductive.

Cependant, c’est bien la méthode inverse qui est, entre temps, appliquée pour
enseigner la grammaire. En effet, du XVII® au XX® siécle, 'enseignement des langues
étrangéres est marqué par [l'utilisation d’'une grammaire déductive inspirée de
'enseignement du latin dans la méthode grammaire-traduction, comme I'explique

Germain :

« C’est cette conception de I'enseignement du latin, qui a le statut d’'une langue morte, qui
va désormais servir de modéle standard a I'enseignement des langues modernes : celles-
ci seront traitées comme des langues mortes. On recourt désormais a la déduction pour
enseigner la grammaire (la régle d’abord, puis application a des cas particuliers sous la

forme de phrases a composer pour illustrer la regle) [...] » (Germain, 1993, p. 101).
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La grammaire inductive est introduite avec la méthode SGAV (Germain, 1993,
p. 159). L’apprentissage cesse alors d’étre explicité par des regles de grammaire : on
privilégie la pratique de ces régles sans qu’elles ne soient formulées au préalable, ce
qui est alors vu comme bénéfique a la communication. Les régles de grammaire

n’apparaissent donc qu’a I'écrit et de maniere non systématique.

Enfin, au sein de l'approche communicative, la grammaire n’est plus vue
comme un aspect primordial de la langue mais comme une composante a acquérir
parmi d’autres composantes formant la compétence a communiquer en langue
étrangére. Il s’agit ici d’'une suite logique a I'approche inductive puisque que I'on
considére que les regles forment une « condition nécessaire mais non suffisante pour
la communication » (Germain, 2003, p. 203). Cette vision de la grammaire se poursuit
dans I'approche actionnelle aujourd’hui. En effet, le Bulletin officiel spécial n°4 du 29
avril 20103 classe la grammaire parmi d’autres « constituants de la langue » comme le

« lexique » et la « phonologie » (Ministére de I'éducation nationale, p. 6).

Ce parcours historique de la place de la grammaire dans I'enseignement des
langues y démontre tout d’abord son importance. Cela est étayé par un questionnaire
réalisé par Fougerouse en 2001-2002 (p. 166). Celui-ci démontre en effet que la
grammaire est considérée, par les enseignants, comme plus importante que les autres
composantes de la compétence linguistique. Fougerouse ajoute que I'on peut de toute
fagon difficilement disposer de la grammaire dans I'enseignement des langues (dans
ce cas précis, le frangais) :

« Méme s’il est incontestable que I'apprenant apprend a communiquer en communiquant,
il ne peut néanmoins se passer de grammaire dans les pratiques langagiéres. Tout se
déroule comme si la grammaire redevenait un passage obligé pour I'enseignement du
frangais » (Fougerouse, 2001-2002, p. 166).

Besse & Porquier reléeve également que de cette importance historique de la
grammaire découle un « besoin de grammaire » pour les apprenants (1991, p. 17).
Fougerouse confirme cette idée en indiquant que I'apprenant « la pergoit comme un

élément de stabilité parmi le nombre plus ou moins élevé de réalisations langagieres

3 Programme officiel du cycle second de I'enseignement secondaire en France, avant la rentrée
pour I'année scolaire 2019-2020.

22



potentiellement possibles pour un acte de parole*. » (2001-2002, p. 167). Il convient
maintenant de s’interroger sur la fagon dont la grammaire est intériorisée par

'apprenant.

1. 2. 3. Acquisition et apprentissage : les différentes grammaires

En se basant sur les travaux de Krashen (1981, 1982), Besse & Porquier
distinguent deux processus d’intériorisation de la grammaire (1991). Le premier
processus est un processus d’acquisition, le second, un processus d’apprentissage.

lIs les définissent en ces termes :

« L’acquisition est un processus subconscient ('intériorisation des régularités se fait a I'insu
de l'apprenant), implicite ('apprenant n’acquiert pas un savoir sur la langue), et orienté
vers la signification plus que vers les formes qui la véhiculent. [...] L’apprentissage, a
'opposé, est conscient (il suppose chez 'apprenant une connaissance réflexive de ce qu’il
fait), explicite (en ce qu’il fait appel a des savoirs constitués sur la langue ou ses emplois),
et plus orienté vers les formes que vers les significations qu’elles véhiculent ou qu’elles

permettent de reconstruire. » (Besse & Porquier, 1991, p. 75)

La grammaire est donc a la fois acquise et apprise par 'apprenant. Cependant,
un point reste a éclairer : qu’est-ce que I'apprenant acquiert / apprend ? Smith (2007,
pp. 18-19) apporte ici des éléments de réponse en se référant a la classification de
Dirven. Il retient trois catégories de grammaire qu’il juge importantes pour
I'enseignement-apprentissage des langues. Il fait la distinction entre la « grammaire
de l'usager », la « grammaire de I'enseignant » et la « grammaire de I'apprenant ». La
premiére renvoie a la grammaire de la langue maternelle de I'apprenant (que ce-
dernier va utiliser dans son apprentissage d’une langue étrangére). La seconde référe
a la « connaissance que I'enseignant posséde de la langue enseignée » (Smith, 2007,
p. 18), que celui-ci soit natif ou non. Enfin, la troisieme peut étre liée a la grammaire
que l'apprenant développe pendant son apprentissage, située entre les deux

premiéres.

Existe-t-il un lien entre ces différentes grammaires ? Besse & Porquier (1991)
nous indiquent qu’il est envisageable que cela soit bien le cas. En effet, comme chaque

étre humain est capable d’apprendre n’importe quelle langue, les deux chercheurs en

4 Un acte de parole désigne ici un acte langagier mis en place par le locuteur pour agir sur ce
qui I'entoure.
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déduisent que « celle-ci présente en conséquence des traits trés généraux, universels,
qui constituent une partie de leur grammaire intériorisée » (1991, p. 16). lls font donc
I'hypothése qu’il existerait a la fois une grammaire individuelle (relative aux catégories
retenues par Smith) et une grammaire collective qui en apporte les bases. Cependant
les deux chercheurs rappellent que la grammaire est avant tout de nature subjective —
comme nous l'avons vu — puisque son étude reste influencée par ses différentes

écoles :

« Parler de grammaire ftraditionnelle, structurale, générative-transformationnelle,
stratificationnelle, fonctionnelle, énonciative, etc., c’est renvoyer a des modéles
métalinguistiques en partie différents, c’est-a-dire a des hypothéses abstraites divergentes
sur ce qu’est une grammaire et sur la maniére d’en rendre compte. » (Besse & Porquier,
1991, p. 22).

De ce fait, dans un article de 1994, Anne Trévise montre I'importance de
prendre en compte les différentes représentations des éleves pour que I'enseignement

de la grammaire soit efficace.

1. 2. 4. De 'importance des représentations dans I’enseignement de

la grammaire

Trévise (1994, pp. 171-172) I'indique, méme si une langue étrangére est en
général a la fois acquise et apprise par I'apprenant, une activité métalinguistique n’est
pas indispensable a I'acquisition de sa grammaire. En effet, ce processus peut tout a
fait étre inconscient et faire intervenir « I'intuition » de I'apprenant. Celui-ci peut trés
bien respecter la régle sans la connaitre. De plus, comme l'explique Trévise, le

passage de I'apprentissage a I'acquisition n’est pas aisé :

« Le passage de la connaissance métalinguistique déclarative, consciente, verbalisable, a
la connaissance procédurale et a l'automatisation des processus de production et de
compréhension reste encore trés mystérieux. Parfois le chemin est inversé, et I'on apprend
ou découvre (ou croit découvrir) des regles régissant ce qui était auparavant
automatiquement produit ou compris, mémorisé comme figé, ou résultant d'hypothéses

inconscientes. » (Trévise, 1994, p. 172)

Ce que I'on vise alors par l'apprentissage, comme I'explique l'auteure (1994,

p. 173), ce n’est pas une pratique métalinguistique mais une acquisition progressive
des mécanismes de la langue cible, jusqu’a ce que celle-ci devienne inconsciente et
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automatique — en fait, un savoir procédural, comme nous l'aborderons apres.
Cependant, dans le cadre de I'enseignement scolaire, ce ne sont pas seulement des
procédés meétalinguistiques qui entrent en jeu mais aussi des procédés
épilinguistiques — des représentations inconscientes que se fait 'apprenant sur la

langue cible.

La véracité de ces représentations devient alors une problématique
d’enseignement. Celles-ci ne sont pas vérifiables par I'enseignant de par leur caractére
invisible et sont, de plus, souvent construites a partir des représentations que posséde
'apprenant sur sa langue maternelle. Comme I'explique Trévise (1994, p. 177), des
transferts peuvent alors s’effectuer entre la langue maternelle et la langue cible de
lapprenant, mais celui-ci peut également transférer ses connaissances
métalinguistiques d’'une langue a l'autre. Il est aisé de comprendre comment un tel
processus peut ainsi étre source d’erreur pour les apprenants lorsque les mécanismes
langagiers entre les langues difféerent. Ce cas des représentations métalinguistiques
et épilinguistiques des apprenants nous montre en quoi il est important d’étudier les

représentations des apprenants :

« [...] le travail de I'enseignant devrait (idéalement sans doute) d'abord étre de tenter de
cerner sur quelles connaissances linguistiques et métalinguistiques préalables les
nouveaux apports, linguistiques et métalinguistiques, viennent se greffer pour restructurer

un systéme interlinguistique. » (Trévise, 1994, p. 188)

Nous pouvons ainsi voir que la grammaire, tout comme I'erreur, est un concept
profondément subjectif. Cette subjectivité implique donc que la dimension
représentative peut jouer un grand role dans leurs traitements respectifs. Qu’en est-il,

a présent, du traitement des erreurs de grammaire ?

1. 3. Erreurs, grammaires et erreurs de grammaire

Maintenant que nous nous sommes attachés a définir les deux concepts
d’erreur et de grammaire de fagon distincte, il convient de les mettre en lien dans cette

troisiéme partie.
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1. 3. 1. Erreur sur le savoir ou le savoir-faire ?

Marquillé6 sort du cadre de la distinction générale entre erreur et faute pour

évoquer la précision faite en didactique des langues :

« Les fautes correspondent a des erreurs de type « lapsus » inattention/fatigue que I'éléve
peut corriger [...]. En revanche, les erreurs relevent d’'une méconnaissance de la régle de

fonctionnement [...]. » (Marquillé, 2003, p. 120).

Nous pouvons ici percevoir une distinction entre savoir-faire et savoir que nous
avons retrouvée dans nos apports théoriques. Le Cadre Européen Commun de
Référence (Conseil de I'Europe, p. 16) indique, a propos de cette distinction, que les
savoirs correspondent aux « connaissances déclaratives » que l'apprenant peut
acqueérir, tant lors de ses interactions sociales dans le cadre de la vie quotidienne que
lors de situations d’apprentissage. Dans le premier cas, on parlera de « savoirs
empiriques », dans le second, de « savoirs académiques ». Ici, les régles de
fonctionnement évoquées précédemment correspondent a des savoirs académiques.
Elles sont ce qu’on appellerait communément des régles « de grammaire ». Les savoir-
faire correspondent aux « habiletés » que I'apprenant peut développer au fil de sa
pratique, jusqu’a devenir ce que le Cadre Européen Commun de Référence définit
comme « un enchainement quasi automatique de procédures ». Le Cadre précise que
les savoir-faire sont en fait des savoirs qui ont été assimilés et automatisés par les
eléves. Bien sdr, le concept de lapsus introduit par Marquill6 reléve du savoir-faire de

I'apprenant puisqu’il ne correspond pas a un manque de connaissance.

Chiahou, Izquierdo & Lestang se basent sur les travaux de Jean-Paul Narcy-
Combes (2005) pour faire la distinction entre les erreurs de types procédurales et

déclaratives :

« Les erreurs procédurales sont consécutives a l'inefficacité des procédures de traitement
de la L2 : focalisation sur le sens ou surcharge cognitive (excés d’informations sur
lesquelles I'apprenant ne peut concentrer son attention). Quant aux erreurs déclaratives,
elles proviennent d’un travail inadapté sur l'input et par conséquent, le savoir déclaratif de

I'apprenant s’est, en certains points, mal procéduralisé. » (2009 : 14).

En d’autres termes, les erreurs procédurales sont sujets a des perturbations

dans la situation de communication alors que les erreurs déclaratives ne surviennent
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pas aprés perturbation mais du fait d’'une méconnaissance ou d’'une mauvaise
compréhension de la langue. Ceci est confirmé par la différence émise par Astolfi
(1997, p. 84) entre « mémoire de travail » et « mémoire a long terme ». En effet, il
indique que la mémoire de travail est perturbée par des « interférences » alors que la
mémoire a long terme dépend, entre autres, de « la bonne intégration de I'information
nouvelle dans la structure cognitive ». Or, en situation de communication, c’est bien la
mémoire de travail qui est principalement invoquée. On remarque donc que les formes
de focalisation sur le sens et de surcharge cognitive évoquées précédemment
correspondent a des interférences induisant des erreurs. Corder (1980, p. 13) indique
quant a lui qu’il faut distinguer les erreurs « systématiques », qu'’il appelle les erreurs
de « compétence », et les erreurs « non-systématiques », qu’il appelle les erreurs de
« performance ». En effet, il montre bien que certaines erreurs sont dues simplement

a un défaut de performance chez I'apprenant :

« Nous savons tous qu’un adulte, s’exprimant ordinairement dans sa langue maternelle,
commet de nombreuses erreurs de différentes sortes. [...] Ce sont la des aléas accidentels
de la performance linguistique, qui ne refletent pas les lacunes de sa connaissance de la
langue. [...] En toute logique, il faut bien s’attendre a de tels lapsus [...] chez 'apprenant de
langue étrangére, lui-méme contraint par des conditions similaires, externes ou internes,

quand il utilise sa L1 ou une LE » (Corder, 1980, p. 13).

Les erreurs procédurales interviennent donc au niveau de la capacité a
communiquer spontanément dans la langue cible (donc des savoir-faire acquis) et les
erreurs déclaratives au niveau de la capacité a en appliquer les régles de
fonctionnement (donc des savoirs appris). Germain & Netten (2013) se basent eux sur
les travaux en neurosciences cognitives de Paradis (2004, 2009) et sa distinction entre

memoires procedurale et déclarative pour distinguer deux types de grammaire.

1. 3. 2. Grammaire : entre connaissance et capacité

En se basant sur la distinction savoir/savoir-faire, Germain & Netten rejettent
une grammaire unique au profit d’'une distinction entre grammaires de l'oral (interne)

et de I'écrit (externe). Les deux chercheurs les définissent en ces termes :

« La grammaire interne est constituée de régularités statistiques créées grace a I'utilisation
et a la réutilisation fréquente des mémes structures langagieres dans différents contextes :
elle est implicite, non consciente. Par contre, la grammaire externe, bien connue des
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enseignants de langue, référe aux régles de grammaire ou aux tableaux grammaticaux des
manuels, aux traités de grammaire, etc. Elle est donc plutét constituée de régles : elle est
explicite, consciente. La premiére releve de la mémoire procédurale alors que la seconde

reléve de la mémoire déclarative, sans connexion directe entre les deux. » (2013, p. 19).

Germain & Netten soulignent le fait qu’il n’existe pas de lien entre ces deux
grammaires et qu’il faut donc veiller a les enseigner séparément. lls démontrent aussi
que l'oral a en réalité une grande influence sur I'écrit, notamment au niveau de la

production d’erreurs.

Ces apports peuvent-ils étre mis en lien avec les recommandations du Conseil
de I'Europe ? Le Cadre définit comme « compétence grammaticale » « la
connaissance des ressources grammaticales de la langue et la capacité de les
utiliser » (Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues, p. 89). Nous
retrouvons donc la distinction entre la « connaissance » (le savoir) et la « capacité »
(le savoir-faire). De plus, la distinction faite par Germain & Netten pour 'oral semble a
méme de mettre en place, en favorisant la spontanéité, ce que le Cadre rejette, c’est-
a-dire « mémoriser et reproduire [des phrases bien formées] comme des formules
toutes faites. » (/bid.)

1. 3. 3. De I’enjeu de définir I’'agrammaticalité

Maintenant que nous avons vu que l'erreur porte a la fois sur les savoirs et les
savoir-faire, et que la compétence grammaticale invoque a la fois la capacité et la
connaissance, il nous reste a évoquer le cas particulier des erreurs de grammaire. En

effet, comment peut-on définir ce qui est agrammatical ?

Marquillé fait ici référence a Marina Yaguello (1991) pour marquer une
distinction fondamentale au niveau des erreurs de grammaire. Si I'erreur, de fagon
générale, peut étre percue comme une déviation par rapport a une norme donnée, le
cas des erreurs de grammaire est plus pointilleux. En effet, il faut parvenir a différencier
ce qui convient du sens dans un contexte de ce qui est conforme aux régles de
grammaire. Méme si une phrase peut étre incohérente dans un contexte, elle n’en est
pas automatiquement agrammaticale. Yaguello (citée par Marquilldé, 1991, paragr. 9)
prend I'exemple d’un chauffeur parisien qui, bloqué dans les embouteillages, lance «

Il pleut des voitures. » L’énoncé, bien qu’incohérent, n’est pas agrammatical. Il faut
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alors distinguer I'erreur de grammaire qui porte sur le mécanisme langagier et ce que
la norme voudrait que I'on dise ou non (ce que Marquilld6 définit par « norme
prescriptive », p. 43). Besse & Porquier confirment cette idée en distinguant les erreurs
de grammaire qui tiennent du « non-respect des pratiques langagiéeres usuelles » de

celles qui tiennent du « non-respect d’'une régle établie par les grammairiens » (1991,
p. 11).

Nous voyons donc ici qu’il existe plusieurs niveaux de normes, Marquillé en
définit cing, dont deux nous semblent également pertinentes : les normes de
« fonctionnement », qui fixent les régles des parlers, et les normes « évaluatives », qui
portent des jugements appréciatifs ou dépréciatifs sur I'esthétisme et la morale (2003,
pp. 40-41). Les chercheurs, dans leurs articles, en plus d’analyser I'erreur, proposent

également des modalités d’actions.

1. 4. Comment agir face aux erreurs des apprenants ?

A partir de leurs analyses, les chercheurs convoqués dans notre étude sont
parvenus a mettre en place des pistes d’action et des conseils pour aider les

enseignants dans le traitement des erreurs en classe de langue.

1. 4. 1. Adopter une attitude positive

Tout d’abord, les chercheurs s’accordent sur une attitude générale a adopter :
une bienveillance face a l'erreur. Nous I'avons vu, le concept d’erreur est relatif et
forme un processus normal dans I'apprentissage (Marquilld, 2003). Pour Astolfi, le fait
de désigner uniquement les erreurs empéche I'enseignant de percevoir les capacités
réelles de I'éléve : c’est-a-dire tout ce qu’il a le potentiel d’effectuer (1997). Ainsi,
adopter une attitude positive c’est se centrer davantage sur I'apprentissage que sur

I’évaluation.

Comme le remarquent Germain & Netten, il est inutile de stigmatiser I'éléve pour
ses erreurs, puisque cela a, le plus souvent, un effet contre-productif (2013). Astolfi
explique que cet effet peut méme devenir inhibant dans la mesure ou un éléve, qui
verrait sa copie entierement raturée de rouge a chaque devoir, finirait par étre

persuadé que le succes tient du hasard, voire de la volonté de I'enseignant (1997). La
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stigmatisation correspondrait, pour étre plus précis, au fait d’accabler I'éléve pour ces

erreurs. Marquilld6 nous met d’ailleurs en garde contre une telle attitude :

« Pour I'éléve, I'erreur ne devrait pas étre interprétée (seulement) en termes de défaillance
(ce qui, parfois, va jusqu’a remettre en cause sa valeur en tant que personne) mais comme
indication d’une étape a surmonter. » (Marquillé, 2003, p. 121)

C’est pourquoi il est important de se pencher sur les modalités de correction a

mettre en place pour favoriser au mieux I'apprentissage des éléves.

1. 4. 2. Quand, comment et par qui corriger ?

La stigmatisation peut donc étre vue comme un traitement inadéquat de I'erreur.
Or, Chiahou, lzquierdo & Lestang nous mettent en garde sur ce phénoméne :
« Concernant l'erreur, nous considérons que, traitée de facon inadéquate, la
progression de l'apprenant se trouve entravée. » (2009, paragr. 8). Il faut donc
considérer les meilleures modalités du traitement dans une situation donnée, afin
d’éviter telle stigmatisation. Pour Astolfi, le moment attribué au traitement de I'erreur a
un réle dans son efficacité. En effet, selon lui, I'enseignant ne peut pas corriger un
éléve autrement que de « fagon centrale » : c’est-a-dire qu'il doit traiter I'erreur « ici et
maintenant » (1997, p. 106). Il ne faut pas la léguer a de futurs enseignants ou a

d’autres structures scolaires.

Marquilld met en valeur le fait que les erreurs de types « lapsus » (les fautes en
didactique des langues) peuvent étre I'objet d’'une autocorrection. Ce n’est pas le cas
des autres types d’erreur qui nécessitent I'intervention d’une autre personne (2003).
Ainsi, afin d’éviter la stigmatisation, il estimportant de changer I'identité du correcteur :
I'éléve, le maitre, un autre éléve ou encore la classe dans son ensemble peuvent

alternativement remplir ce réle.

1. 4. 3. Propositions d’actions

Pour finir, les chercheurs offrent des pistes d’actions sur le terrain. Pour Astolfi,
rejoint par Marquilldé sur ce point, I'attitude positive a I'encontre de I'erreur ne doit pas
néanmoins prendre le pas sur les besoins des éléves. Il encourage une position
« d’entre-deux [...] consistant a encourager I'éléve, tout en restant vrai avec lui » (1997,
p. 101).
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Il est également question de I'importance de la recherche dans les travaux de
Chiahou, Izquierdo et Lestang (2009). En effet, un recours aux théories permettrait aux
enseignants de développer plusieurs approches de correction mais aussi d’éviter une
correction systématique des erreurs ainsi qu'une stigmatisation des éléves, comme
évoqué précédemment. Elles encouragent par exemple une approche qui viserait a
attendre la fin d’'une production orale pour corriger les apprenants plutét qu’une autre
ou une correction simultanée serait effectuée. L'intérét étant d’éviter de perturber les
éléves dans leur tache. Astolfi rejoint ces propos sur I'importance d’'une bonne base

théorique puisqu’il souligne 'importance de la formation des enseignants (1997).

Quant a Germain & Netten (2013), ils sont d’avis que la correction des erreurs
de I'oral est primordiale car la plupart des erreurs faites a I'écrit sont en fait dues a des
erreurs qui sont déja produites a I'oral. L’acquisition d’automatismes a I'oral permettrait
alors de corriger la plupart des erreurs récurrentes a I'écrit. Dans un autre article de
2010, ils conseillent également, en se référant a Shehadeh (2003), de faire répéter
immédiatement la correction de I'enseignant par I'éléve afin que celui-ci « ne continue
pas a développer une compétence linguistique fautive, ni a construire sa grammaire

interne sur des patterns langagiers erronés » (Germain & Netten, 2010, p. 531).

1. 5. Problématique et hypothéses

Nous l'avons vu dans les parties précédentes, les concepts d’erreur et de
grammaire présentent de nombreuses similitudes. Tout d’abord, parce que l'erreur,
tout comme la grammaire, posséde un caractére profondément subjectif. Dés lors, ce
sont les représentations des apprenants mais également celles des professionnels de
la langue — enseignants, chercheurs, linguistes par exemple — qui se trouvent mises
en jeu. Ensuite, parce que la problématique d’acquisition de compétences
grammaticales est intimement liée a la production d’erreurs par les apprenants. Pour
permettre la progression de ces derniers, le traitement de I'erreur doit étre adéquat —

et par conséquent, c’est également le cas pour les erreurs de grammaire.

Germain & Netten (2013) ont démontré que la correction des erreurs de
grammaire des éléves a I'oral avait une influence sur leurs performances a I'écrit. Leur
recherche a été organisée dans le cadre de I'apprentissage immersif du francgais

langue étrangére, celui du francais intensif. Cependant, les programmes
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d’enseignement de langues au secondaire en France n’offrent pas un volume
hebdomadaire assez conséquent pour que I'on considére que la langue soit pratiquée
en situation d'immersion®. On peut dés lors penser que la grammaire de I'oral n’aura
pas les mémes incidences sur les performances grammaticales écrites des éléves
mais que c’est peut-étre davantage les représentations de chacun — éléves et

enseignants — qui entrent en jeu.

En partant de ce postulat, et en gardant a I'esprit que les chercheurs invitent les
enseignants a ne pas entraver la progression des éléves par un traitement inadéquat
de leurs erreurs, on peut se demander si les représentations des enseignants
n’influencent pas les représentations des éléves — et peuvent ainsi potentiellement
devenir source d’éventuels blocages. Dans cette optique, nous avons retenu la
problématique suivante pour mener a bien notre étude: dans un contexte
d’enseignement ou le temps d’exposition a la langue étrangeére est réduit, le
statut que donne I’enseignant aux erreurs de grammaire dans la correction de
productions écrites influence-t-elle la représentation que les éléves se font de la

grammaire ?

Plusieurs hypothéses peuvent étre formulées pour tenter de répondre a cette
question. Dans un premier temps, on peut penser que plus la place accordée aux
erreurs de grammaire par I'enseignant est importante, plus I'éléve accordera une place
importante a la grammaire, aux dépens des autres composantes de la langue-culture.
Dans un second temps, il est possible que la représentation — positive ou négative —
que l'éléve se fait du traitement des erreurs de grammaire par I'enseignant influence
sa vision de la grammaire. A linverse, on peut également postuler que la
représentation qu’a I'enseignant de la grammaire et de I'erreur influence le traitement
qu’il apporte aux erreurs de grammaire et, par consequent, la représentation que les
éléves ont des erreurs de grammaire. Enfin, en conséquence de ce que nous avons
postulé précédemment, on peut également penser que la vision qu’a I'éléve de I'erreur

influence sa vision de la grammaire.

5 Le portail de I'Education Nationale en France (Eduscol) annonce en effet un volume de 5h30
hebdomadaire obligatoire consacré aux langues vivantes en classe de Seconde. Ce volume diminue a
4h30 en classe de Premiére générale puis a 4h en classe de Terminale générale. Germain & Netten
(2013) font quant a eux I'état de « 300 heures intensives d’apprentissage » sur une période allant de
« début septembre a la fin janvier », soit un équivalent d’environ 15 heures par semaine.
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1. 6. Méthodologie envisagée

Afin de répondre a cette problématique, nous avons fait le choix d’opter pour
une recherche qualitative pour mettre en place notre recueil de données. Comme le
définit Hervé Dumez dans un article publié en 2011, la recherche qualitative vise la

compréhension d’'un phénomeéne :

« La recherche qualitative est I'héritiere de cette tradition en ce qu’elle affiche une visée
compréhensive. Cette derniére se caractérise par deux choses : elle cherche a comprendre
comment les acteurs pensent, parlent et agissent, et elle le fait en rapport avec un contexte

ou une situation. » (Dumez, 2011, p. 48)

Notre problématique se basant sur les représentations des enseignants et des
éléves, le recours a une meéthodologie de recherche compréhensive nous parait
pertinente dans le sens ou nous cherchons a savoir comment un phénoméne agit ici
sur un autre — en l'occurrence, comment le traitement des erreurs de grammaire de
'enseignant influence la représentation qu’a I'éleéve de la grammaire. Comme l'auteur
le précise, il s’agit bien ici de mettre en évidence un phénoméne en situation : en ce
sens, les résultats de notre recherche ne resteront applicables qu’en théorie (Dumez,
2011, p. 50).

Contrairement a une approche quantitative qui mettrait en avant des
« géneralisations statistiques », le choix d’une approche qualitative, nous permet de
nous centrer sur I'effet des représentations des différents acteurs dans notre situation
et de mieux comprendre le sens que ces acteurs donnent a celles-ci (Dumez, 2011,
p. 52). La description et justification du mode d’accés aux représentations des
enseignants et des éleves constituera la seconde partie de ce mémoire, celle de la

présentation de I'étude.
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2. Présentation de I’'étude

Tout comme I'élaboration de notre problématique et de nos hypothéses a justifié
le recours a la recherche pour la constitution d’un cadre théorique, les choix
méthodologiques que nous avons effectués ont nécessité I'élaboration d’'un cadre
méthodologique afin d’assurer la validité du recueil de données. Nous avons donc fait
en grande partie appel aux ouvrages d’Alain Blanchet & Anne Gotman sur la
méthodologie de I'entretien et de Frangois de Singly sur la méthodologie du

questionnaire.

La présentation de notre étude se divisera en quatre temps. Dans une premiére
sous-partie nous aborderons nos choix méthodologiques quant aux trois modes de
recueil de données que nous avons mis en place avant de les détailler dans les sous-

parties suivantes.

2. 1. Choix méthodologiques

Notre volonté d’étudier et mettre a jour les représentations de nos sondés nous
a pousseé a nous interroger sur la maniére de garantir I'objectivité de nos résultats. En
effet, en partant de données aussi subjectives que les représentations des
enseignants et des éléves, comment était-il possible d’obtenir des résultats de nature
objective ? Henri Dumez apporte alors plusieurs éléments de réponse sur la garantie

de I'objectivité dans une recherche qualitative :

« C’est notamment I'hétérogénéité des sources empiriques dans la recherche qualitative
qui en garantit I'objectivité : elle permet en effet la triangulation, c’est-a-dire le fait que des
analyses fondées sur un type de données peuvent étre confirmées par l'analyse de
données obtenues de maniére indépendante. Mais elle exige du chercheur, peut-on
préciser, un travail particulier : il faut mettre en série ces différents types de données (on
ne peut rien faire de quelques données hétéroclites et trop disjointes) et développer des

outils pour rapprocher les données entre elles. » (Dumez, 2011, p. 50)

De cette citation, nous avons donc retenu la nécessité d’utiliser différents modes
de données afin de pouvoir procéder au croisement des résultats. Nous avons donc,
de ce fait, choisi d’établir trois modes de recueil différents pour nos données : un
questionnaire destiné aux enseignants, un questionnaire destiné aux éleves et des

entretiens avec des enseignants de langues vivantes.

34



Ce choix a été conforté par la lecture de la synthése d’Alain Blanchet & Anne
Gotman sur la méthodologie de I'entretien (1992). En effet, puisque nous souhaitions
accéder aux représentations des sondés, il nous fallait nécessairement leur donner
'opportunité d’exprimer leur pensée. Blanchet & Gotman s’accordent sur la visée

commune de I'entretien et du questionnaire en sciences humaines :

« Parmi les quatre grands types de méthodes dont on dispose en sciences humaines
(recherche documentaire, observation, questionnaire, entretien), seuls le questionnaire et
I'entretien sont des méthodes de production de données verbales. » (Blanchet & Gotman,
1992, p. 36)

La complémentarité des modes de recueil de données s’effectue alors a
plusieurs niveaux. Tout d’abord, I'élaboration de deux questionnaires — un premier
destiné aux éléves et un second aux enseignants — rend possible la confrontation des
représentations entre les deux publics visés par notre étude. Ensuite, compléter
'analyse de ces questionnaires par I'analyse d’entretiens complémentaires avec des
enseignants était un moyen d’approfondir les données obtenues dans les
questionnaires mais aussi d’en confirmer l'analyse. Ceci est confirmé par les
chercheurs qui indiquent que I'entretien et le questionnaire n’ont en effet pas la méme

maniére d’approcher les représentations :

« En tant que démarches interlocutoires différentes, questionnaire et entretien produisent
des données différentes : I'opinion (ou I'attitude) produite par questionnaire est issue de la
réaction a « un objet qui est donné du dehors, achevé » (la question), alors que I'entretien
fait produire un discours. Contrairement aux opinions, les discours recueillis par entretien
ne sont pas provoqués ni fabriqués par la question, mais le prolongement d’'une expérience
concréte ou imaginaire. Ainsi, le choix entre l'entretien et le questionnaire réside
essentiellement dans le type de données recherchées. L’entretien s’impose chaque fois
que I'on ignore le monde de référence, ou que I'on ne veut pas décider a priori du systéme
de cohérence interne des informations recherchées. Le questionnaire, lui, implique que
I'on connaisse le monde de référence d’avance, ou bien qu'il n’y ait aucun doute sur le
systéme interne de cohérence des informations recherchées. » (Blanchet & Gotman, 1992,
pp. 36-37)

De plus, notre recherche aborde également le cas des pratiques enseignantes
dans le sens ou I'on cherche a étudier 'impact du traitement des erreurs de grammaire
par 'enseignant. Frangois de Singly, dans sa synthése sur le questionnaire, indique

ainsi que ce mode de recueil de données est approprié a I'étude d’une pratique (1992,
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p. 20). Il indique également que 'entretien peut alors étre utile pour compléter le recueil

effectué par le biais du questionnaire :

« L’entretien souvent présenté comme une technique peu fiable pour l'analyse des
pratiques peut au contraire se révéler précieux pour connaitre des temps délaissés par le
questionnaire ! » (De Singly, 1992, p. 23)

Entretien et questionnaire présentent donc une grande forme de
complémentarité. L’ordre de présentation des modes de recueil dans cette partie suit
la logique de leur mise en place sur le terrain : nous avons tout d’abord procédé a la

remise des questionnaires éléve et enseignant puis a la passation des entretiens.

2. 2. Le questionnaire éléve

La version du questionnaire distribuée aux éléves est disponible en annexe 1

de ce mémoire.

2. 2. 1. Mode de recueil des données

Ce premier recueil de données, effectué par le biais d’'un questionnaire, a été
mis en place auprés d’éleves de séries générales de divers lycées des Pays de la
Loire. Le choix de cette population a répondu a deux exigences, a la fois logique et
pratique. Nous avons privilégié un public lycéen qui, selon nous, présente un vécu plus
conséquent de la pratique étudiée mais est également plus en mesure d’exprimer son
ressenti qu'un public collégien. Ensuite, enseignant tous deux en lycée, il nous était
plus aisé d’accéder a la population afin de lui transmettre les questionnaires. C’est
également pour cette méme raison que nous avons limité notre vivier a la région des

Pays de la Loire.

Le questionnaire se propose d’aborder les représentations des éléves sur
I'erreur et la grammaire a travers quatre notions principales qui, comme le préconise
De Singly, sont en lien avec notre problématique et nos hypothéses de recherche
(1992, p. 27) : I'importance accordée aux erreurs de grammaire, la vision de l'erreur,
la perception de la correction de I'enseignant et la vision de la grammaire. Chaque
notion a été divisée en plusieurs questions afin de pouvoir s’approcher au maximum

de chacune de ses dimensions et ainsi palier ce que De Singly qualifie « d'imperfection
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de la mesure » et « d’imperfection de I'indicateur » (1992, p. 26), toujours dans le but

de garantir I'objectivité des données.

De ce principe découle également les variations sur le fond et la forme des
questions. En effet, le questionnaire est a la fois constitué de question ouvertes dans
lesquelles les éléves peuvent répondre avec leurs propres mots et de questions
fermées ou ils sont invités a faire un choix entre plusieurs réponses préétablies. Nous
avons privilégié des questions fermées pour deux raisons : garantir un taux de réponse
assez élevé en présentant un questionnaire simple et rapide a compléter et nous

assurer plus de faciliter lors de la phase de codage des données.

Sur le fond, le questionnaire vise a la fois a accéder aux représentations des
éléves sur la grammaire et I'erreur mais aussi a obtenir leurs réactions quant au
traitement de leurs erreurs de grammaire par les enseignants. Nous avons également
jugé bon de compléter notre questionnaire en fonction des recommandations de
'auteur. Il nous a tout d’abord semblé pertinent d’inclure une option « Je ne suis pas
sar(e) » parmi les réponses afin de ne pas obliger les éléves a choisir une réponse par

défautb:

« Afin de respecter le principe des questions qui ont du sens pour les individus interrogés,
les questions peuvent comprendre une option explicite « sans opinion ». Ainsi est remis en
cause le présupposé que les individus ont une opinion sur tout. Une augmentation du
nombre de « non-réponses » n’est pas obligatoirement ennuyeuse si celles-ci sont

soumises comme les réponses a une analyse comparée. » (De Singly, 1992, p. 71)

De Singly précise ensuite que tout questionnaire doit étre complété par des
indicateurs sociaux (1992, p. 30) : c’est la raison pour laquelle nous avons intégré des
questions complémentaires permettant de prendre en compte I'enjeu de potentiels

facteurs externes qui influeraient sur notre étude.

2. 2. 2. Données recueillies et mise en forme

Nous avons recueilli 177 questionnaires complétés par les éleves dont 160 se
sont révélés recevables pour notre étude. Conformément aux recommandations de De

Singly sur I'exploitation du questionnaire (1992, Chapitre 5) nous avons par la suite

6 Ces principes ont également été repris pour le questionnaire enseignant et ne sont donc pas
justifiés plus bas — notamment pour les questions de type « autres réponses »
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procédé au codage des réponses puis a leur mise en forme dans un tableau, chaque
question correspondant alors a une variable. Le nombre de variables étant alors trop
important pour traiter les données, nous avons regroupé les questions se rapportant a
la méme notion et établi une typologie des réponses données par les éléves (cf.

annexe 2).

Nous pouvons ainsi illustrer notre méthode a travers I'exemple du codage
entrepris pour la notion de vision de la grammaire chez 'éléve. L’objectif était ici de
voir si la vision de la grammaire de I'éléve était plutot positive, négative ou partagée.
Cette notion regroupait les questions n°5, n°6 et n°7. Chaque réponse s’est vue
attribuée un score en fonction de son degré positif ou négatif : plus la vision de I'éléve
était positive, plus le score était élevé. Nous avons ensuite procédé a la somme de
ces trois scores afin de classer les réponses des éléves sur une échelle allant de 3 a
13. Les réponses entre 3 et 6 correspondaient a une vision négative, les réponses
entre 7 et 9 a une vision partagée et les réponses de 10 a 13 a une vision positive —
formant ainsi la typologie de réponse pour cette notion. Nous avons procédeé de la
méme maniere pour les autres notions afin de construire un tableau regroupant le

classement de 6 notions associées a la typologie de réponse de chaque questionnaire.

La mise en place de tableaux croisés entre ces différentes notions permettra de

voir I'influence de telle notion sur une autre dans la phase d’interprétation des résultats.

2. 3. Le questionnaire enseignant

La version du questionnaire distribuée aux enseignants est disponible en

annexe 3 de ce mémoire.

2. 3. 1. Mode de recueil des données

Ce deuxieme recueil de données, effectué également par le biais d’un
questionnaire, a été mis en place auprés d’enseignants de langues vivantes dans des
colleéges et des lycées d’enseignement général et technologique des Pays de la Loire.
Afin de maximiser le nombre de réponses, ce questionnaire était non seulement
destiné aux enseignants de notre discipline, I'anglais, mais également aux enseignants
d’autres langues vivantes. Dans la méme optique, nous avons étendu le questionnaire

aux enseignants de collége. L’orientation du vivier dans les Pays de la Loire permettait
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a la fois d’instaurer une logique avec la population interrogée par le questionnaire éléve

mais aussi de répondre aux exigences pratiques deéja citées plus haut.

En suivant toujours les recommandations de De Singly sur 'élaboration du
questionnaire, cette version se propose d’aborder les représentations et la pratique de
correction des enseignants sur l'erreur et la grammaire a travers quatre notions
principales également en lien avec notre problématique et nos hypothéses de
recherche (/bid.) : le statut accordé aux erreurs de grammaire, la vision de I'erreur, les
méthodes de traitement des erreurs de grammaire et la vision de la grammaire. De la
méme maniére que pour le questionnaire précédent, chaque notion est abordée a
travers plusieurs questions qui alternent les modalités ouvertes et fermées, tout en

abordant différents aspects des notions.

Tout comme le questionnaire éléve, la derniére partie du questionnaire
enseignant présente des indicateurs sociaux pouvant potentiellement influer sur les
représentations et pratiques de correction des enseignants : I'age, la formation, la

langue vivante enseignée, I'expérience d’enseignement et les années d’ancienneté.

2. 3. 2. Données recueillies et mise en forme

Nous avons recueilli 28 questionnaires dont 20 complétées par des enseignants
d’anglais, 7 par des enseignants d’espagnol et 1 par un enseignant d’allemand. La
totalité de ces questionnaires ont été retenus pour le recueil de données. Nous avons,
par la suite, procédé au méme principe de codage des données préconisé par De
Singly (/bid.) afin d’obtenir 6 notions liées a la typologie des réponses de chaque

enseignant (cf. annexe 4).

Comme précisé précédemment pour le questionnaire éléve, la mise en place
de tableaux croisés entre les différentes notions permettra de voir I'influence de telle
notion sur une autre mais aussi de comparer les résultats des différents questionnaires

dans la troisieme partie de ce mémoire.

2.4. Les entretiens avec les enseignants

Le guide utilisé pour mener les entretiens est disponible en annexe 5 de ce

mémoire.
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2. 4. 1. Mode de recueil des données

Ce troisieme mode de recueil de données a été effectué par le biais d’entretiens
auprés de deux enseignants d’anglais de deux lycées différents des Pays de la Loire.
Le choix d’interroger deux professeurs de lycée des Pays de la Loire rejoint la logique
des deux questionnaires afin de pouvoir les compléter. Cependant ces entretiens sont
complémentaires : un homme et une femme ont été interviewés et les deux lycées
présentent des caractéristiques différentes. L'un est un lycée de centre-ville, 'autre un
lycée de zone rurale. Blanchet & Gotman rappellent, en effet, la nécessité d’avoir un

corpus diversifié afin de pouvoir assurer I'objectivité de I'étude (1992, p. 50).

D’aprés les conseils de Blanchet & Gotman (1992, p. 58), nous avons, au
préalable de I'entretien, construit un guide des différentes thématiques a aborder en
lien avec notre problématique et nos hypothéses. Les auteurs font la différence entre

deux types d’entretien qui difféerent en termes de structure :

« C’est ainsi que I'on peut distinguer les entretiens a structure faible ou forte. Le choix de
'un ou de l'autre de ces types dépend de la connaissance de la situation que I'on veut

analyser.

L’entretien peu structuré s’emploie lorsque cette connaissance est faible (entretiens
exploratoires), alors que I'entretien structuré s’emploie lorsque I'on dispose d’informations
plus précises sur le domaine étudié et sur la fagon dont il est pergu et caractérisé (enquéte

principale ou complémentaire). » (Blanchet & Gotman, 1992, pp. 58-59)

Nous avons donc opté pour un entretien assez structuré puisque celui-ci venait
en complément des questionnaires. Notre guide est hiérarchisé en trois thémes
principaux : la méthode de traitement des erreurs de grammaire par I'enseignant, les
raisons qui justifient cette méthode de traitement et les effets sur les représentations
que les éléves ont des erreurs de grammaire. Ces thémes sont eux-mémes divisés en

sous-thémes a aborder pendant I'entretien avec des indicateurs de relance.

2. 4. 2. Données recueillies et mise en forme

Lors du passage des entretiens, nous avons voulu garantir la liberté
d’expression des interviewés afin de pouvoir accéder a leurs représentations et a la
narration de leurs pratiques. L’entretien que nous avons mis en place est, comme

l'indiquent Blanchet & Gotman, particulierement approprié a cette visée :
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« L’enquéte par entretien est ainsi particulierement pertinente lorsque 'on veut analyser le
sens que les acteurs donnent a leurs pratiques, aux événements dont ils ont pu étre les
témoins actifs ; lorsque I'on veut mettre en évidence les systémes de valeurs et les repéres
normatifs a partir desquels ils s’orientent et se déterminent. » (Blanchet & Gotman, 1992,
p. 24)

Ainsi, les deux entretiens ont débuté par la méme consigne initiale (cf. annexe
5) afin de permettre aux interviewés de s’exprimer librement sur le sujet. Nous sommes

ensuite intervenus ponctuellement pour relancer la discussion.

Afin de pouvoir analyser le discours des interviewés, nous avons procédé a la
transcription des entretiens puis a leur classement. Blanchet & Gotman (1992, pp. 92-
104) évoquent différentes maniéres d’analyser le contenu d’un entretien. C’est
'analyse thématique des entretiens qui nous a paru la plus pertinente pour notre

recherche :

« Alors que le découpage de I'analyse par entretien parcourt les thémes de I'entretien pour
en rebatir I'architecture singuliére, I'analyser thématique défait en quelque sorte la
singularité du discours et découpe transversalement ce qui, d’'un entretien a l'autre, se
réfere au méme theme. [...] L’analyse thématique est donc cohérente avec la mise en
ceuvre de modéles explicatifs de pratiques ou de représentations, et non pas de I'action. »
(Blanchet & Gotman, 1992, p. 96)

Cette méthode d’analyse présente I'avantage de pouvoir mettre directement en
relation les deux entretiens afin d’en déceler les similitudes et les différences. Nous
avons donc procédé au découpage et au classement des différentes parties de
discours en un tableau thématique reprenant la progression thématique du guide
d’entretien. Ceci facilitera les analyses linguistiques et de contenu des deux entretiens
dans la prochaine partie de ce mémoire : la présentation et linterprétation des

résultats.
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3. Présentation et interprétation des résultats

Comme exposé dans la partie précédente, nous avons procédé a trois modes
de recueil de données différents. La troisieme partie de ce mémoire se propose, dans
un premier temps, d’en présenter les résultats puis de les mettre en relation afin de les
interpréter au regard de notre problématique et de nos hypothéses de recherche. Cette

partie se conclut sur une discussion autour des limites de notre étude.

3. 1. Présentation des résultats

Afin de respecter le cadre spécifique de chaque recueil de données et d’offrir
une meilleur lisibilité, nous proposons d’en présenter les résultats de maniére séparée.
Dans le cas des questionnaires, chaque pourcentage présenté correspond au
pourcentage total de questionnaires ou, lorsque cela est judicieux, au pourcentage
correspondant aux questionnaires ayant répondu a la variable donnée. Selon les
conseils de De Singly (1992, pp. 97-98), on considérera que deux résultats sont
équivalents lorsque leur écart ne dépasse pas 5%. Le pourcentage le plus élevé est

présenté en gras et souligné.

3. 1. 1. Questionnaire éleve

Le questionnaire éléve présentait 6 notions principales : I'importance de la
grammaire pour I'éleve, I'importance accordée aux erreurs de grammaire par I'éléve,
'importance des erreurs de grammaire percue chez I'enseignant, la perception de la
correction de I'enseignant, la vision de I'erreur chez I'éléve et la vision de la grammaire

chez l'éleve. Les tableaux qui suivent présentent les tendances de réponses des

éléves.
Tableau 1 : Importance de la grammaire pour I’'éléve
Tendance Tendance Tendance
X . Total
faible égale forte
Effectifs 7 4 149 160
Pourcentage 4.4 2,5 93.1 100

Comme nous pouvons le constater, une trés grande maijorité des éléves sondés

ont tendance a considérer la grammaire comme importante dans I'apprentissage d’une
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langue étrangére. Bien que les éléves accordent beaucoup d’importance a cette
notion, il n’en va pas de méme pour I'importance qu’ils tendent a accorder aux erreurs

de grammaire :

Tableau 2 : Importance accordée aux erreurs de grammaire par I’éléve

Tendance Tendance Tendance
. , Total
faible égale forte
Effectifs 35 52 73 160
Pourcentage 21,9 32,5 45.6 100

En effet, la majorité des éléves s’accordent sur une importance forte des
erreurs de grammaire mais, contrairement a la notion précédente, les avis tendent, ici,
a étre plus partagés. Dans la notion suivante, nous voyons que l'idée d’une tendance

forte se maintient bien que les écarts se fassent moins significatifs encore :

Tableau 3 : Importance des erreurs de grammaire pergue chez I’enseignant

Tendance Tendance Tendance
X , Total
faible egale forte
Effectifs 54 43 63 160
Pourcentage 33,8 26,9 39.4 100

Ainsi, une majorité des éléves sondés sont d’avis que I'enseignant a tendance
a accorder beaucoup d’'importance aux erreurs de grammaire. Ceci est a rapprocher

de la notion suivante :

Tableau 4 : Perception de la correction de I’enseignant

Tendance Tendance Tendance
. \ Iy Total
negative partagee positive
Effectifs 50 80 30 160
Pourcentage 31,3 50 18,8 100

Il est ici intéressant de noter que seulement une minorité des éléves sondés

tendent a percevoir la correction de I'enseignant de maniére positive. En effet, la moitié
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des sondés reste partagée sur la question et tend a voir cette correction ni positivement
ni négativement. Contrairement a ce que I'on pourrait penser, cela n’est pas révélateur

de la vision que les éléves tendent a avoir sur 'erreur.

Tableau 5 : Vision de I’erreur chez I’éléve

Tendance Tendance Tendance
. . " Total
negative partagée positive
Effectifs 2 27 131 160
Pourcentage 1,3 16,9 81,9 100

Les résultats du questionnaire montrent qu’'une grande majorité des éléves
semblent percevoir I'erreur de maniére positive dans leur apprentissage. Ce résultat
est d’autant plus frappant que les réponses d’une infime minorité des sondés semblent
dénoter une vision négative de I'erreur. Qu’en est-il de la vision qu’ont les éléves de la

grammaire ?

Tableau 6 : Vision de la grammaire chez I'éléve

Tendance Tendance Tendance
. \ o Total
négative partagée positive
Effectifs 24 71 65 160
Pourcentage 15 444 40.6 100

Contrairement aux résultats précédents, les avis semblent plus partagés.
Comme nous pouvons le voir, I'écart ici n’est pas significatif et 'on peut penser que le
panel se répartit en deux avis : il y a autant d’éléves ayant une vision positive de la
grammaire que d’éléves ayant une vision partagée de celle-ci, c’est-a-dire, ni positive

ni négative.

3. 1. 2. Questionnaire enseignant

Le questionnaire enseignant présentait 6 notions principales : 'importance de
la grammaire pour I'enseignant, I'importance accordée aux erreurs de grammaire par
'enseignant, la perception de I'importance de la grammaire chez les éléves, la

méthode de correction des erreurs de grammaire, la vision de 'erreur et la vision de la
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grammaire. Les tableaux qui suivent présentent les tendances de réponses des

enseignants.

Tableau 7 : Importance de la grammaire pour I’enseignant

Tendance Tendance Tendance
. , Total
faible égale forte
Effectifs 1 22 5 28
Pourcentage 3,6 78.6 17,9 100

Les réponses des sondés aux questions abordant cette premiére notion tendent
a montrer que les enseignants portent une importance égale a la grammaire : c’est-a-
dire une importance ni moindre ni supérieure a cette composante linguistique au
regard des autres composantes. Nous pouvons également remarquer une différence
entre la perception des éléves et celle des enseignants. En effet, les éléves semblent
accorder plus d'importance a la grammaire que leurs enseignants. Cette tendance

égale se confirme dans les résultats associés a la notion suivante.

Tableau 8 : Importance accordée aux erreurs de grammaire par I’enseignant

Tendance Tendance Tendance Total
faible égale forte
Effectifs 3 19 6 28
Pourcentage 10,7 67,9 21,4 100

Nous pouvons remarquer que, dans le cadre des erreurs de grammaire, les
enseignants tendent également a y accorder une importance égale en comparaison
des autres types d’erreur rencontrées dans les productions écrites. Ces résultats
montrent, Ia aussi, une dissonance avec le tableau n°3. La perception des éléves n’est
pas en accord avec ce que les enseignants tendent a penser. La perception des

enseignants s’accorde-t-elle avec ce que pensent les éleves ?
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Tableau 9 : Perception de I'importance de la grammaire chez les éléves

Tendance Tendance Tendance
X , Total
faible égale forte
Effectifs 14 11 3 28
Pourcentage 50 39,3 10,7 100

Comme nous pouvons le constater, la majorité des enseignants semble

s’accorder sur le fait que les éléves ne donnent qu'une importance faible a la
grammaire. Ce constat est a 'opposé de ce que les éléves indiquent dans leur

questionnaire (cf. tableau 1). La notion suivante se recentre sur les pratiques des

enseignants.

Tableau 10 : Méthode de correction des erreurs de grammaire

Tendance Tendance Tendance Tendance
| Tendance R
tres assez neutre assez trés Total
traditionnelle | traditionnelle moderne moderne
Effectifs 3 7 7 9 2 28
Pourcentage 10,7 25 25 32,1 7.1 100

D’aprés les réponses des enseignants au questionnaire, on peut répartir les

méthodes de correction des erreurs de grammaire sur trois catégories principales :

une majorité des enseignants ayant une tendance assez moderne’ de correction.

Tableau 11 : Vision de ’erreur

Tendance Tendance Tendance
P R Iy Total
négative partagee positive
Effectifs 2 13 13 28
Pourcentage 7.1 46.4 46.4 100

" Par assez moderne, nous entendons une tendance a signaler les erreurs par divers codes, un

éloignement de la correction systématique des erreurs par la réécriture et la délégation de cette
correction (intercorrection, autocorrection).
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A travers ces résultats, nous pouvons constater que les avis différent nettement
concernant la vision de l'erreur chez les enseignants. En effet, une majorité des
enseignants tend a avoir une vision positive de I'erreur ou partagée, c’est-a-dire ni
positive ni négative. Dans ce cas de figure, la vision des enseignants est plus nuancée

que celle des éléves (cf. tableau 5).

Tableau 12 : Vision de la grammaire

Tendance Tendance Tendance
o ) o Total
negative partagee positive
Effectifs 2 9 17 28
Pourcentage 71 32,1 60.7 100

Cette derniére notion nous montre que la majorité des enseignants s’accorde
sur une vision plutét positive de la grammaire : une vision qui tend a étre plus positive

que celle donnée par les éleves dans leur questionnaire (cf. tableau 6).

Nous pouvons d’ores et déja le constater, les éléves et les enseignants
semblent présenter des avis divergents quant aux différentes notions relevées par les

questionnaires. C’est un constat qui émane également des entretiens.

3. 1. 3. Entretiens avec des enseignants

Partant du principe qu’effectuer un compte-rendu exhaustif des deux entretiens
ne serait que peu pertinent dans le cadre de notre étude, nous nous proposerons ici
de mettre en évidence les principaux éléments ressortant des entretiens en accordant
une importance particuliere aux points de convergence et de divergence entre les
pratiques et les opinions des sondés. Dans ces deux entretiens, les interviewés nous
ont a la fois fait part de leurs méthodes de traitement des erreurs de grammaire dans
les productions écrites et des raisons qui justifiaient ces méthodes. Les entretiens
permettent également d’aborder les effets que ces enseignants ont sur les

représentations des éléves.

De ces entretiens émerge, tout d’abord, I'idée commune qu’il n’existe pas une
meéthode de traitement unique des erreurs de grammaire dans les productions écrites.

En effet, 'enseignant lui-méme n’utilise pas nécessairement une méthode unique de
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traitement. Les deux interviewés évoquent d’ailleurs que leur pratique a évolué au fil

du temps :

« Il'y avait un temps ou je faisais aussi un retour sur I'évaluation. C’est-a-dire que je leur
faisais une demi-heure au cours d’aprés ou je leur distribuais leurs copies et je leur disais :
« Voila. J'ai souligné les erreurs, corrigez ce que vous pouvez ». Et je remettais un point
bonus, deux points bonus... Ca, ¢ga marchait bien en collége ; en lycée ¢a dépend des
classes. » (Entretien A)

« Fut un temps ou je prenais un temps en classe beaucoup plus long pour les laisser
découvrir la copie et corriger leurs erreurs par eux-mémes. lIs répertoriaient eux-mémes
leurs erreurs sur une fiche de suivi qu’ils étaient censés revoir pour les prochains tests. La-
dessus j’ai un peu reculé parce que jai trouvé que c’était pas trés utile finalement, ils s’en
servaient pas. Donc jaccorde plus beaucoup de temps a la correction individuelle en
classe. » (Entretien B)

Dans les questionnaires enseignant, nous avons constaté que 64% des
enseignants incluent les éléves dans le processus de correction en changeant l'identité
du correcteur. C’est également le cas des deux interviewés qui font appel a des

processus de délégation tels que I'intercorrection et 'autocorrection :

« Et on travaille plus par ilots... En fait Jaméne une fiche ou il y a cinqg, six thématiques
différentes de grammaire... Cing points différents... Et je les fais se cocher en fait. La fois
d’'apreés, je les remets en ilots et ils travaillent la-dessus et je vais les voir. Ce qui permet
que ¢a vient d’eux quand méme le travail. Mais ils ont un guidage quand méme et s'ils ont
des questions, eh bien, je suis la aussi pour répondre. Donc ¢a, c’est peut-étre, je pense,

le plus accessible. » (Entretien A)

« Parfois je fais aussi une compilation des erreurs les plus récurrentes, faites par les

éleves. Je les projette et je leur fais corriger. Voila. » (Entretien B)

Les deux intervieweés utilisent une méthode de correction similaire passant par
I'utilisation de codes spécifiques indiquant, sans corriger, les erreurs de grammaire
aux éléves. Cela est a mettre en lien avec les résultats des questionnaires enseignant :
en effet, seul un sondé sur les 28 questionnaires indique ne pas utiliser de codes
spécifiques lors de la correction de productions écrites. Cette correction passe soit par
un code couleur, soit par un code particulier. Cependant, les entretiens permettent
d’apporter des précisions quant aux réponses des questionnaires. Les interviewés

précisent, en effet, qu’ils ont parfois recourt a la réécriture :
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« Il 'y a des fois ou lachement on rend la copie et on a corrigé, nous, mais on revient

brievement dessus. » (Entretien A)

« Voila, j'écris des reformulations aussi parfois en vert parce que c’est pas incorrect. »
(Entretien B)

A travers ces entretiens, nous constatons que les deux enseignants font état de
la difficulté a associer les méthodes qu’ils aimeraient mettre en ceuvre en théorie et
les possibilités offertes dans le cadre de leur pratique. En effet, les interviewés font
notamment part des limites causées par des raisons matérielles pour justifier leur
pratique. Ceux-ci évoquent tout d’abord un manque de temps certain pour mener a

bien ce qu’ils aimeraient mettre en place :

« Et en ne les voyant que deux heures semaine c’est trés compliqué de suivre et de mettre
en place. Donc, je pense que les horaires du lycée et les profils des éléves font que c’est
compliqué de suivre vraiment le traitement de I'erreur. Ou alors il faudrait que moi jai un
classeur a cété et que je coche au fur et mesure et que moi je suive, pas eux. Mais dans
ces cas-la, ils sont pas conscients de ce gqu’ils font eux comme avancée. [...] Ou alors il
faudrait que je leur redonne a chaque fois. C’est toujours en réflexion (rires). » (Entretien A)

« Le manque de temps oui ¢a arrive parfois que dans la séance au cours de laquelle je
veux le rendre il me reste plus beaucoup de temps donc quand ils savent que je vais rendre
les copies bah ils les veulent donc je leur rends le jour J et pas le lendemain parce que ce

serait un peu les laisser dans I'attente. » (Entretien B)

En complément des questionnaires enseignant, ces entretiens nous ont apporté
de plus amples informations concernant les raisons qui justifiaient les pratiques que
les enseignants mettaient en place dans la correction des productions écrites. Sans
pour autant le verbaliser, les deux interviewés laissent entendre que la grammaire
reste un aspect trés important dans l'apprentissage a leurs yeux. On retrouve ici

I'importance historique de la grammaire évoquée dans le cadre de notre étude :

« Et j'ai tout de suite compris que la grammaire en fait, c’était quelque chose... Pour moi
c’est comme la base d’'une maison en fait. Si ta base est pas fiable, ta maison elle va se
casser la figure ou faire des fissures. Moi j'ai appris tout de suite la grammaire. Et apres,
j’ai pu tester parce que j'ai appris d’autres langues au fur et a mesure, et mon point de base
a chaque fois c’était la grammaire. Il fallait une grammaire solide. T'apprends I'allemand

ou t'apprends le russe, t'as pas une grammaire solide, t'es foutu. C’est un principe de base
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je dirais, chez moi en tout cas, dans ma fagon d’apprendre les langues. Et puis, de les

concevoir aussi. » (Entretien A)

« Oui jattache autant d’'importance au vocabulaire qu’a la grammaire. Aprés effectivement
le vocabulaire parfois c’est des mots qu’ils réutiliseront pas forcément donc c’est... Je vais
peut-étre donc la corriger directement alors qu’une erreur de grammaire qui me semble
réutilisable dans un autre test je vais lui demander de faire attention aux temps donc de
corriger le temps lui-méme pour que ce soit plus formateur. » (Entretien B)

La métaphore utilisée par I'enseignant A semble en effet dévoiler une
identification de la grammaire comme base de I'apprentissage et de la langue. Dans
le deuxiéme entretien, 'enseignant B nie d’abord opérer une hiérarchie entre le lexique
et la grammaire mais finit par laisser entendre que la correction de la grammaire a une
place plus importante que la correction du lexique dans sa pratique. De la premiére
citation, nous pouvons également retenir que le vécu personnel de I'enseignant peut
avoir un impact sur ses pratiques. C’est un constat que nous avons retrouvé
réguliéerement dans les entretiens comme lorsque I'enseignant B évoque I'impact que

la correction qu'’il a regue en tant qu’éléve a sur sa pratique aujourd’hui :

« Bah jai I'impression d’en faire un peu plus que ce que moi je voyais quand j'étais éléve,
a savoir que je mets aussi ce qui était positif. Alors que moi a I'époque il y avait ... c’était

que du rouge pour signaler que ce qui était incorrect et pas le reste. » (Entretien B)

Si les enseignants évoquent I'influence que leur vécu a sur leur pratique, il est
plus difficile pour eux de mesurer linfluence de leur propre pratique sur les
représentations de leurs éléves. L’enseignant B déclare tout simplement avouer « ne
pas avoir trop d’'idées quant a leurs réactions » (Entretien B) tandis que I'enseignant A
laisse tout de méme entendre qu’il est possible qu’il ait un impact sur les

représentations de ses éléves. Vient aprés 'extrait de I'entretien illustrant ce point.

Extrait — Entretien A

ENQUETEUR Et est-ce que tu penses qu'ils seraient aussi demandeurs si tu avais pas cette

méthode-1a ?

ENSEIGNANT A Ah... je sais pas. Je sais pas du tout. Je pense qu’ils sentent que pour moi c’est
important de structurer ¢a. Pour moi aussi ¢a a un c6té rassurant parce que je

me dis : « Je crée quand méme des bases pour ceux qui sont plus fragiles. »
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ENQ

ENS A

ENQ

ENS A

Donc, je me dis : « lls vont savoir mettre une phrase dans I'ordre » par exemple.
Chose quiils... contrairement a ce qu’on pense... qu’ils ne savent pas tous faire
en arrivant en Seconde. Et puis je me dis : « En travaillant ¢a, on travaille aussi
comment comprendre une question » Parce que s’ils ont relevé les pronoms
interrogatifs en grammaire, s'’ils ont revu la syntaxe d’'une question... Alors ils
peuvent comprendre ce qu’on leur demande dans la consigne. Donc ¢a a un
impact vraiment a double tranchant.

Et quand tu dis : « lls sentent que pour moi c’est important »... Ca veut dire que

ta maniére de faire ¢a les influence un peu dans ce qu’ils pensent ou... ?

Ouais je pense ! Ah oui, clairement ! Ouais je pense que ouais. Ouais. Ouais.
Je pense qu’ils ont un cbété un peu éponge qui absorbe comment nous on
transmet les choses et je pense qu’ils sentent que pour moi c’est quelque chose
d’'important. Parce qu’ils arrivent trés souvent de me relire pour étre sir que jai
pas oublié un petit « s ». Parce qu’au tableau, on fait facilement des petites
erreurs. Ou commencer une phrase en disant « There is... » et puis me dire : «
Bah non, c’est le pluriel qui vient derriére. » Il y a des fois avec le feu de I'action,
lorsqu’on surveille en méme temps les éléves, on a des petites butées comme
¢a et puis du coup on se recorrige : « There are ». Et puis, du coup, ils voient
bien que t'as fait attention a ce que t'as dit. Et c’est la que c’est important d’étre

en tant qu’énonciateur aussi.

Donc c’est pas forcément que I'attitude que tu as face a la production écrite c’est

aussi I'attitude que tu as tous les jours, finalement, en classe ?

Oui. Oui. Clairement. Mais bon, aprés, tu vois, jétais germaniste et latiniste
(rires). Donc je pense que ¢a a eu un impact aussi... Le c6té « méthode

rigoureuse pour appliquer ».

On peut le voir ici, pour l'erreur et la grammaire, les entretiens semblent, au

premier abord, limiter I'impact du traitement, a I'écrit, des enseignants sur les

représentations des éléves sans le rejeter pour autant. En effet, ici, 'enseignant A

suggére que ce n’est pas non seulement le traitement qu’il apporte dans les

productions écrites qui influencent les éléves, mais I'attitude dont il fait preuve tous les

jours en classe. Il convient désormais de mettre en relation les entretiens et les

questionnaires afin de pouvoir a la fois confirmer ce constat et dégager des pistes de

réponses a la problématique et aux hypothéses de recherche guidant notre étude.
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3. 2. Mise en relation et interprétation des résultats

Dans cette partie, nous nous attacherons a vérifier nos hypothéses de
recherche formulées lors de I'annonce de notre problématique. Nous procéderons a
l'interprétation des résultats précédents de la maniére suivante : I'étude dans chaque
sous-partie de I'influence de telle notion sur une autre afin de mettre en lumiére les
potentielles relations entre les variables et offrir une réponse propre a chaque

hypothése.

3. 2. 1. Effet de I'importance que I’enseignant accorde aux erreurs de

grammaire sur les représentations des éleves

Nous avions, dans un premier temps, émis I'hypothése que l'importance que
'enseignant accorde aux erreurs de grammaire influence les représentations des
éléves : si I'enseignant a tendance a accorder une importance forte a la grammaire,
alors I'éleve y accordera également une importance forte. Afin de répondre a cette
hypothése, il convient de croiser les résultats par le biais d’'un tableau. Pour étudier
l'influence d’'une notion sur une autre, nous avons suivi les recommandations de De
Singly sur la mise en place de tableaux croisés (1992, pp. 95-96). A partir du
questionnaire éléve, nous avons croisé la notion d’'importance de la grammaire pour
'éléeve avec la notion de perception par I'éleve de I'importance des erreurs de

grammaire chez I'enseignant, et obtenu le tableau croisé suivant? :

Tableau croisé 1 : Influence de la perception par I’éléve de I'importance des

erreurs de grammaire chez I’enseignant sur I'importance de la grammaire pour

I'éleve
Importance de la grammaire pour I’éléve
Perception par I'éleve de
I'importance des erreurs de Tenc_iance Tepdance UEMEEmEe TOTAL
) ] . faible égale forte
grammaire chez I'enseignant.
Tendance faible 5,6 0 94.4 100
Tendance égale 4,7 2,3 93 100
Tendance forte 3,2 4,8 92 100

8 Pour chaque tableau croisé, les valeurs chiffrées correspondent & un pourcentage du nombre
de questionnaires ayant répondu d’une certaine fagon a la variable dépendante présentée en ligne. Les
résultats les plus élevés par ligne sont encore une fois indiqués en gras et soulignés, en considérant
toujours qu’un écart de moins de 5% n’est pas significatif.
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Comme nous pouvons le constater ici, une grande majorité des éléves accorde
une importance forte a la grammaire quelle que soit 'importance pergue des erreurs
de grammaire chez I'enseignant. Ceci est a rapprocher du tableau 1 qui indiquait que
les éléves accordaient, de toute fagon, une importance tres forte a la grammaire. On
ne peut donc pas considérer que la représentation de I'enseignant concernant les
erreurs de grammaire ait un quelconque effet sur les représentations des éléves de la
grammaire dans le cadre de notre étude. Ce constat vient donc confirmer les propos
de I'enseignant B qui avouait ne pas avoir d'idées quant a la représentation des éleves.
En effet, un lien de cause a effet entre les deux est ici inféré. Pouvons-nous confirmer
ce constat en étudiant I'influence de cette méme notion sur la vision que les éléves ont

de I'erreur® ?

Tableau croisé 2 : Influence de la perception par I’éléeve de I'importance des

erreurs de grammaire chez I’enseignant sur la vision de I’erreur chez I’éléve

Vision de I’erreur chez I’'éléve

Perception par I'éléve de
I'importance des erreurs de Tep dapce Tendan,c N Tend.a.nce TOTAL

) ; . négative partagée positive
grammaire chez I'enseignant.
Tendance faible 0 24,1 75,9 100
Tendance égale 4,7 14 814 100
Tendance forte 0 12,7 87,3 100

Les résultats sont ici trés similaires au tableau croisé 1: quelle que soit
I'importance pergue par I'éleve, la vision de I'erreur par celui-ci tend en majorité a rester
positive. Ce deuxiéme tableau croisé semble donc bien confirmer 'absence de lien de
cause a effet entre limportance accordée aux erreurs de grammaire par les

enseignants et les représentations des éléves dans le cadre de cette étude.

% En effet, pour cette notion, les résultats du questionnaire éléve montraient également que la
grande majorité des éléves avait une vision positive de I'erreur (cf. tableau 5).
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3. 2. 2. Effet de la représentation des erreurs de grammaire sur la

vision de la grammaire chez I'éléve

Notre seconde hypothése se centrait sur la possibilité d’'une influence de la
représentation — positive ou négative — que I'éléve se fait du traitement des erreurs de
grammaire par l'enseignant sur sa vision de la grammaire. La réponse a cette
hypothése a nécessité I'étude de trois tableaux croisés réalisés a partir du
questionnaire éléve. Nous étudierons conjointement I'influence des préférences de
correction de I'éléve, de I'importance qu’ils accordent aux erreurs de grammaire et de
la perception positive ou négative de la correction de I'enseignant sur la vision de la

grammaire de I'éléve.

Tableau croisé 3 : Influence de la préférence du degré de correction chez

I’éléve sur sa vision de la grammaire

Vision de la grammaire chez I’éléve
Préférence du degré de Tendance Tendance Tendance
: R P x oo TOTAL
correction chez 'éléve négative partagée positive
Tendance faible 16,7 41 42,3 100
Tendance égale 66.7 33,3 0 100
Tendance forte 11,4 48.1 40,5 100

Contrairement aux tableaux précédents, celui-ci présente des opinions plus
divergentes. Lorsque les éléves privilégient une correction non-exhaustive de leurs
productions écrites, ils ont plutét tendance a avoir une opinion partagée ou positive de
la grammaire. On peut considérer que ce commentaire vaut également lorsque les
eléves privilégient une correction exhaustive de la copie car I'écart entre tendance
partagée et tendance positive ne se démarque pas des résultats du panel total (cf.
tableau 6).

Cependant, on peut remarquer que les éléves n’ayant pas de préférence quant
au degré de correction apporté par 'enseignant se démarquent clairement des autres.
En effet, une majorité d’entre eux tend a avoir une vision négative de la grammaire
d’apres leurs réponses au questionnaire. Nous pouvons interpréter ce résultat par une
forme de « découragement » des éléves qui les aménerait a ne pas accorder

d’'importance a la fagon de corriger de leur enseignant. Cet état d’esprit les aménerait
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alors a développer une vision négative de la grammaire. Ce constat peut étre appuyé
par les entretiens puisque I'enseignant A évoque des expériences similaires lorsqu’il

aborde la réaction des éléves aux phases de remédiation des erreurs de grammaire :

« Ca dépend des profils classes... (rires) euh... y’en a pour lesquels je fais trés bref parce
que je sens que ¢a peut partir a tout moment et que ¢a les intéresse pas plus que ¢a... ils
voient pas lintérét... et donc eux ce qu’ils veulent c’est leur note... on reste sur ce coté-
[a... » (Entretien A)

L’étude de linfluence de I'importance accordée aux erreurs de grammaire par
'éléve sur sa vision de la grammaire donne, a un degré moindre, des résultats

similaires :

Tableau croisé 4 : Influence de I'importance accordée aux erreurs de

grammaire par I’éléve sur sa vision de la grammaire

Vision de la grammaire chez I’éléve
[[PIRETES accordge aux Tendance Tendance Tendance
erreurs de grammaire par e . s TOTAL
PR négative partagée positive
I'éleve
Tendance faible 34,3 514 14,3 100
Tendance égale 17,3 46.2 36,5 100
Tendance forte 4,1 39,7 56,2 100

Nous remarquons ici que, bien que le panel accordant une importance faible
aux erreurs de grammaire ait en majorité une vision partagée de la grammaire, la
proportion de ce panel a avoir une vision négative de la grammaire est beaucoup plus
importante que celle des autres panels. Ici encore, on peut interpréter ces résultats
comme un découragement de la part des éléves accordant une importance faible aux
erreurs de grammaire. Dans cette logique, les éleves ayant une tendance a y accorder
une importance forte, tendraient a avoir une vision positive de la grammaire : cela est
bien confirmé par les résultats. Etudions maintenant I'influence de la perception que

les éléves ont de la correction de I'enseignant sur leur vision de la grammaire :
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Tableau croisé 5 : Influence de perception de la correction de I’enseignant chez

I’éléve sur sa vision de la grammaire

Vision de la grammaire chez I’éléve
Perception de la correction Tendance Tendance Tendance
) ! Al o . i TOTAL
de I'enseignant chez I'éleve négative partagée positive
Tendance négative 18 44 38 100
Tendance partagée 12,4 43.8 43.8 100
Tendance positive 16,7 46.7 36,6 100

Contrairement aux deux tableaux croisés précédents, la vision de la grammaire
ne semble pas étre influencée par la perception que les éléves ont de la correction de
'enseignant. En effet, que celle-ci soit positive, partagée ou négative, les éléves
tendent a avoir une représentation de la grammaire ni positive ni négative. On ne
constate pas de grande différence avec le tableau 6 présentant les résultats cumulés

de tous les sondés.

A notre hypothése, ces tableaux offrent des précisions quant & la nature des
représentations des éléves influant sur leur vision de la grammaire. Ce n’est pas une
représentation positive ou négative du traitement des erreurs de grammaire qui semble
affecter la vision de I'éléve mais davantage une forme de découragement. La
représentation de I'éleve semble donc bien avoir une influence sur sa vision de la
grammaire. Toutefois, celle-ci reste a limiter de par le caractére inconnu de la nature

de cette influence.

3. 2. 3. Effet des représentations des enseignants sur leur traitement
des erreurs de grammaire et la vision des erreurs de grammaire chez

I’éléve

La troisieme hypothése de recherche guidant notre étude se propose d’étudier
'influence des représentations des enseignants sur leurs pratiques mais également
d’essayer de mesurer l'influence de ces pratiques sur les représentations de leurs
éléves. En nous référant au questionnaire enseignant, nous pouvons tout d’abord
étudier l'incidence de la vision de la grammaire de I'enseignant sur I'importance qu'’il

accorde aux erreurs de grammaire dans les productions écrites de ses éleves.
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Tableau croisé 6 : Influence de la vision de la grammaire chez I’enseignant sur

'importance accordée aux erreurs de grammaire

Importance accordée aux erreurs de grammaire par I’enseignant
Vision de la grammaire chez Tendance Tendance Tendance
X . . . TOTAL
I'enseignant faible égale forte
Tendance négative 0 50 50 100
Tendance partagée 0 77,8 22,2 100
Tendance positive 17,6 64.7 17,6 100

Dans ce cas de figure, nous pouvons constater une légere influence des
représentations des enseignants sur leurs pratiques. En effet, les enseignants ayant
une vision plutét négative de la grammaire ont tendance a étre plus nombreux a
accorder plus d’'importance aux erreurs de grammaire. Dans les autres cas, les
enseignants semblent continuer & accorder une importance égale aux erreurs de
grammaire. Ces résultats sont a rapprocher de linfluence de I'erreur sur ce méme

point :

Tableau croisé 7 : Influence de la vision de I’erreur chez I’enseignant sur

'importance accordée aux erreurs de grammaire

Importance accordée aux erreurs de grammaire par I’enseignant
Vision de I'erreur chez Tendance Tendance Tendance
X . . . TOTAL
I'enseignant faible égale forte
Tendance négative 0 50 50 100
Tendance partagée 7,7 69,2 23,1 100
Tendance positive 15,4 69,2 15,4 100

La ressemblance entre les deux tableaux est frappante. La vision de I'erreur
chez I'enseignant semble donc exercer la méme influence que sa vision de la
grammaire sur 'importance qu’il accorde aux erreurs de grammaire. A travers un
troisieme tableau croisé, nous pouvons voir que cette tendance se confirme bel et

bien :
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Tableau croisé 8 : Influence de la vision de I’erreur chez I’enseignant sur sa

méthode de correction des erreurs de grammaire

Méthode de correction des erreurs de grammaire

- Tendance Tendance Tendance | Tendance
Vision de | Tendance | TOTAL
'erreur _t_r es a_as_sez neutre assez L

traditionnelle | traditionnelle moderne moderne

Jandkes 50 0 0 50 0 100
négative
EMEErED 0 38,5 30,8 231 7.7 100
partagée
Tendance 154 15,4 231 38,5 77 100
positive —

Encore une fois, nous pouvons voir que les enseignants ayant une perception

négative de I'erreur se démarquent dans le traitement qu’ils accordent aux erreurs de

grammaire. En effet, nous constatons que la moitié de ces enseignants se tournent

plus facilement vers une méthode trés traditionnelle de correction. Cependant, ce

constat n'est pas aussi net dans le cas contraire : les enseignants ayant une vision

positive de l'erreur ne vont pas jusqu’a privilégier une méthode de correction tres

moderne. Nous pouvons donc voir que les représentations des enseignants ne

semblent pas systématiquement influencer leurs pratiques de traitement des erreurs

de grammaire.

représentations de leurs éléves ?

Qu’en est-il de l'influence des pratiques des enseignants sur les

Tableau croisé 9 : Influence de la perception qu’ont les éléves de I'importance

que I’enseignant accorde aux erreurs de grammaire sur I'importance des

erreurs de grammaire chez I’éléve

Importance accordée aux erreurs de grammaire chez I’éléve

Perception par I'éleve de

I'importance des erreurs de Tenc_iance Te[\dance UGRETED TOTAL
) ] . faible égale forte

grammaire chez I'enseignant

Tendance négative 25,9 27,8 46,3 100

Tendance partagée 11,6 46,5 41.9 100

Tendance positive 25,4 444 30,2 100

Les résultats du questionnaire éleve montrent que quelle que soit la perception

de l'éléve sur l'importance que l'enseignant donne aux erreurs de grammaire,
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'importance qu’ils y accordent personnellement a tendance a rester égale aux autres
erreurs ou plus forte. En comparaison des résultats obtenus dans le tableau 2, il n'y a
pas, ici, de changement suffisamment important pour considérer que la variable
dépendante influe sur la variable indépendante. On ne peut donc pas établir de lien de

cause a effet entre la pratique des enseignants et les représentations des éléves.

3. 2. 4. Effet de la représentation de I’erreur sur la représentation de

la grammaire chez I’éleve

Puisque, comme nous l'avons vu dans le cadre théorique de [I'étude,
'apprentissage d’'une langue est forcément lié a une problématique de production
d’erreurs, il est intéressant d’étudier I'influence potentielle de la vision de I'erreur de
I'éléve sur sa vision de la grammaire. Pour se faire, nous avons mis en relation les
deux notions conformément aux réponses données par les éleves dans le

questionnaire éléve :

Tableau croisé 10 : Influence de la vision de ’erreur chez I’éléve sur sa vision

de la grammaire

Vision de la grammaire chez I’éléve
Vision de I'erreur chez 'éléve Te’ndar\ce Tendan’ce Tend_a_nce TOTAL
negative partagée positive
Tendance négative 0 0 100 100
Tendance partagée 25,9 44.4 29,6 100
Tendance positive 13 45 42 100

Nous pouvons constater ici que, dans le cas ou la vision de I'erreur est partagée
ou positive, il n’y a pas vraiment d’'incidence sur leur vision de la grammaire. En effet,
ces éleves ont tendance a percevoir la grammaire comme positive ou de fagon
partagée conformément au tableau 6. Cependant, les résultats concernant les éléves
ayant une vision négative de I'erreur sont beaucoup plus tranchés. La totalité de ces
sondés s’accorde sur I'idée que la grammaire est positive. Un lien peut étre fait avec
ce que les éléves précisaient dans leur questionnaire. Lorsque nous leur avons
demandeé s’ils trouvaient la grammaire rassurante, de nombreux éléves ayant répondu

positivement a cette question ont indiqué que la grammaire leur permettait de faire
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moins d’erreurs. C’est également ce que lI'enseignant A a annoncé lors de son

entretien alors qu’il évoquait I'affection pergue des éléves pour la grammaire :

« Oui ils aiment bien. C’est rassurant. En fait ¢a a vraiment ce c6té rassurant la
grammaire pour eux. Bon bah, les Terminales STl ¢a a un petit coeff de deux heures
semaines donc ¢a marche plus ou moins bien, 'impact est plus ou moins élevé... Mais ¢a
a un coté rassurant parce qu’ils se disent : « Bah... Sijai pas réussi la compré orale et
I'expression orale, je peux peut-étre rattraper quelques petits points par la qualité de mon
anglais... ». Et les grilles d’expression écrite font que... C’est assez facile pour eux de
grappiller des points. Les Terminales L avec le coeff huit, a cinquante pour cent pour les
écrits... Forcément, il y a un vrai challenge. Et comme il y a que l'oral qui compte a
cinquante pour cent pour eux... que ¢a les stresse énormément... Je pense qu’il y a
vraiment ce c6té rassurant oui. D’ailleurs, c’est une demande. lIs me I'ont fait ce matin. »
(Entretien A)

Cela rejoint donc l'idée d’'un « besoin de grammaire » formulé par Besse &
Porquier (1991, p. 17) déja évoqué dans notre cadre théorique. En ce sens, I'impact
des représentations que les éleves ont de leurs erreurs ne semble également pas étre

systématique sur les représentations qu’ils ont de la grammaire.

3. 3. Discussion et limites de I'étude

Apres avoir interprété les résultats, il convient de mettre en place une discussion

afin de répondre a la problématique de cette étude et de s’attarder sur ses limites.

3. 3. 1. Réponse a la problématique

L’étude de notre recueil de données et l'interprétation des résultats ne semblent
pas pouvoir systématiquement fournir de réponse positive a notre problématique,
confirmant ainsi les pistes de réponse données par les enseignants lors des entretiens.
Ainsi, comme nous I'avons vu, lorsqu’un lien d’influence peut étre établi et confirmé
entre nos différents modes de recueil, ce ne sont jamais les pratiques de correction
des enseignants sur les représentations des éléves qui sont mises en jeu mais
davantage l'influence personnelle et mutuelle d’'un systéme de représentation sur un
autre qui est mis en évidence, et ce, a un niveau individuel. De plus, ces résultats ne
sont pas systématiques et les limites de I'étude peuvent venir questionner leur

généralisation.
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3. 3. 2. Limites de I’étude

Comme nous le disions précédemment, la premiére limite de cette étude tient
du caractére compréhensif de notre recherche. Dumez, en se référant a Yin, explique
que la recherche qualitative ne peut aboutir qu’a une généralisation théorique et non

pas statistique.

« Quant a la théorie qui est produite par la recherche qualitative, a partir d’'un cas ou de
plusieurs, mais qui ne forment pas un échantillon représentatif susceptible d’une

généralisation statistique, sa portée n’est pas universelle. » (Dumez, 2011, p. 50)

Les résultats présentés par cette étude ne sont donc généralisables qu’en
théorie. De plus, ceux-ci sont a relativiser de par la fagon dont les données ont été
recueillies pour le questionnaire enseignant et les entretiens. En effet, le panel élaboré
a partir des réponses au questionnaire enseignant reste relativement réduit avec 28
unités. De fagon similaire, les contraintes de temps et de moyens pour effectuer la
recherche n’ont permis de ne s’entretenir qu’avec deux professeurs, tous deux
enseignants d’anglais. Un taux de réponse plus large auprés d’enseignants d’autres
langues vivantes ainsi que des entretiens complémentaires auraient permis un

meilleur croisement des résultats.

Les données recueillies aupres des éléves auraient également pu étre
complétées de maniére plus optimale par un élargissement du panel a des filiéres non
générales et en effectuant des entretiens complémentaires aupres d’éleves afin

d’appuyer et compléter les propos recueillis a travers le questionnaire éléve.

Enfin, certaines questions des questionnaires auraient pu étre mieux anticipées.
Dans le questionnaire enseignant notamment, un nombre trés réduit d’enseignants
présente une vision négative de I'erreur et de la grammaire (moins de 5% du panel) :
I'interprétation des résultats doit donc étre prise au regard de cette donnée et semble
a relativiser. Toujours dans le questionnaire enseignant, la notion concernant
'importance que les enseignants percoivent de la grammaire chez leurs éléves a été
basée sur les réponses a la question 9 portant sur 'affection percue chez les éléves.
Cette question ne semble pas toucher le centre de cette notion, et une meilleure

anticipation de I'élaboration des questions aurait permis des résultats plus fiables.
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Conclusion

Au fil de cette recherche, nous avons pu constater que deux concepts a priori
distincts, celui d’erreur d’'une part, celui de grammaire d’autre part, présentent
néanmoins de nombreuses similitudes. Ainsi, tenter de définir et percevoir la nature
de ces deux concepts n’est pas aisée de par la complexité qui les caractérise. Comme
nous avons pu le voir, I'erreur, tout comme la grammaire, est un concept profondément
subjectif dont le traitement n’a cessé d’évoluer au fil du temps et des idéologies. Tantot
considérée comme un élément a éviter, rejeter, valoriser voire parfois méme a
provoquer, I'erreur a souvent divisé dans le traitement qu’il faut lui apporter. Autrefois
considérée comme I'élément principal a intégrer dans I'apprentissage d’une langue, la
primauté de la grammaire s’est vue progressivement relativisée au profit de plus
d’égalité entre les composantes de la langue-culture. Notre recherche vise donc a
percevoir les interactions mutuelles entre ces différentes représentations en se
centrant particulierement sur le cas du traitement des erreurs de grammaire dans les

productions écrites des éléves.

En employant une méthode de recherche compréhensive, nous avons tenté de
comprendre si le traitement de I'enseignant influence les représentations que les
éleves ont de la grammaire. L’'accés aux représentations des éléves et des
enseignants par le biais de deux questionnaires et de deux entretiens semble indiquer
que le traitement des erreurs de grammaire par I'enseignant tend a influencer ces
représentations sans pour autant étre le seul facteur intervenant dans ce processus.
Ainsi, si une généralisation théorique relative peut étre mise en place, des recherches
complémentaires permettraient de la confirmer, a la fois sur les plans théorique et

pratique.

Nous pouvons penser que d’autres éléments viennent ainsi influencer les
représentations que les éléves ont de la grammaire. Dans ce sens, nos entretiens
tendent a définir de nouvelles pistes de recherche. En effet, il en ressort que la
correction des erreurs de grammaire dans les productions écrites n’est pas le seul
facteur pouvant influencer les représentations des éléves. Nous pouvons considérer
un élargissement des facteurs qui pourrait prendre en compte I'enseignement des
points grammaticaux par I'enseignant et I'attitude que celui-ci adopte en classe face a

I'erreur et a la grammaire.
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Les résultats du questionnaire éléve tendent a mettre en évidence une
centration des priorités de I'éléve sur 'apprentissage de la grammaire aux dépens des
autres composantes. On peut dés lors imaginer les possibles effets contre-productifs
d’'une telle centration. Il semble alors qu’'une meilleure conscience de l'effet des
représentations personnelles des enseignants et de leurs pratiques sur les

représentations des éléves permettrait une meilleure adaptation face aux éleves.
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Annexe 1 : Questionnaire éléve

Questionnaire sur les langues vivantes destiné aux éléves de lycée

Les erreurs de grammaire dans les productions écrites

Dans mes productions écrites en cours de fongue vivante_.

1. Je préfere que mon professeur ne cormige gue les ermeurs de grammaire gui empéchent les
autres de comprendre mon message.

Totalement d'accord

Plutdt d"accord

Plutdt pas d’accord

Pas du tout d’accord

Je ne suis pas siinfe)

2. Pourrier-vous nous parler de ce gue vous ressentez lorsque le professeur oo rrige toutes wos
erreurs de prammaire 7 [Pourriez-vous détailler votre réponse 7)

3. Je préfere lorsque je peux corriger mes enreurs de prammaire moi-méme car cela m'aide a
progreser

Totalement d'accord
Plutdt d'accord

Pluttt pas d'accord
Pas du tout d’accord
Je ne suls pas siir[e)

Que pensez-yous des affiomations suivantes (04,5, 6 2

4. w Pour progresser, je ne dois pas faire d'erreur »

Totalement d’accord
Plutdt o' accord
Plutdt pasz d'accord
Pas du tout d’accord
Je ne suis pas sir{e)

5. u e pense gue maitriser la grammaire est la chose la plus importante pour parler une langue
vivante =

Totalement d'acconrd
Plutdt d"accord
Pluttt pasz d’accord
Pas du tout d'accord



Je ne suis pas siinfe)

B. u V'aime travailler la grammaire en cours de langue vivante »

Totalement d’accord
Plutdt d’accord
Plutdt pas 4 accord
Pas du tout d'accord
Je ne suis pas siinfe)

1. Trouvez-vous que la grammaire a guelgue dhose de rassurant ? [Pourriez-vous détailler votre
réponse )

B. les professeurs accordent plus dimportance aux erreurs de grammaire gu’aux autres erreurs
[wocabulaire, orthographe, etc.)

Totalement d"accord
Plutdt d"accord
Plutdt pas d"accord
Pas du tout d’accord
Je ne suis pas sire)

9. Je considére que je maitrise bien la grammaire dans les langues vivantes

Totalement d’accord
Plutdl " accord
Plutdt pas 4" accord
Pas du tout &’ accond
e ne suis pas slir(e}

10. Questions complémentaires

YV YV YY

"l‘

Je suis zun gargon J une fille
Mon 3ge
Je suis en classe de
Ma langue matermelleest
Les langues gue |"étudie :
Mon projet professionnel § ...
Vai rempli le questionnaire - seul / 3 plusieurs
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Annexe 2 : Tableau de construction des notions et des typologies associées

(éléves)

Notions

Questions abordées

Typologies de réponse

1) Importance de la

- Tendance faible

_ . Question 5 - Tendance égale
grammaire pour I'éléve
- Tendance forte
2) Importance accordée . - Tendance faible
_ Question 5 )
aux erreurs de grammaire . - Tendance égale
. Question 9
par I'éléve - Tendance forte
3) Importance pergue des . - Tendance faible
, Question 2 )
erreurs de grammaire . - Tendance égale
_ Question 8

chez I'enseignant - Tendance forte
. Question 1 - Tendance négative

4) Perception de la _ ]
) . Question 2 - Tendance partagée

correction de I'enseignant _ N

Question 3 - Tendance positive
Question 2 - Tendance négative
5) Vision de l'erreur Question 3 - Tendance partagée
Question 4 - Tendance positive
Question 5 - Tendance négative
6) Vision de la grammaire Question 6 - Tendance partagée
Question 7 - Tendance positive
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Annexe 3 : Questionnaire enseignant

m Questionnaire destiné aux professeurs de langues vivantes

SRS Nelrr Le traitement des erreurs de grammaire dans les
productions écrites des éléves

Nouws saflicitens auwjourd hai wolre parficipation o ce questionnaine ayant pows but d'dfudier es pratigues des gaseignants de
fanpues whvantes, Celin-ci est comdwit dans e codre de fo constrection de notre mémoire de moster MEEF ou sein de PESPE
d“Angess. Les informotions obienues par fe binls de celi-ol ae seront jomais troftées & un riveon ingheidoe) ot sévonl expioitdes
de maniére o respecter MFenanymot des sond@s. (Tempes eitime ;- 15 minutes)

Movie BOUCHER et Thomos DUMAND, professewrs stogloloes en anglels

Partie A = Quelques questions sur votre pratique :

1. Selon vous, dans les grilles/barémes associés & vos dvaluations de preduction écrite, la grammalre daoit
représentar une part._. (Weulllez cocher lo case corresponadante)

Minoritaire de la note

Egale aus autres critéres

Majoritaire de la note

O T RN B s L o a0 5 5 e e o L o A T i s L L

2. Dans vos deux derniéres dvaluations écrites, la grammaire a représenté une part... {Vewillez cocher lo cose
correspondante)

Minoritaire de la note

Egale aux autres critéres

Mgjoritaire de fa note

Aubre PPOMSE £ Lol e

3. Dans vos deus dernkéres Svaluations écrites, quelle forme de correction avez-vous privilégié ? [Veulliez cocher lo
ol les cosels) comrespondantes)}

Réécritura de la forme correcte

Slgnalement de Perreur (code couleur, numérctation, soulignement, etc.)

Signalement du type d erreur (Erammaticale, lexicale, orthographigue, syntaxique, etc.)

B LT S RN 2 L i e e i v e L e R S S i

Merc| d'apporter des explications ou des précisions & votra cholx 2

4. Dans vos deux derniéres dvaluations écrites, vous aver corrigé les erreurs de grammaire gui correspondalent...
Waulllez cocher lo ou les case(s) correspondantefs)]

Aux arraurs bes plus mportantes

Aux erraurs lées & Pobjectf visé lors la preduction écrite

Aux arrewrs gul entraveralent la compréhension

Aux erraurs de grammalre sans hiérarchisation précise

O O oy L o A 0 el i o L o A S i s L L

Merci d'apporter des explications ou des préclsions & wotre cholx s

L. Dans la phase de corractlon de vos deux dernléres valuations écrites, la correction a &té effectuée par... [Vewilez
cocher o ou les cosefs) cormespondantes))
Le profasseur
Les Eléves entre eux (Intercorrection)
L*&bve lul-rméme [autecormection)
O Aulre MSpomss & il i oo iimsais i i i s S S i L
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Partie B — Quelques questions sur vos représentations :

6. Sur une échelle de 1 a5, quelle est, selon-vous, le niveau d'importance de la grammaire dans I'apprentissage d'une
langue rangére ? (Veullez entourer le nombee correspondant - I représente le niveou I moins Hevd et 5 le niveau le
pus £levé) 1 2 3 4 5

Merci d'apporter des explications ou des précisions 3 votre chobr - i

7. Parlez-nous de c= qu'est, pour vous, une o erreur de grammaire »

8. Sur une échelle de 1 4 5, & quel point penser-vous aimer la grammaire 7 {Vewiller entourer le nombre correspondant :
1 repeé sente be niveau fe moins £levé et 5 e niveou le plus éleve) 1 2 3 4 L

9. Sur une échelle de 1 a 5, aquel point pensez-wous que les éléves aiment la grammaire ? (Veuiller entourer le nombre
correspondant : 1 représente le avegu e mois devd et S eniveaulephiséled)l 1 2 3 4 5

10, a il faut parler sans faire d'erreur pour maitrser une langue etrangére », veviller indiguer 51 vous ates ;

Tout 2 fait d*accord
Plutét d"acoord

Plutot pas d"accord
Pas o'accord du tout

11 Selon-vous, I'erreur doit étre.. (Vewller cocher o ou fes casefs) corespondantefs))

Acceplée
Ewvitée

Provogquée

Tolérée

Valorseée

Autre réponse - R A

Merci d' apporter des explications ou des précisions & votre choix:

Partie C— Quelques infermations complémentaires (Veuillez indiguer I'information correspondante) :

= Ces informations nous seront utiles pour analyser et compléter les réponses obtenues précédemment.

Vous &tes ; un hommee / une femme, vous avez entre : 20-29 ans / 30-39 ans / 40-49 ans / 50-59 ans / 60 ans et plus
Guelle est votre nationalité 7
Vipuis aver suivi une formation 1 en BSPE fen IUFM fautre s
Ouel est wotre dipldme le plus éleve 7

Ouelle langue vivante enseignez-vous 7

Vious &tes enseignant @ certifié / agrége / stagiaire / sous contrat
Vious avez exerce en primaire / encollége / enlycée / dans le supérieur
Oual 25t woltre nombre d années d'anciennetd dans Menseignement 7

Avervous suparavant exercé une autre profession ? {51 oul, veuillez préciser laguelle)

Seriez wous d'accord pour nous accorder un entretien afin de nous permettre d’approfondir notre recherche surce
sujet T[S oul, merd d'indiquer une adresse e-mail afin que nous puissions vous contacter)
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Annexe 4 : Tableau de construction des notions et des typologies associées

(enseignants)

Notions Questions abordées Typologies de réponse
1) Importance de la . - Tendance faible
_ Notion 2 ]
grammaire pour . - Tendance égale
_ Notion 6
I'enseignant - Tendance forte
. Question 1 .
2) Importance accordée _ - Tendance faible
_ Question 2 )
aux erreurs de grammaire . - Tendance égale
, Question 4
par I'enseignant . - Tendance forte
Question 7
- Tendance trés
traditionnelle
. - Tendance assez
) _ Question 3 N
3) Méthode de correction _ traditionnelle
_ Question 4
des erreurs de grammaire _ - Tendance neutre
Question 5
- Tendance assez
moderne
- Tendance trés moderne
4) Perception de .
_ - Tendance faible
l'importance de la ) .
] Question 9 - Tendance égale
grammaire chez les
o - Tendance forte
éléves
. - Tendance negative
. Question 10
5) Vision de l'erreur . - Tendance partagée
Question 11 -
- Tendance positive
Question 1 o
_ - Tendance negative
. _ Question 2
6) Vision de la grammaire _ - Tendance partagée
Question 6 -
_ - Tendance positive
Question 8
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Annexe 5 : Guide d’entretien

GUIDE D'ENTRETIEN

Consigne initiale :

@ Dans le cadre de votre pratigue professionnelle en tant gu'enseignant de langue vivante,
VOUS ETEs amené 3 commiger les erreurs de grammaire dans les productions écrites de vos
eléves,

Pouvezwvous nous parler de la maniére dont vous procédez et comment vos éléves réagissent
a cette méthode 7 »

Guide thématique :
(série des thémes a explorer durant | entretien)

La METHODE DE TRAITEMENT DES ERREURS DE GRAMMAIRE
= Fréguence (ermeurs les plus importantes 7 toutes les erreurs 7 celles qui correspondent a 1'objectif ?

celles qui entravent la compréhension ¥}

= Type de corraction apporté [correction complétefpartielie ¥ réacriture ? code spécifique 7)
= identité du correcteur (professeur 7 éléve ¥ camarade ¥ ordinateur ¥ autre ¥)

= Alternance [une seule méthode ? plusieurs ? fréguence des changements 7}

= La réaction des déves (retours visibles, attention accordée 3 ces erreurs par rapport aux autres)

LES RABONS QUIJUSTIFENT CETTE METHODE DE TRAITEMENT
- importance accordée auk arreurs de grammaire [degré, place par rapporl aux autres erreurs)

= Higrarchie interne entre les erreurs de grammaire (degre, place par rapport & certains types
d’erreur de grammaing)

- Vision de Perreur (positive/ négative, distinttion erreur/ faute, nécessité, vecu personnel, formation)
= Vision de la prammaire (école de grammaire adoptée, degré d'im portance, affection personnelle,
vécu personnel, formation )

= Raisons matérielles (temps, aspect pratigue, diférence theorig/ pratique)

LES EFFETS SUR LES REPRESENTATIONS QUE LES ELEVES ONT DES ERRELRS DE GRAMMAIRE
- Vision qu'ont les éléves de Perreur [positive/négative ? différences de vision en fonction de leur

niveau ¥)

= Vision qu'ont les éléves de b grammaire [positive/négative * affection ? réception différente des
autres composantes 7)

= Rapport avec le wécu scolaire précédent [parcours scolalre, affection pour les langues, niveau)
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Résumé :
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d’'influence peut étre établi entre la pratique du traitement des erreurs de grammaire par

'enseignant et les représentations de la grammaire chez les éléves.

Mots clés : grammaire, erreur, représentation, enseignement de I'anglais, production écrite

Summary:
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dimension and are in fact similar as they are both very complex and subjective. This study
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