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Cette contribution prend pour point de
départ Pobservation d’un corpus de
textes de prime abord déroutants

élaborés par des adolescents inscrits

E dans une classe d’accueil. En premier
préalable a 'analyse textuelle on cherche

a distinguer la correction de I’évaluation.

|_E FRANCAlS Si Pactivité de jugement est le trait

7 majeur pour qualifier DPévaluation, la

EN C ASS ES correction peut étre caractérisée comme
ol i une action en retout, comme un
HETEROGENES processus «étayants. Les résultats des
; recherches francaises ou anglo-saxones

Feole et Immigration

montrent la spécificité des attentes
correctives chez les alloglottes mais aussi
Sous la direction de : le caractéere décevant des effets de la
D. Boyzon-Frqdef correction. Cette premiere partie se clot
ef d par des propositions de diversification
J.-l.. ChiSS du feed back correctif. Le deuxieme
préalable a Ianalyse textuelle est une
réflexion sur le statut de ’erreur dont on
rappelle I'évolution des représentations
selon les doxas du moment : de la
période contrastive, a interlangue, en
passant par les marques transcodiques
jusqu’aux conceptions plus tolérantes du
parler bilingue, le rapport aux erreurs des
apprenants n’a cessé de s’affiner et de se
nuancer jusqu’a les considérer comme
des indices d’appropriation sur le chemin

Y e de Tapprentissage. I’analyse textuelle,

enfin, révele que les écarts a la norme les
plus saillants sont ceux qui affectent les
niveaux phrastiques et infraphrastiques
(morphologie, segmentation...). Cette
analyse montre l'intérét de I'observation
des erreurs récurrentes.
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Corriger des écrits en « clace daqueie' » :
quelques propositions pour
une diversification des actions en retour

Clest de la perplexité voire du découragement ou du désarroi que mani-
festent bien souvent les enseignants de classes d’accueil face aux produc-
tions écrites de leurs €éleves. Que faire, en effet, quand on a pour mission de
mener a bien I'insertion d’éleves dits « non francophones » dans des struc-
tures dites « normales », lorsque les éléves sont quasiment devenus autono-
mes a I'oral, mais qu’ils réalisent néanmoins des textes comme celui-ci 2?

Je fais une sortie avec les éléve de la clace daqueie //Je photogra phié, le tro-
tuiar, la pelase, //° le pherouge, la rés du bus, la bibloteque, // moi et Selma on s/
¢ est™dispouté les photo // elle alavés per de samere quelle la voia. // et Sami iles
par ti photografiés un gardin més // il la vou une fille quete belle et laid less pho-
tograh /| enct Naima il est venou son ture de peandre // dfles photo mes on lui a
di de photographié // la rés du bus elle avepere que une vouiture // les que rase.

* «s/C’est » indique une surcharge, la modification retenue apparaissant en dernier.

Que corriger dans un tel texte et surtout, comment corriger ? Que pro-
poser pour que ces adolescents acquierent cette compétence globale qu’est la
« littératie » si souvent évoquée et invoquée comme indispensable pour sur-
vivre dans une société de plus en plus exigeante en matiére d’écrit ? Quelle
démarche adopter pour que les écrits de ces éléves ne constituent plus
I'argument majeur de collegues de classes dites normales pour refuser leur
intégration ?

Sans prétendre pour autant résoudre tous les problemes, I'objectif de
cette contribution est de suggérer quelques pistes d’actions en retour
comme réponse a des productions écrites qui paraissent pour le moins pro-
blématiques au premier abord. Ce feed-back, toutefois, ne peut se conce-
voir sans deux réflexions préalables :

.............................

1. Orthographe attestée chez une éléve pour « classe d’accueil ». Voir texte d’éléve ci-apres.
Texte d’une éléve algérienne en France depuis quinze mois. Parle trés correctement le francais,
14 ans.

3. // indique un retour 2 la ligne.
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— d’une part, une clarification de l'activité de correction elle-méme,
tant celle-ci nous semble faire aujourd’hui 'objet d’un malentendu dans le
domaine éducatif ;

— d’autre part, une mise au point sur le statut de I'erreur pour des
apprenants dont le francais est une langue cible et qui sont de fait placés
dans une situation de contact de langues.

Ce n'est qu'a lissue de ce nécessaire détour que quatre textes
« prétextes » nous permettront d’avancer quelques suggestions.

La correction : retour sur un geste professionnel
1.1. Corriger ou évaluer ?

Si, comme le rappelle H. Besse, « les notions précises ne sont que des
notions précisées », un certain flou semble entourer les notions d’évalua-
tion et de correction. En effet, il n’est pas rare que dans les discours con-
temporains la premicre se substitue 2 la seconde. Et si en 1981, dans un
incipit bien connu, Caroline Masseron, écrivait : « L’éléve n’écrit pas ; il
rédige. Le professeur ne lit pas ; il corrige », nous ajouterions volontiers
aujourd’hui : L enseignant ne corrige plus : il évalue.

On peut estimer apres tout que la disgrice qui affecte le terme cor-
rection est bien méritée : des acceptions telles que «chitiment
corporel », « maison de correction » ou encore « tribunal de police
correctionnelle » le rendent 4 juste titre suspect, et expliquent qu’en
pédagogie il soit associé 4 un rigorisme normatif, A une pédagogie qui
sent le rance. Il est vrai aussi, et sans doute trivial, de rappeler que
dans ce qu’il est convenu d’appeler les pratiques traditionnelles —
démarches de type transmissif dans lesquelles on considére qu’il suffit
d’enseigner pour que les éléves apprennent — la correction laisse insa-
tisfaits les deux partenaires de I'interaction pédagogique : percue par
les enseignants comme une corvée dévoratrice de temps et aux effets
incertains, les apprenants n’y voient que le couperet de la note. Dés
lors, les grilles d’évaluation formative sont apparues comme un reméde
universel, une véritable panacée.

Qu’est-ce a dire ? Serions-nous en train de remettre en cause ce qui
au cours de ces dix dernieres années a le plus contribué a renouveler les
pratiques des enseignants ? Oui et non. Certes, les grilles d’évaluation
formative ont permis de réguler I'action pédagogique. Certes, I'explici-
tation et le repérage de criteres formels permettant de décider si un
texte est recevable ont rendu les éléves nécessairement actifs dans la
construction de leur savoir, et leur ont permis de se situer dans une
dynamique positive. Certes, lorsqu’elles ont la sagesse de ne pas se lais-
ser aller a une dérive techniciste et qu’elles ne constituent pas une fin
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en soi, nous admettrons bien volontiers que ces grilles sont utiles ne
serait-ce que par la clarification des devoirs et des attentes qu’elles
induisent de part et d’autre.

Serait-il donc légitime de substituer sans plus de réflexion évaluation a
correction ? et devrait-on estimer qu’il s’agit de deux termes équivalents ?
Ils entretiennent, il est vrai, des rapports ambigus et la distinction couram-
ment établie entre évaluation sommative et évaluation formative contribue a
entretenir ce flou terminologique. J.-F. Halté, par exemple, se référant i la
correction, y distingue deux aspects : 'un sommatif, «la notation » ;
Iautre formatif, « 'annotation ». Le premier permet de sanctionner le tra-
vail d’'un éleve en termes de niveau atteint, et trouve son aboutissement
dans la certification ; le second, 'annotation, «est orientée vers I'avenir »,
et « considere la copie comme un élément d’un processus 2 long terme
visant la formation d’'une compétence ». Si on souscrit A cette distinction
pertinente, elle ne léve pas 'ambiguité. Pourtant, corriger et évaluer ne
sont pas des synonymes comme le montrent ces deux phrases : «j’ai des
évaluations a corriger » et « j’ai des corrections 2 évaluer ». Si une correc-
tion résulte obligatoirement d’une évaluation, une évaluation ne saurait
résulter d'une correction. Ces deux termes, quel que soit I'usage que 'on
en fait dans les discours pédagogiques actuels, ne sont pas équivalents. Les
dictionnaires, d’ailleurs, ne s’y trompent pas’. La notion d’évaluation véhi-
cule donc essentiellement celle de jugement et ne présume en rien I'idée
d’une action en retour. Or, Cest précisément cette action en retour qui nous
parait fondamentale dans la relation d’enseignement. Si les grilles d’éva-
luation formative favorisent la distanciation nécessaire a toute relecture en
I'« outillant », elles se révelent toutefois beaucoup moins efficaces lorsqu'il
s'agit de revenir sur un lieu présentant une difficulté spécifique. En effet,
Iéleve ne peut corriger que des lapsus ou des ratés (cC’est-a-dire des écarts
dus a des contingences ponctuelles : fatigue, rapidité de I'exécution, sur-
charge cognitive, etc.) dont il est capable par ailleurs de restituer le fonc-
tionnement adéquat. Mais le propre d’une véritable « erreur » n’est-il pas
précisément de signifier un probleme de représentation dans le systeme de

4. évaluer : évaluer quelque chose, en déterminer plus ou moins approximativement lz valeur ( Lexis,
[1979];: 1992; p.693}):
évaluer : porter un jugement sur la valeur, le prix de. (Petit Robert, 1990, p. 715).
corriger : 1. Corriger quelque chose, en faire disparaitre les défauts, les erreurs. 2. Corriger quel-
qu’un, atténuer ou éliminer un de ses défauts. 3. Corriger la route d’un navire, déterminer les er-
reurs provenant du compas ou de la dérive. (Lexis, [1979], 1992, p. 433).
corriger : 1. Ramener a la régle. 2. Supprimer les fautes, les erreurs. 3. Rendre exact ou plus exact.
4. Ramener a la mesure. 5. Ramener quelqu’un 2 la regle. (Petit Robert, 1990, p. 397).
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Le risque majeur inhérent aux grilles d’évaluation formative est de lais-
ser supposer qu’elles peuvent se substituer au dialogue enseignant/appre-
nant autour d’un texte écrit. Or, que ce soit dans les premiers modeles qui
ont cherché 4 caractériser la communication didactique (voir le modele
ternaire —sollicitation/réponse/réaction — de J. McH. Sinclair et R. M.
Coulthard, 1975) ou dans ceux plus récents qui affinent le modele initial
en montrant que le sens se co-construit au cours de I'interaction. Ce qui
apparait précisément comme le moteur fondamental du progres dans les
situations d’apprentissage — institutionnelles ou non — est ce mouvement
en retour que peut effectuer 'apprenant suite aux réactions de personnes
compétentes. Cest ce que rappelle J.-S. Bruner (1983, p. 276), a la suite
de L. Vygotsky, a travers le concept d’étayage :

« Les discussions sur la résolution de probléeme ou l'acquisition du
savoir-faire reposent d’ordinaire sur ’hypothese que celui qui apprend est
seul et sans aide. Lorsqu’on tient compte du contexte social, on le considere
d’ordinaire comme une occasion d’étre en présence d’un modele et d’imi-
ter. Mais l'intervention d’un tuteur peut comporter beaucoup d’autres
apports. La plupart du temps elle comprend une sorte de processus
d’étayage qui rend 'enfant ou le novice capable de résoudre un probleme,
de mener 4 bien une tiche ou d’atteindre un but qui auraient été, sans cette
assistance, au-dela de ses possibilités. »

On propose donc de distinguer d’une part I'évaluation congue comme une
activité de jugement qui attribue une valeur ; d’autre part des outils, nommés
dans les discours pédagogiques contemporains grilles d'évaluation, jouant le
role de guides d’écriture ou de relecture ; et enfin, une activité de correction
concue comme une réaction interactive traditionnellement assumée par
Ienseignant. Il convient cependant d’interroger cette tradition comme le
montrent les études consacrées A ce sujet et dont on va maintenant parler.

5. Dans son modele générique de I'erreur humaine (GEMS : Generic Error-Modelling System), le psycho-
logue cognitiviste Reason propose de distinguer trois niveaux d’erreurs : 1. les ratés et les lapsus qui
mettent en cause des automatismes ; 2. les fautes qui traduisent des incidents dans I'application des
régles d’action ; 3. les fautes qui relévent d’une inexactidude de connaissances profondes. Au sujet de
leur détection, il précise : « L’erreur peut étre détectée par trois mécanismes de base. Elle peut étre
découverte par un processus d’autocontréle. [...] ce type de processus est le plus efficace aux niveaux
d’activité physiologiques et basés sur les automatismes. L’erreur peut étre signalée par des indices de
Penvironnement, les plus évidents consistant en des fonctions de contrainte qui empéchent d’avancer
plus loin. Elle peut aussi étre découverte par un tiers. Il semble que ce mode de détection par les autres
soit la seule maniére dont certaines erreurs de diagnostic soient mises en évidence dans les situations
complexes et trés stressantes. » (J. Reason, 1993, p. 237)
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1.2. Que sait-on des pratiques de correction ?

Le premier constat que I'on peut faire est qu’il n’y a pas pléthore de
travaux dans le domaine. On fera état des principales recherches fran-
caises en langue maternelle, puis de quelques résultats de recherches
anglo-saxonnes qui s’intéressent aux pratiques de correction 4 destina-
tion de publics de langue non maternelle.

* Dans les années 1970, les études sur les pratiques de correction sont
placées sous le signe de la norme : « Il nous appartenait de voir comment se
manifestait la volonté normative des professeurs dans la correction des
copies » (R. Eluerd, 1972, p. 114) ; « Nous avons consacré, en 1975, 'essen-
tiel de notre activité 4 un projet de description d’une pratique normative : la
correction de rédaction dans le premier cycle des établissements scolaires »,
indiquent les membres du Cercle linguistique et de pédagogie du frangais de
Perpignan qui signalent que 724 (mal dit) et nc. (incorrect) constituent plus
de 80 % des annotations des enseignants et qu’elles caractérisent des phéno-
menes syntaxiques et Jexicaux tres héeérogenes. En 1978, M. Charolles
s'intéresse a des annotations qu’il qualifie de « naives » telles que « du coq 4
I'ane », « sans queue ni téte », etc. qui signalent des écarts textuels que I'on
ne sait pas encore bien particulariser ; toutefois c’est moins la correction en
tant que telle qui intéresse ce chercheur que les dysfonctionnements de
cohérence textuelle que les copies peuvent exhiber.

* Les années 1980 marquent un changement de perspective. I. Delcam-
bre (1980, p. 2), par exemple, note que les enseignants considerent le plus
souvent les textes uniquement sous l'angle de leurs imperfections. Elle
défend le point de vue inverse et différencie « annotations négatives/positi-
ves, annotations générales en téte de copie/particuliéres sur le corps du
devoir, ces derniéres [pouvant se répartir] en annotations portant sur un élé-
ment ponctuel du texte ou sur un ensemble de mots et de phrases ». Deux
articles font ensuite référence dans le domaine.

Dans le premier, C. Masseron (1981, p. 51) envisage la correction
non pas dans ses rapports a la langue, mais en tant qu’activité didacti-
que spécifique. Elle distingue ainsi :

« ... plusieurs manipulations distinctes qui sont : 1) la lecture, 2) I'éva-
luation du texte par rapport & la consigne donnée, 3) la rédaction, en
marge du texte, d’annotations, 4) la notation (évaluation comparée des
rédactions), 5) la correction en classe. Dans les faits cette chronologie n’est
pas aussi linéaire qu’elle le parait. Par exemple, on sait bien que 1, 2 et 3 se
menent simultanément, que 4 et 5 peuvent s’inverser quand un travail de
réécriture du brouillon est instauré. »

Le second s’inscrit dans une perspective discursive et la correction y est
considérée comme une « variété ou base du dialogue pédagogique », J.-F.
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Halté (1984) oppose ainsi «les annotations verdictives/injonctives » qui
spécifient un faire et qui sont supposées substituer du juste 2 du faux, aux
« annotations explicatives », plus difficiles, car « ce sont celles qui prennent
en considération le texte de I'éleve ». Il constate également que de maniére
générale on s’intéresse plus 2 la langue qu’aux contenus ou aux idées expri-
mées et que 80 % des annotations correspondent a2 des manquements a des
regles qui ne sont pas explicitement exprimées.

* Au cours des années 1990, comme on vient de le montrer — et 2
Iexception pres de 'ouvrage d’Odile et Jean Veslin~, on peut estimer
que le mot correction disparait quasiment de la littérature didactique :
il semble s’étre dilué et étre remplacé par le mot évaluation....

En revanche, des travaux de fraiche date semblent indiquer un regain
d’intérét. Ainsi, de récentes études historiques qui analysent la mise en
place du systeme scolaire a la fin du siecle dernier rendent compte de la
maniere dont s’instaure, non sans mal, une «technologie de la
correction ». D. Savatovsky, s’intéressant aux « objets scolaires » présen-
tés lors des expositions universelles, montre comment aux environs de
1870, dans un contexte ot les habitus qui prévalent sont ceux d’une cor-
rection orale en classe, 'administration encourage chez les enseignants
I'usage d’annotations écrites. Cette pratique tarde toutefois a se répandre ;
D. Savatovsky (1995, p. 198) précise alors a cet égard que :

« [...] parmi les éléments de réforme pédagogique que Buisson veut
mettre en place dans le primaire & I'occasion de 'exposition, la modifica-
tion des procédés de correction fait sans doute partie de ceux qui sont le
plus mal acceptés. En 1894, dans un rapport d’inspection, Pécaut parle
encore de « la correction des rédactions qui, soit défaut de clairvoyance,

1esssesssessssssnsransernanas

6. L’un des intéréts de cet ouvrage est d’ouvrir une fenétre sur les comportements privés de la correc-
tion des copies : « Toutes les copies sont rendues ? J'y vais... Stylo plume rouge, Pentel vert et un
crayon. Pas de bruit : les voisins sont au travail. Ma fiche de taxes : les fautes souvent corrigées.
Les dictionnaires : ils inventent parfois des mots. Le chat, tu descends de ma table. Allons-y. Vé-
rifions la marge a droite (une manie confortable) et la date en espagnol (autre manie). Complétons
les rares copies ol ne sont pas notées les lettres e (expression), 7 (idées). Une feuille pour noter les
fautes faites le plus souvent ou les erreurs d’interprétation, ou le nom de I’éleve dont la copie ori-
ginale peut/doit étre pillée. Qu’ai-je oublié ?... Ah oui, brancher le répondeur. Maintenant je
commence : j'ai gardé les meilleures copies pour la fin et aussi les illisibles. Et je ne dois pas penser
que j’en ai pris pour quatre heures minimum ! » (O. Veslin et J. Veslin, 1992, p. 14-15)

7. Il cite a cet égard une circulaire que Victor Duruy adresse aux inspecteurs généraux dont les indi-
cations vont s’ajouter aux criteres de notation des professeurs : « La tenue des cahiers de textes, le
choix des devoirs qui y sont inscrits, la correction des compositions, le plus ou moins grand nom-
bre de devoirs corrigés 4 la plume et hors de la classe par chaque professeur, tout cela devra étre
examiné de tres pres. » (Circulaire du 12 février 1869)
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soit défaut de soin, reste trop souvent sommaire, sans précision, ou qui,
chez les meilleurs maitres, substitue trop tt le mot ou expression corri-
gée a I'expression vicieuse, sans provoquer I'éleve A se rendre compte de la
faute commise et 4 se corriger lui-méme” (Pécaut, 1894, p. 19). »

Des propos dont on ne peut que souligner la modernité !

Signalons enfin, une étude de vaste envergure (Groupe DIEPE, 1995)
qui analyse de maniére comparative les pratiques scolaires en matiére
d’écriture de quatre communautés francophones : la Belgique, la France,
le Nouveau-Brunswick et le Québec. Bien que Iétude des pratiques de
correction ne soit pas I'objet central de la recherche, elle révele cependant :

— que les enseignants frangais corrigent plus de devoirs que les ensei-
gnants des autres pays, mais cette correction intervient le plus souvent a la
fin du devoir alors qu'outre-Atlantique 'enseignant intervient davantage
en cours de production ;

— que du point de vue de la recherche elle-méme, sont apparues des
difficultés d’homogénéisation des pratiques correctives : bien que des con-
signes et des grilles de correction extrémement précises aient été fournies,
il a fallu néanmoins pondérer les résultats obtenus car des écarts de sévé-
rité non négligeables ont été constatés entre les différents correcteurs — et,
fait notable, ces écarts portaient moins sur des divergences d’appréciation
stylistique que sur des éléments que 'on peut considérer comme plus faci-
lement « objectivables », tels que 'orthographe®.

Au total, ces recherches, comme les premitres recherches anglo-
saxonnes’ d’ailleurs, signalent une grande hétérogénéité des pratiques et
insistent plus sur les faiblesses de ce geste professionnel — on comprend
ainsi que les enseignants ne se reconnaissent pas dans leurs pratiques réel-
les — que sur des savoir-faire avérés ; ce faisant toutefois, elles mettent en
évidence sinon un malaise du moins la complexité de I'acte de correc-

8. Se référant au livre de Vincent Lucci et Agnes Millet, L 'Orthographe de tous les jours, enquéte sur les
pratiques orthographiques des Frangais, Paris, Champion, 1994, Nina Catach fait la remarque sui-
vante : « Ony verra que les enseignants ne “voient” pas certaines fautes, en tout cas ne les corrigent
pas, soient qu'ils les jugent plus ou moins admissibles en cours d’apprentissage, soit qu’ils ne soient
pas stirs eux-mémes de ce qu'il faut écrire, ce qui se comprend d’autant mieux qu'’il y a beaucoup
de variantes possibles en frangais, comme dans toute langue et dans toute écriture. » (1995, p-143)

9. Voici par exemple, un portrait assez effrayant que fait un chercheur américain de cette activité, chez
des enseignants d’anglais langue seconde : « ESL writing teachers misread student text, are inconsistent
in their reactions, make arbitrary corrections, write contradictory comments, provide vague prescriptions,
impose abstract rules and standards, respond to texts as fixed and final products, and rarely make content-
specific comments or offer specific strategies for revising the text. » (V. Zamel, 1985, p. 86)
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tion", et, pour fondés qu’ils soient, ces constats nous rappellent surtout
que les enseignants sont des autodidactes de la correction. La formation a
ce geste professionnel, pourtant central, est en effet ignorée dans la plupart
des cursus. Des lors, on voit combien est grand le risque d’une reproduc-
tion de ce a4 quoi les enseignants ont été exposés au cours de leur propre
apprentissage.

L’évocation de quelques résultats de la recherche anglo-saxonne, plus
diversifiée en la matiere, permettra de ne pas en rester a ce constat stérile.
On peut regrouper ces travaux autour de trois grands themes : d’'une part
ceux qui portent sur la tolérance des enseignants vis-a-vis de lerreur,
d’autre part ceux qui confrontent les effets des différents types de correc-
tions et enfin ceux plus récents qui insistent sur la dimension interactive et
s'intéressent A la maniére dont les apprenants pergoivent et agissent suite a
la correction.

Précisons seulement sans développer, au sujet du premier de ces the-
mes, que le degré d’irritabilité ou d’acceptabilité” suscité par les erreurs
des apprenants est variable selon la formation initiale des enseignants (plus
la formation académique est élevée, plus le repérage des erreurs est juste),
leur 4ge (les plus agés seraient les plus tolerants) leur discipline de réfé-
rence (ceux des sciences sociales seraient moins sévéres que ceux des scien-
ces physiques). Les erreurs qui susciteraient le plus d’irritation seraient
celles de nature lexicale mais de maniere générale tous les enseignants pri-
vilégient les attentes académiques (ils peuvent ainsi estimer qu’une erreur
n’entrave pas la compréhension, qu’elle est peu « irritante », mais qu’elle
est inacceptable d’un point de vue académique) ; enfin, les professeurs
non natifs seraient de maniere générale moins indulgents que les natifs (R.
). Vann, D. E. Meyeirge F. O. Lovenz, 1984 % L. Santes, 19883 T,
Kobayashi, 1992).

Dans le courant des années 1980, on confronte les effets de diverses
modalités de correction sur le texte produit. On distingue ainsi : le lieu

10. Voir a ce sujet, 'une des conclusions de 'une des recherches citées : « On ne manquera pas de
nous objecter que les correcteurs retenus [...] étaient tous des éleves-professeurs en cours de for-
mation, au début de leur carri¢re, ne sachant produire que des corrections malhabiles le plus sou-
vent, et confondant volontiers déviances lexicales et déviances syntaxiques. En foi de quoi certains
s’empresseront de conclure que si ce travail prouve quelque chose, C’est que la correction des co-
pies est un art difficile que seul un apprentissage laborieux et long permet de pratiquer avec
cohérence. » (Cercle de linguistique et de pédagogie du frangais de Perpignan, 1976, p. 18)

11. Ces degrés sont établis a partir d’échelles que 'on propose aux enseignants pour classer les erreurs.
On distingue au moins trois niveaux : compréhensibilité, acceptabilité, irritabilité. La compréhen-
sion porte sur le sens ; Uacceptabilité suppose des jugements sur la langue (en termes de proximité
des normes de la langue cible), alors que I'irritabilité repose sur des réactions subjectives.
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d’insertion du commentaire (dans la marge, au début, 4 la fin, de la
copie) ; sa nature (commentaires critiques/élogieux ; vagues/précis) ou
encore un aspect particulier (forme »s contenu). Le caractére peu con-
cluant des résultats obtenus, quelles que soient les modalités adoptées,
conduit a interroger, au-dela de I'acte de correction lui-méme, 'ensemble
de la situation didactique mise en place (I. Leki, 1990). En effet, les deux
seules études qui notent des effets positifs sont celles de M. Cardelle et L.
Corno en 1981 et celle de A. K. Fathman et E. Whalley en 1990. La pre-
miere montre que lorsqu’on signale les erreurs (vs 'accent mis seulement
sur les aspects positifs du texte ou vs absence de signalement de I'erreur),
on obtient de meilleures performances linguistiques. La seconde oppose
un feed-back centré sur la forme et un feed-back centré sur les contenus et
conclut 3 une amélioration des productions quel que soit le type de feed-

712

back apporté".

Par ailleurs, I'influence sur les pratiques pédagogiques des modeles pro-
posés par les psychologues pour décrire les processus rédactionnels® — qui
insistent sur la nécessité de réaliser plusieurs essais pour un méme texte — a
notablement contribué 4 modifier les situations pédagogiques mises en
place. On voit ainsi se développer des « writing conferences» au cours des-
quelles dans des situations de face-a-face, I’enseignant devient un entrai-
neur (4 coach) et un « vrai » lecteur — intéressé par le sens du texte — plutét
qu'un « chasseur de fautes » (L. M. Goldstein et S. M. Conrad 1990 ; A.
A. Sokmen, 1988 ; A. D. Cohen et M. Cavalcanti, 1990).

Cette période est aussi marquée par une implication plus forte des
apprenants qui sont invités eux aussi a porter un regard critique sur les

12. Bien que ces chercheurs précisent cependant que : « grammar feedback by the teacher in this study
had more effect on correction of grammtical errors than content feedback did on improvement of the
content of student rewrites. This might well be due to the fact that the content feedback was not text
specific and was more general than the grammar feedback that identified specific grammar errors »
(A. K. Fathman et E. Whalley, 1990, p. 186).

13. Rappelons pour mémoire que ces modeles distinguent plusieurs « étapes » ou « niveaux » dans le
processus de rédaction : génération d’idées, planification, mise en mots, révision. L’intérét des di-
vers modeles proposés réside en ce qu'ils insistent sur le caractére récursif de 'activité d’écriture
(Cest-a-dire que les opérations précédemment énumérées ne s’enchainent pas obligatoirement de
maniére linéaire, mais sont marquées par des va-et-vient et des ajustements successifs). L’accent est
mis sur l'activité de révision et de réécriture : qu’il s’agisse de « brouillons mentaux » ou de ratures
sur le papier, le texte ne préexiste pas « tout prét » dans la téte du scripteur avant sa « transcription »
mais s’engendre au fur et 3 mesure de son élaboration. Ce qu’exprime bien Ricardou qui considére
I'écriture comme un « moyen de production d’une pensée encore 2 venir ». Le caractére novateur
de ces recherches cognitivistes se trouve cependant bémolisé si 'on veut bien se souvenir que I'an-
cienne rhétorique distinguait déja ces composantes (voir inventio, dispositio , etc.), I'elocutio corres-
pondant a cette activité de réécriture mise en avant dans ces travaux contemporains.
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textes de leurs pairs. L’avantage de cette modalité est que les apprenants se
proposent mutuellement un feed-back qui correspond a leur stade de
développement dans I'apprentissage (alors que les remarques de I'ensei-
gnant, trop complexes, peuvent ne pas étre comprises). En outre, c’est
parce qu'il doit réagir & ce feed-back avant de considérer son texte comme
terminé que I'apprenant découvre qu'un « bon texte » suppose une inter-
action entre ses idées, 'expression de ses idées et les perceptions du ou des
lecteurs sur son expression. Ce n’est qu’en recevant des informations sur
les effets que produit son texte sur le lecteur que le scripteur pourra déve-
lopper des habiletés d’écriture efficaces. Dans 'état de la question proposé
par C. Chaudron, les effets sur 'amélioration des textes (correction ensei-
gnant vs correction pairs) sont contradictoires, mais en ce qui concerne les
attitudes des apprenants, ce chercheur rapporte que bien qu’ils doutent de
la qualité et de la justesse des remarques de leurs pairs, ils reconnaissent
toutefois les bénéfices de cette activité pour leur apprentissage de la révi-
sion et pour leur exposition & d’autres modalités d’expression. En somme,
les apprenants seraient plus favorables & donner un feed-back qu’a le rece-
voir (C. Chaudron, 1984).

En bref, ces nouvelles pratiques rendent sans doute encore plus com-
plexes le role de I'enseignant, mais il reste que, c’est dans ce nouveau
contexte, et surtout parce que les réplications des premicres expériences
portent sur des textes intermédiaires, que les effets de la correction s’avére-
ront nettement positifs (S. W. Freedman, 1987 ; D. R. Ferris, 1995).

Enfin certaines recherches portent sur les attitudes et les effets suscités
par la correction sur les étudiants eux-mémes. On avait déja observé que
les attentes dans ce domaine étaient plus importantes chez les apprenants
de langue étrangere ou seconde que chez les natifs et qu’elles concernaient
davantage les dimensions « formelles » de la langue. Bien que la prudence
s'impose ici, car on a également montré qu’une attention trop précoce sur
les aspects formels avait des effets inhibiteurs importants sur la réécriture
(J. Hedgcock et N. Lefkowitz, 1996, p. 290). Les résultats des premicres
études sur I'impact de la correction étaient plutot décevants (I. Leki,
1990). Cohen rapporte ainsi quau mieux 80 % des érudiants interrogés
relisaient attentivement les annotations ; plus rares ¢taient ceux qui utili-
saient ces remarques pour se constituer des sortes de « notes mentales » (A.
D. Cohen et M. Cavalcanti, 1990). Ces études répertorient par ailleurs les

14. « For the teacher, it is the schizophrenia of roles - now the helpful facilitator, hovering next to the wri-
ter to lend guidance and support, and now the authority, passing critical judgment on the writer’s
work ; at one moment the intellectual peer, giving “reader-based” feedback (Elbow, 1981), and at the
next the imposer of criteria, the gatekeeper of textual standarts. » (Anson, 1989, p. 2)
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difficultés a interpréer les remarques des enseignants ainsi que les straté-
gies mises en ceuvre pour y répondre : consultation d’ouvrages de gram-
maire, appel aux compétences de natifs, sollicitation de I'enseignant, etc.
(McCurdy, 1992, cité par D. R. Ferris, 1995, p. 36). Dans les études plus
récentes on note également que les apprenants sont beaucoup plus actifs
lorsque les remarques des enseignants interviennent dans les étapes initia-
les ou intermédiaires de I'écriture et que, de plus, les étudiants préferent
recevoir un feed-back a ce moment-la (D. R. Ferris 1995 ; J. Hedgcock et
N. Lefkowitz, 1996).

Des recherches complémentaires sont encore nécessaires pour avoir des
certitudes sur les effets de la correction (par exemple aucune recherche
n’explore ses effets 4 long terme...) mais on peut tout de méme retenir de
I'ensemble de ces travaux que, pour étre efficace, la correction doit inter-
venir de préférence avant que le texte ne soit considéré comme abouti.

1.3. De la correction au feed-back : diversifier les interactions
de tutelle

§’il nous a paru utile de distinguer I’évaluation de la correction, on
admettra toutefois que le terme de correction ne nous satisfait guere : outre
qu’il véhicule I'idée de réprimande”, il contribue 2 accréditer I'idée de
I'existence d’une norme unique : « ramener 2 la régle » dit le Petit Robers,
mais quelle régle ? Chacun sait que les normes qui régissent un poeme sur-
réaliste ne sont pas les mémes que celles qui nous permettent d’apprécier
une page de Zola ; de méme que la langue n’est pas une mais qu'elle est
constituée d’'un ensemble de variétés', on peut craindre que les usages
« traditionnels » de ce terme I'emportent et que correction continue 4 véhi-
culer I'idée qu'il existerait une bonne correction alors que I'expérience
prouve que face a un écart plusieurs solutions également acceptables sont
possibles...

Changer de mot est peut étre alors un premier pas vers une nouvelle
conception de ce geste professionnel. En matiére de terminologie, la langue
anglaise est plus généreuse, ou du moins les termes que I'on y rencontre y
sont-ils moins connotés. En frangais, correction peut commuter avec

15. Voici par exemple, la définition que propose Alain Rey dans son dictionnaire historique : COR-
RECTION n. f. (XIII° 5.) est emprunté au latin correctio « action de corriger, de redresser qqn,
qqch. » dérivé de corrigere. 1l possede tous les sens de l'adjectif correct mais privilégie — comme
déja le latin — le sens de « réprimande, peine en compensation d’une faute » dans le domaine re-
ligieux, 2 propos de la vie privée et dans le domaine juridique.

16. Voir ce que les sociolinguistes distinguent sous le terme générique de « lectes » (dialectes : variétés
régionales, technolectes : variétés lides 2 des domaines professionnels...).
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rétroaction ou avec action en retour ou encore avec feed-back... C'est ce der-
nier terme finalement qui nous parait le plus approprié. En effet — n’en
déplaise aux puristes, ce terme est déja entré dans le dictionnaire historique
de la langue francaise”’— et plus neutre, que correction, il semble plus
adapté pour caractériser I'action en retour de I’enseignant. Composée de z0
feed « nourrir » et de back « arriere », cette métaphore nous semble particu-
lierement adéquate pour caractériser la relation pédagogique qui devrait
réussir a faire de I'inégalité de compétences la source d’un enrichissement.

Mais comment rompre les habitudes et ne pas cantonner le feed-back a
une relation univoque maitre/éléve ? On propose dans le tableau page sui-
vante, a des fins d’inventaire et sans préjuger de leur éventuel intérét, 2
partir des sept questions de la rhétorique de Quintilien, les différents fac-
teurs que 'on peut prendre en compte dans la perspective d’une diversifi-
cation du feed-back autour d’un texte écrit.

Sans prétendre a I'exhaustivité, ce tableau essaie de couvrir I'ensemble
des possibles. On peut ainsi reconstituer la caricature d’une pratique
« traditionnelle » de correction :

* L’enseignant (4) annote un texte définitif (7). En début de texte (8) il
propose en quelques phrases (21) son impression générale du devoir. Dans
la marge (9) et dans le corps du texte (10) il signale par des mots ou des
signes graphiques (20, 22), des dysfonctionnements ponctuels (27, 28).
On considérera qu'il s’agit d’une rétroaction «zéro » (11) quand il omettra
de signaler certaines erreurs ; qu’il s’agit d’une rétroaction implicite (12)
quand il souligne une erreur par deux traits sans préciser ce dont il s’agit
ou quand il repérera dans la marge par un trait ondulé et un point d’inter-
rogation (12, 22) un passage inadéquat ; qu’il propose une rétroaction
neutre (15) dont I'éleve devra tirer les conséquences quand il précise par
exemple : « la tu as mis le verbe au singulier... »

Mais ce tableau permet aussi de donner une indication des nombreux
dispositifs de feed-back que I'enseignant peut mettre en place. Donnons-
en trois exemples :

* Un enseignant enregistre sur une cassette audio les commentaires
qu'’il fait d’un brouillon annoté par ailleurs de chiffres de référence (voir a
ce sujet les proposition de K. F. Hyland, 1990). Ces commentaires de

17. Ilest attesté depuis 1950. De plus, comme le montrent abondamment les études diachroniques,
Pemprunt est un phénomene naturel dans la vie d’une langue. Signalons 4 ce sujet I'intérér du
livre de Pierre Aroaneau, L Amiral des mots, Paris, (éd. Skyros). Ce conte qui met en évidence les
origines géographiques des emprunts du francais permet de valoriser la langue maternelle (turc,
arabe, hindi, espagnol, italien, etc.) de bien des enfants de classes d’accueil, tout en les rappro-
chant de la langue qu’ils doivent apprendre.
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DIVERSIFIER LE FEED-BACK
* Qui? * le scripteur lui-méme (1)
* un pair (2)

* un groupe de pairs (3)
* enseignant (4)

* Quand ? ¢ recherche d’idées (5)
E Z * texte intermédiaire (6)
* texte « définitif » (7)
*Ou? * début/fin de texte (8)
E E * dans la marge (9)
* intralinéaire (10)

¢ Comment ? * rétroaction « zéro » (11)
:: ¢ rétroaction i: * implicite (12)
* explicite <<= positif (13)

\:' négatif (14)
* neutre (descriptif ?) (15)
* Par quels moyens ?T' * rétroaction orale * collectif (16) -
E E' groupe de pairs (17)
\ ¢ individuel * face 1 face (18)
* enregistré (19)
* rétroaction écrite * mots/abréviations (20)
(annotations) * phrases (21)
* signes graphiques (22)
* codes/grilles (23)
* Quoi ? ¢ forme/contenu (24)
\ * énonciatif/pragmatique (25)

* niveaux de texte
* textuel/interphrastique (26)
* syntaxique (27)

* infrasyntaxique (28)
* Pourquoi ? * développer la compétence scripturale (29)
E E * développer la compétence linguistique (30)

* autres : développer la confiance en soi, la motivation...(31)

type descriptif/positif concernent le niveau pragmatique et ont pour
objectif de développer la compétence textuelle de 'apprenant en lui fai-
sant prendre conscience de ce qu'il réussit («... dans le texte que tu as écrit
tu montres en décrivant les vétements du personnage principal que tu res-
pectes ce que l'on te demande de faire dans la consigne... », voir 4, 6, 15,
105 22 25, 20,31 )s

* Un groupe d’éleves repere dans le texte « intermédiaire » d’un cama-
rade, par des soulignements, et 4 I'aide d’une grille élaborée collective-
ment, les dysfonctionnements liés au marquage du nombre (singulier/
pluriel) et ceci a des fins de développement de la compétence linguistique
(voir 3, 7, 10, 14, 22, 27, 30).

* Un enseignant et I'ensemble du groupe classe observent en vue de
I'améliorer un texte reproduit sur un transparent au rétroprojecteur, suite
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aux remarques faites collectivement, chaque enfant réécrira le texte en
question (voir J. David, 1992 et C. Oriol-Boyer, 1984, pour des exemples
de ce type de feed-back).

Les possibilités, on le voit, sont nombreuses : il ne s’agit 14 que d’une
sorte de matrice dans laquelle on puisera selon la spécificité de la situation
d’apprentissage mise en place. L’essentiel étant sans doute de ne pas recou-
rir systématiquement a un seul type de feed-back.

Quel statut pour I’erreur ?

On ne peut guere toutefois mettre 'accent sur I'importance du feed-
back sans s’interroger sur ce qu1 fait 'objet du feed-back : si une erreur
peut étre définie de maniere trés générale comme un écart par rapport a
une norme, cette norme et le statut de Uerreur dans I’ apprentissage, loin
d’étre neutres, sont fonction de la théorie sur laquelle on s’appuie pour
les appréhender. G. Merke (1993, p. 55) signale a ce sujet que «autour de
la notion de déviance, il serait possible de construire toute histoire de la
linguistique appliquée a I'enseignement de langues ». Sans entrer dans le
détail des différentes recherches — la bibliographie analytique de Bernd
Spillner recense 5 398 titres consacrés a 'analyse d’erreurs ! —, on voudrait
néanmoins rappeler quelques reperes. On distinguera ainsi cavali¢rement
quatre « courants » (I’analyse contrastive, 'analyse d’erreurs, les interlan-
gues, le parler bilingue) qui dans la réalité devraient s’appréhender plutdt
comme un continuum.

2.1. De la « faute » aux « marques transcodiques »

* L’analyse contrastive se développe entre 1945 et la fin des années
1950. Elle s’inscrit dans les travaux de la linguistique structurale améri-
caine qui considere le langage comme un systeme d’habitudes comporte-
mentales (voir le béhaviorisme). Elle repose sur la comparaison a plusieurs
niveaux (phonologique, morphologique, syntaxique, lexico-sémantique)
de la structure de la langue source et de celle de la langue cible. Les mots-
clés de cette théorie sont « interférence » et « transfert » (R. Lado, 1957).
Dans ce qu’on a appelé I« hypothese forte », la confrontation devait per-
mettre de prévoir toutes les difficultés : ce qui est proche ou semblable est
facile a apprendre, ce qui est différent donne lieu & un transfert négatif
donc a des fautes. On a ainsi cru que 'on pourrait anticiper 4 priori tous
les écarts des apprenants. Dans ce contexte, la langue maternelle est consi-
dérée surtout comme un filtre négatif et on évitera autant que possible d’y
avoir recours. L’expérience est venue limiter la portée de cette théorie:
d’une part tous les dysfonctionnements prévus n’apparaissent pas ; et
d’autre part des apprenants de langues maternelles différentes produisent
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des fautes identiques : ce qui accrédite 'hypothese d’une autonomie du
développement langagier de la langue cible.

* Dans les années 1970, se développe I'analyse d’erreurs, le cadre
devient empirique : on récolte les erreurs au lieu d’essayer de les prévoir.
Dans les inventaires ainsi constitués, les criteres de classement varient
selon les théories linguistiques de référence et il en résulte de nombreu-
ses typologies : «erreurs phonétiques/lexicales/morphosynaxiques » ;
« erreurs par omission/addition/déplacement » ; « erreurs systématiques/
asystématiques » ; «erreurs interlinguales/intralinguales ». L’influence
de Chomsky, par exemple, apparait dans la distinction que font certains
auteurs entre «erreur» et «faute» (la premiére est associde i la
« compétence », la seconde a la « performance »), mais aussi dans la
théorie qui fait ’hypotheése de I'identité du processus d’acquisition entre
langue 1 et langue 2 (et qui permet d’expliquer que certaines erreurs
d’allophones sont aussi attestées chez de jeunes natifs en début d’acqui-
sition de la langue maternelle (« je vas, je poudrai, j’ai prendu »). Si dans
un premier temps l'erreur est surtout caractérisée par rapport a la langue
cible, le constat de régularités conduit a en rejeter le caractére aléatoire
et a prendre aussi en considération leur rapport avec les occurrences cor-
rectes (R. Porquier, 1977).

* Cet élargissement de I'objet d’étude, ainsi que 'intérét pour les pro-
cessus'” mis en ceuvre au cours de 'apprentissage débouchent dés la fin
des années 1970 sur les travaux de l'interlangue. Leur objectif est de
« décrire les grammaires intériorisées 4 travers les activités langagiéres
qui les manifestent, pour en caractériser les spécificités, les propriétés, les
modalités de leur développement » (H. Besse et R. Porquier, 1984, p.
216). Ici les erreurs ne sont plus stigmatisées comme un manque ou
comme une défaillance par rapport a la langue cible mais deviennent des
indices d’un état du développement langagier de 'apprenant. Les inter-
langues, également qualifiées de «systemes approximatifs, systémes
intermédiaires, dialectes idiosyncrasiques, grammaire intériorisée » ou
encore de « langue de I'apprenant » (K. Vogel, 1995) se caractérisent par
leur caractere a la fois systématique et instable (il s’agit de systémes évo-
lutifs), par leur perméabilité (tant 2 I’égard de la langue source qu’a celui
de la langue cible) par des simplifications et des complexifications (voir

18. « [...] 'apprentissage des langues est une activité d’ordre cognitif de traitement de données et de
formation d’hypotheses. Ce point de vue considere les phrases idiosyncrasiques de 'apprenant
comme autant d’hypotheses fausses. Lorsque I"apprenant aura été exposé  plus de données, et
qu’il les aura traitées, soit par 'observation directe, soit  'aide du professeur [...], 'interaction
entre celles-ci et les hypothéses de départ lui permettra de formuler de nouvelles hypotheses plus
conformes aux faits linguistiques de la langue cible. » (Corder, [1971]/1980, p-27)
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par exemple la surgénéralisation de reégles) mais aussi par des régressions
et des fossilisations (effets de « plateau » dans 'apprentissage marqués
par des « erreurs stables »).

* Bien que s’inscrivant dans la continuité de ces travaux, puisqu’ils ont
leur origine dans Iétude du parler des migrants (G. Liidi et B. Py, 1986),
les travaux sur le parler bilingue marquent une profonde mutation. Asso-
ciant ethnométhodologie et interactionnisme social”, ils proposent un
modele de la communication plurilingue a partir d’observables constitués
par des conversations entre allophones et natifs (M. Matthey, 1996). Au-
dela d’un élargissement de I'objet d’étude, ce qui apparait comme fonda-
mentalement novateur ici est le changement d’attitude a I'égard des phé-
nomenes de métissage linguistique (M. Matthey et J.-F. de Pietro, 2
paraitre).

Ces études rappellent que, contrairement 2 une représentation bien
ancrée chez les monolingues, dans I'’économie des échanges langagiers, les
situations de bilinguisme ou de plurilinguisme ne sont ni marginales ni
exceptionnelles mais sont de loin les plus fréquentes”. Dans ce contexte, la
langue du migrant est définie non plus en termes déficitaires (comme par
exemple dans I'expression « non francophone »), mais comme un réper-
toire verbal® particulier dans lequel la langue maternelle se trouve reconsi-
dérée :

« Tout en reconnaissant I'importance des questions soulevées par I'ana-
lyse contrastive, c’est-a-dire que les divergences entre les systemes font
effectivement partie des problemes que tout apprenant — et tout bilingue
— doit résoudre, on remplace la vision déterministe des débuts (selon

19. On se réfere ici essentiellement aux recherches de I’équipe suisse de Bale/Neuchatel méme si de
nombreux travaux d’équipes frangaises qui relévent de la linguistique acquisitionnelle (voir I'en-
quéte ESF sur les migrants de plusieurs pays européens et les travaux du Groupe de recherche en
acquisition des langues (GRAL), de I'université de Provence et de Paris VIIL, dans les revues En-
crages et Aile) s’inscrivent eux aussi dans cette mouvance.

20. Ce qui est confirmé par le rapport entre le nombre de langues parlées dans le monde — entre 4 000
et 6 000 — et le nombre de pays ou nations qui délimitent les territoires — autour de 200. Les
ressortissants d’un pays officiellement monolingue peuvent donc étre confrontés dans leurs usa-
ges linguistiques quotidiens 4 plus d’une langue : c’est le cas dans de nombreux pays d’Afrique,
c’érait majoritairement le cas de la France au début du siécle (voir les langues régionales) ; et cest
le cas dans de nombreuses familles de migrants : on se référera 2 Louise Dabéne pour une étude
des alternances de langues dans ces familles (L. Dabene, 1994).

21. « La particularité du répertoire verbal du bilingue vient uniquement du fait que certains de ses élé-
ments sont identifiables comme appartenant 4 la langue A et d’autres 4 la langue B. Le répertoire se
présente comme un ensemble de possibilités. Le champ de ses possibilités n’est pas définissable com-
me résultant de I'addition de deux répertoires monolingues ; il se présente plutdt comme une sorte
d’éventail oty, entre le pole A et le pole B, une zone intermédiaire, jusqu’a présent ignorée ou décriée,
celle des usages mixtes des hybrides et des mélanges, trouve sa place. » (C. Deprez, 1994, p. 26)
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laquelle les différences de structure causaient des interférences) par une
approche plus cognitive : une fois que le sujet a identifié une divergence
de structure, il s'agit de savoir comment il la pergoit, I'interprete et la
traite » (souligné par les auteurs, G. Liidi et B. Py, 1986, p. 117).

Ou encore « reconnue » comme pouvant faciliter I'apprentissage™. De
méme, I'appellation marques transcodiques, pour référer 4 ce qui renvoie
« d’une maniere ou d’une autre 2 la rencontre de deux ou plusieurs syste-
mes linguistiques : calques, emprunts, transferts lexicaux, alternances » (G.
Lidi, 1987, p. 2), est plus qu'un changement d’étiquette : 4 la valeur
d’hyperonyme couvrant I'ensemble des phénomenes translinguistiques,
s'ajoute surtout le choix d'un positionnement neutre (J.-F. de Pietro,
1988) pour décrire ce qui auparavant était stigmatisé. Ainsi, des faits qui
auraient pu étre répertoriés comme des « calques » (traduction littérale
intempestive) sont interprétés en termes de créativité linguistiqué’. G.
Lidi et B. Py (1986, p. 162) montrent également que les hybrides langa-
giers «sont régis par des régularités qui conditionnent leur apparition et
leur fonctionnement » et qu’ils répondent donc 4 des fonctions variées du
point de vue de la stratégie discursive et identitaire®.

En bref, des travaux qui nous semblent insuffisamment connus par les
enseignants qui accueillent des enfants migrants alors qu’ils pourraient
pourtant contribuer & modifier des représentations souvent trop pessimis-
tes des phénomenes de contact linguistique. Comme le rappelle D.
Boyzon-Fradet, «les jeunes issus de I'immigration ne sont pas considérés
comme des bilingues, leurs compétences en langue d’origine étant plutét
ressenties comme un handicap dans I'apprentissage du francais ». Persua-
dés de leur infériorité, les enseignants, poursuit ce chercheur, « leur propo-
sent des activités moins stimulantes et d’un niveau inférieur  leurs

possibilités » (D. Boyzon-Fradet, 1997, p. 133).

22. Distinguant des « alternances relais », centrées sur la dynamique communicationnelle et portant
sur le sens du message, et des « alternances tremplin », centrées sur I'apprentissage et reposant sur
les moyens linguistiques nécessaires a la transmission des informations, dans des échanges langa-
giers maitre/éleve dans des classes frangaises en Espagne, Moore montre que la langue maternelle
peut constituer une « bouée » permettant de « rester 2 flot » dans Iapprentissage de la langue cible
(D. Moore, 1996).

23. On nomme ainsi « néocodage » (J.-L. Alber et B. Py, 1986) la fabrication de termes qui n’appar-
tiennent a aucune des langues mises en contact (voir 'exemple souvent cité de /z posta pour réfé-
rer a correos chez des locuteurs hispano-francophones).

24. Ils répertorient ainsi huit fonctions : « 1. Marquage de 'appartenance de locuteurs/auditeurs 3
une méme communauté bilingue et biculturelle ; 2 et 3. Indication du destinataire ou du desti-
nateur original dans un discours rapporté ; 4. Marquage d’un commentaire métadiscursif ; 5. Ac-
croissement du potentiel référentiel ; 6. Utilisation d’avantages spécifiques a 'une ou autre
langue (expressions précodées, mots transparents, etc.) ; 7. Possibilité de tirer parti du potentiel
connotatif de certains mots comme signes a caractere indiciel ; 8. Amélioration de Pacces au

lexique » (G. Liidi et B. Py, 1986, p. 162-163).
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Ce rapide panorama de I’évolution du statut de Perreur illustre I’évi-
dence — qu'il est bon de ne pas oublier — selon laquelle «le point de vue
crée 'objet » : ce qui était hier uniquement marqué comme un manque ou
une défaillance est aujourd’hui considéré comme un indice de 'apprentis-
sage lorsqu’on se situe dans une perspective acquisitionnelle et peut étre
également interprété comme un savoir-faire discursif permettant de gérer
des situations communicatives dans lesquelles des langues inégalement
partagées se rencontrent lorsqu’on se situe dans une perspective interac-
tionnelle.

2.2. Que retenir de ces travaux dans une perspective
d’intervention pédagogique ?

Bien entendu, la position de 'enseignant face aux erreurs des appre-
nants ne sera pas la méme que celle du linguiste : 12 ot 'un constate et
décrit autre se doit — puisque c’est la son réle social — d’intervenir. 11
serait illusoire de croire cependant que 'on peut intervenir sans avoir
préalablement analysé. On espere, en outre, avoir montré dans les lignes
qui précedent que cette analyse n’est jamais neutre : I'essentiel étant sans
doute de savoir pourquoi 4 tel ou tel moment on choisit de privilégier telle
ou telle dimension.

Cet arriere-plan théorique permet tout simplement d’élargir et de mul-
tiplier, si I'on peut dire, le 7épertoire des angles d’attaque sans pour autant
considérer que tout se vaut. On sait, par exemple (R. Porquier, 1977), que
la distinction « faute absolue » (réalisation graphique qui n’existe pas)/
« faute relative » (forme qui existe mais inadéquate au contexte) introduit
une hiérarchie qui n’est pas opératoire. Prenons un exemple dans notre
corpus. Dans le segment « je dans le paraiel photo » (texte 4 en annexe), la
faute absolue « paraiel » géne moins la compréhension que la faute relative
« je dans » qui comporte une erreur de classe grammaticale (préposition vs
verbe) liée a une erreur de transcription (et de perception ?) phonétique :
/da/ vs/d5/. On retiendra cependant des travaux de 'analyse d’erreurs les
lignes de force qu’ils ont repérées, A savoir que les zones du frangais les
plus problématiques, quelle que soit la langue source, « concernent géné-
ralement les déterminants, les formes verbales, la morphologie du genre et
du nombre et les prépositions » (R. Porquier, 1977, p. 27). De méme,
I'attitude a adopter a I'égard de la langue maternelle sera éclairée par I'ana-
lyse contrastive (prise en compte des différences structurales) mais nuan-
cée par le point de vue proposé dans les travaux sur le parler bilingue : au
lieu de faire comme si la langue maternelle n’existait pas, aider I'éleve a
prendre conscience des différences entre les deux systemes linguistiques en
présence dans son répertoire verbal lui permettra sans doute de mieux
gérer ces tensions... Sans chercher A tout prix 2 déterminer les causes des
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erreurs et sans prétendre reconstituer les itinéraires de 'acquisition comme
le proposent les travaux sur les interlangues, le repérage d’éléments récur-
rents qui semblent constituer un syst¢me ou celui des formes les plus ins-
tables devrait néanmoins permettre de proposer un feed-back moins
ponctuel et plus structuré. Cest ce que 'on voudrait maintenant illustrer
a travers I'analyse de quatre productions écrites d’adolescents d'une classe
d’accueil.

Analyse du corpus et perspectives pédagogiques

Apres avoir présenté le contexte de la tAche et une démarche — parmi
d’autres possibles — d’observation de productions écrites, on proposera
une analyse dont 'objet sera de chercher 2 mieux comprendre quelles sont
les spécificités des textes donnés en annexe afin de suggérer quelques pistes
non exhaustives d’actions en retour.

3.1. La consigne d’écriture et le texte « modéle »

Les quatre textes « prétextes» (voir annexe) que l'on se propose
d’observer paraissaient particuli¢rement problématiques a I'enseignant”
de la classe d’accueil qui nous les a transmis. Ils nous semblent, sinon
représentatifs, du moins exemplaires de productions que I'on peut rencon-
trer dans ce type de contexte. Ils répondaient a la consigne : « Racontez a
un ami la sortie du 19 mars dans le quartier » ; cette consigne s’accompa-

nait d’un texte modele. Si I'intérét de la consigne est de s'appuyer sur le
vécu de I'éleve, ce qui parait plus contestable, en revanche, est le caractere
unique et la qualité du texte « modele » (qui provient pourtant d’un
manuel, voir I'annexe p. 168). Bien qu’il donne a voir les principales
caractéristiques de la lettre (date, vocatif, formule de cl6ture), le corps de
la lettre nous semble sujet A caution. En effet, outre un début particuliere-
ment abrupt, il comporte de nombreux implicites qui obscurcissent le
sens : de quel « projet de groupe » s’agit-il ? Les « répétitions » évoquées
concernent-elles ce « projet de groupe » ? Que penser de la phrase « Et
puis on a 'école » ? Son point d’insertion peut laisser penser que le « projet
de groupe » et le «sport» ne font pas partie des activités scolaires... En
outre, en fin de lecture, et du point de vue de la communication, on peut se
demander ce qui la motive réellement... En bref, un texte qui gagnerait, sans
doute, 2 faire 'objet d’un travail de réécriture, mais surtout un texte qui ne

25. Nous voudrions remercier M. Patrick Grivert du collége Marcel-Pagnol  Perpignan d’avoir ainsi
accédé A notre demande. Les commentaires qui figurent au bas de chaque production d’éleves
sont ceux qu’il nous a fournis.



T

PAGE 20

,_—WWN‘,”H,,..--,..,.,,..-,,‘,,,.,‘—.-N;.,¢-,o»,za“'-’;.a_-a.w.-.»”-,o-,,-,‘-.,..',,,.,-,.u»a-e,.w

...............................................................................................................................................................

peut pas étre considéré comme un compte rendu (voir consigne d’écriture
donnée aux éleves).

3.2. Comment appréhender ces textes ?

Afin d’¢éviter que I'activité de feed-back sur un texte écrit ne se réduise au
repérage des seuls dysfonctionnements syntaxiques, morphologiques et lexi-
caux habituels, nous avons proposé, suite aux travaux du groupe EVA de
I'INRP, de retenir quatre niveaux pour I'analyse d’'un texte écrit (M. Mar-
quills, 1993 a). Ces quatre niveaux distinguent : un premier niveau
« pragmatique/énonciatif » qui correspond 4 'adéquation  la consigne et au
respect des modalités énonciatives; un second niveau qui concerne le
« fonctionnement global du texte » (respect des structures attendues selon le
type textuel®, respect des régles de cohérence textuelle, voir M. Charolles,
1989 ; enchainement des informations, homogénéité du systeme temporel,
voir B. Combettes, 1987, 1988) ; les troisiéme et quatriéme niveaux s'inté-
ressent, I'un, aux contraintes de I'axe syntagmatique (ordre des mots, respect
des regles d’accord, etc.) ; l'autre, aux phénoménes infraphrastiques tels que
les rapports phonie/graphie ou encore les phénomenes de segmentation.

Cette distinction « en niveaux » qui isole des phénomenes qui intera-
gissent n’est, bien entendu, qu'un artifice méthodologique facilitant
'approche d’un objet complexe — le texte — qui reste 2 appréhender de
maniere globale (c’est-a-dire du point de vue de son sens et de sa signifi-
cation en contexte). Approche qui, nous semble-t-il, permet d’éviter le
dualisme fallacieux opposant fond et forme — travers dans lequel tombent
nombre de recherches anglo-saxonnes dont on a rendu compte — et qui
semble laisser supposer que la matiére écrite peut se fractionner en une
dimension sémantique et une dimension formelle, discretes. Les textes
que I'on va observer montrent précisément cette intrication du sens et de
la forme : c’est bien I'éloignement de la forme attendue qui rend opaque,
voire inaccessible, le sens de certains fragments. En outre, il ne s’agit pas
d’appliquer cette grille de lecture sans plus de réflexion : outre que ces
niveaux ne sont pas ézanches, selon les textes, tel ou tel niveau méritera
plus ou moins d’attention. Par exemple, ici, il nous parait plus judicieux
d’associer les deux premiers niveaux puis de traiter conjointement les deux
derniers.

26. Par exemple, une organisation de I'information hiérarchisée sous une forme arborescente pour la
description ou I'injonction ; une situation finale différente de la situation initiale incluant des pé-
ripéties intermédiaires pour une narration... (pour des propositions pédagogiques dans ce sens,
voir G. Vigner, La Machine i écriture, trois livrets, Paris, Clé International).
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3.3. L’analyse de textes

Une premiére lecture de ces textes, dont le volume textuel est sensible-
ment équivalent (une centaine de mots), permet déja de repérer pour cha-
cun d’entre eux quelques traits spécifiques. Le premier texte pourrait se
caractériser par sa difficulté dans le traitement des voyelles, le second par
ses difficultés de segmentation, le troisitme par des oublis de mots et enfin
le quatrieme par ['utilisation systématique de majuscules en début de
ligne. Notons encore que de maniere générale ces textes présentent peu de
ratures. On sait (Cl. Fabre, 1990) qu’elles signalent des lieux d’hésitation
qui traduisent du point de vue cognitif une activité méralinguistique : cer-
taines sont efficaces, par exemple dans le texte 4 : « cope/ines » est ensuite
réécrit correctement ; dans le texte 3, sans étre totalement aboutie, la
modification montre cependant que I'éléve possede une connaissance glo-
bale du mot puisqu’il en a retenu la derniére lettre, muette : «aprere/s »;
d’autres ratures, moins abouties encore, signalent des lieux qui pourront
faire 'objet d’un feed-back de I'enseignant dans lequel il sollicitera priori-
tairement les explicitations de I'éleve (texte 1 : «an na tervi» ; « a taom ne
parling » ; texte 2 : «s/c’ est »).

Fonctionnement global des textes

Du point de vue du respect de la consigne et des modalités énonciati-
ves adoptées, ces textes montrent que les éleves ont intégré les principales
caractéristiques de la lettre comme genre discursif (présence de la date, du
vocatif, de la signature). Un seul éleve, cependant, utilise une formule de
cloture (texte 4). Elle est empruntée directement au texte « modele » (ce
qui montre que son impact n’est pas 4 négliger). En termes de type ou de
genre textuel c’est un compte rendu qui est attendu. S’inscrivant dans un
systeme temporel du passé, des actions ou des informations devront y étre
présentées dans un ordre chronologique, structuré éventuellement par des
connecteurs de temps (d abord, ensuite, puis, enfin...). Les productions des
éleéves répondent partiellement 2 cette attente : si elles présentent bien une
succession d’actions, celle-ci se caractérise par la juxtaposition, voire
'accumulation proche de la liste. A cet égard, on constate que ces textes
qui ne sont quasiment pas ponctués, peuvent cependant, présenter une
utilisation pertinente de la virgule. Le texte 3, par exemple, qui n’a méme
pas de point, isole ainsi les différents éléments qui constituent la liste de
photos prises (de le passage piétons, un sens inderdit, un parking, un plan, et
[...]) ; le méme procédé se retrouve dans le texte 2 (Je photogra fié, le tro-
tuiar, la pelase, le pherouge, la rés du bus, la bibloteque). Ailleurs, la progres-
sion s’appuie, comme c’est souvent le cas chez les scripteurs novices, sur la
reprise des mémes connecteurs « apri » (texte 1) « et alors » (texte 4). La
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encore, le texte « modele » n’a sans doute pas contribué & améliorer les
savoir-faire des éleves. En ce qui concerne la gestion des temps, le
compte rendu autorise ceux du discours (essentiellement : présent/
pass¢ composé, voir C. Combettes, 1987) ; & quelques exceptions pres
(les deux premiers verbes, au présent, des textes 2 et 4), cette con-
trainte temporelle nous semble étre assez bien respectée : les problémes
des verbes relevent plutét de la maitrise des contraintes morphologi-
ques et ne concernent donc pas ce niveau. En somme, c’est A ce niveau
« global » que ces textes présentent le plus d’éléments positifs”.

Fonctionnement phrastique et infraphrastique

Clest ici que ces textes présentent le plus d’écarts vis-3-vis de la norme.
Pour des raisons d’espace imparti on ne traitera pas ici de syntaxe mais de
problemes locaux. Bien que 'on y reléve des graphies en voie d'acquisition
(graphies transcrivant le son de maniére non normée) : le «j » de « colajo »
(texte 1), le « f» et le « ph » dans « fotoe » et « pherouge »(texte 1 et texte
2) ; le «c» de « clace », qui provient peut-étre d’une analogie établie avec
« glace »... ce qui est commun 2 tous les textes, ce sont les erreurs de traite-
ment des voyelles et des consonnes et plus généralement les erreurs con-
cernant les rapports phonie/graphie :

Voyelles Consonnes Traitement des nasales
Texte 1 : colajo / collége Texte 1 : parling / parking Texte 1 : on na parli / on a
Texte 2 : la pelase / la Texte 2 : un gardin / un parlé
pelouse jardin Texte 2 : peandre
Texte 3 :j'ai prer / j'ai pris | Texte 3 : sens inderdit / | Texte 3 : rontrer / rentrer
Texte 4 : nous rotornons / sens interdit Texte 4 : je dans / je donne

nous retournons Texte 4 : tois / trois

27. Méme si des difficultés dans la mattrise du code linguistique peuvent abaisser les standards habi-
tuels des scripteurs, on sait — plusieurs recherches 'ont démontré (S. Jones et J. Tetroe, 1987 ;
K. Whalen, 1994) — que pour des apprenants de langue étrangére ou seconde, ce sont les savoir-
faire correspondant 4 ces niveaux globaux (en fin de compte, ceux qui concernent la compétence
scripturale proprement dite) qui sont les plus aisément transférables (pour le dire vite, si on sait —
ou si on ne sait pas — « raconter » une histoire dans une langue on saura — ou on ne saura pas — le
faire dans une autre). Pour un état de la question, voir Z. de Koninck et E. Boucher, 1993.
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Ces erreurs, sans doute attribuables aux différences phonologiques qui
existent entre les langues arabes et le frangais®, alertent I'enseignant sur la
nécessité d’un travail d’affinement de la perception et suggerent dores et
déja la nécessité d’'un travail de discrimination orale comme préalable
indispensable 2 la production écrite. Si les erreurs de segmentation font
partie des étapes naturelles de 'acquisition de Iécriture, la dimension langue
étrangere ne peut qu'ajouter une difficulté supplémentaire a la restitution
des « découpages » spécifiques du frangais :

« Le message écrit résulte de différentes chaines — phonologique, mor-
phologique, syntaxique — « tressées » dans un méme dynamisme. [...] La
difficulté de segmentation repose en partie sur la spécificité des découpa-
ges de chaque chaine. » (M. Ros Dupont, 1995, p. 98-99).

Le corpus présente donc, sans surprise, de nombreux phénomenes de
sur ou sous-segmentation, liés au traitement de la liaison: « on est talis »
(texte 3) ; A celui de I’élidation : « de d’accueul » (texte 4) ; ou a celui de la
frontiere de mot, qu’elle soit associée ou non 4 la transcription d’'un groupe
de souffle : « la rés du bus, le pherouge » (texte 2) ; « de va la mairi » (texte
)

Dans la perspective d’un feed-back, on peut craindre toutefois que ces
inventaires ne soient trop généraux. Il n’est pas indifférent de constater,
par exemple, que les problemes de segmentation surviennent essentielle-
ment dans les textes 1 et 2. La recherche de régularités au niveau indivi-
duel ou interindividuel devrait permettre de mieux cibler le feed-back. Par
exemple, 'observation des accords du nombre entre déterminant et nom met
en évidence des comportements idiosyncrasiques (spécifiques 4 un individu).
Comparons les relevés suivants :

Texte 1 : de fotoe, du fotoi, un fotor, la foroe.

Texte 2 : les éléve, les photo, dfles photo

Texte 3 : les éleves, des photos, mes copines;

Texte 4 : les éléves, tois photos, mes copines, les photos

Ceux des textes 3 et 4 indiquent que les marques du pluriel sont ma-
trisées ; en revanche celui du texte 2 montre que I'absence de «s » final,

28. Noyau syllabique du frangais plutét ouvert et vocalique ; plutét fermé et consonnantique en arabe ;
systéme consonnantique plus riche mais systéme vocalique moins diversifié : trois voyelles de « base »
fa:/, /iz/, /u:/, dont laire de réalisation est plus large et nuancée que pour les voyelles du frangais cor-
respondantes ; pertinence de la longueur des voyelles... (N. Naddaf 1993 ; voir aussi a ce sujet, le tres
éclairant fascicule de Y. Ait Lemkadem, 1993).
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loin d’étre aléatoire, est réguliere”. Le paradigme de « foto » dans le texte 1
semble associer aux différents déterminants une lettre finale particuliére.
Ces deux derniers relevés conduisent 4 se demander quelles sont les régles
qui les sous-tendent, partant, un premier feed-back consisterait 2 faire
prendre conscience a I'éleve de ces régularités.

Des convergences apparaissent également au niveau individuel. Ainsi,
la comparaison dans le texte 4 du doublet : a) «les éléves d’accueul » / b)
«le professeur de d’accueul» semble indiquer que Iéléve traite
« d’accueul » comme une seule unité ; (ceci expliquerait qu’il ne soit pas
géné par la répétition de la préposition en b), hypothese qu’il peut étre
utile de lui soumettre lors du feed-back. De méme, si I'on analyse plus en
détail le texte 1 on constate que la graphie «i» semble tout envahir : elle
constitue, a I'exception de deux formes — dont seule la seconde est assimi-
lable a un infinitif : « on partire »/ « lani varire de tafi » —, « la terminaison
réguliere de tous les verbes : «je sorti» / « on na parli» / «onafi» / «ji
parti» / « ou mafi » / «an na terft tervi» / « on na fi» / « ima montri » /
« Hassan si fachi» ; et ceci, bien qu’ailleurs on trouve «cabine » écrit
cabene. Toujours dans ce texte, la graphie « o » transcrit /u/ dans « pore »
(pour) mais «au stade » est graphié « ou stade » et on trouve également
«ou ponpi » pour « aux pompiers ». S’agit-il d’'un probléme de discrimi-
nation orale dt a la proximité de ces deux phonémes, ou bien s’agit-il
juste d’une difficulté calligraphique dans la transcription du digramme ?
En revanche, « carrefour » est correctement orthographié : la présence du
supermarché homonyme dans la ville de I'éléve peut laisser supposer qu'’il
a mémorisé le mot de maniere globale.

Ces exemples conduisent donc 2 s’intéresser aussi a ce qui manifeste de
I'instabilité. Comme par exemple, le traitement de la voyelle nasale qui
s’actualise par plusieurs réalisations graphiques :

ou mafi (1)

an na terfi (2)
on na fi (3)

on partire (4)
on na parli (5)
onafi (6)

Trois occurrences sont normées, mais deux d’entre elles transcrivent la
liaison (4, 5) ; ailleurs elle commute avec « ou » et « an », Ce qui permet

29. En arabe, ni le déterminant ni la fin du déterminé ne portent de marques du pluriel (a//
le livre 5 al kutubu : les livres), faut-il voir 1a /importation d’un fonctionnement de la langue ma-
ternelle ?
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également de constater que le segment «on a fait » donne lieu a trois varian-
tes : « ou mafi »/« on na fi »/« onafi » qui semblent correspondre a trois
tentatives de ce que I'apprenant pergoit sans doute comme un continuum
sonore : on passe ainsi de la voyelle /u / 2 la nasale avec une notation de la
liaison, puis 2 une forme sous segmentée : « onafi». La encore, il serait
nécessaire de soumettre ces trois variantes a ’éleve : percoit-il a 'oral ces
trois segments comme distincts ? ou sinon est-il conscient d’avoir écrit
trois fois la méme chose de maniere différente, et dans ce cas pourquoi ?
D’autres analyses seraient possibles... on ne prétend pas ici épuiser la
richesse de ces textes. On espere toutefois avoir rendu saillants quelques traits
qu'il nous semble pertinent de retenir dans la perspective d’un feed-back.

3.4. De I’analyse au feed-back

Compte tenu des analyses précédentes, quelles orientations d’actions
en retour suggérons-nous pour ces productions écrites ? Sans chercher a
étre exhaustif, nous signalerons :

e Au niveau textuel (pragmatique/énonciatif/interphrastique), nous
proposerions de faire effectuer par les éleves des relevés formels
(constructions verbales, débuts de paragraphes, mots indiquant le repérage
temporel...) dans un groupement de textes «authentiques » ou composés a
hoc par |'enseignant présentant des comptes rendus. En effet, comme cela a
déja été abondamment montré, I'exposition  un seul texte ne permet pas de
déterminer ce qui le caractérise ; seule la comparaison facilite le repérage de
régularités formelles qui constitueront autant de criteres d’écriture (Cl.
Garcia-Debanc, 1989).

* Au niveau phrastique et infraphrastique, de « classiques » exercices de
discrimination orale, tels qu’ils sont proposés par exemple dans I'ouvrage
de M. Kaneman-Pougatch et E. Pedoya-Guimbretitre, Plaisir des sons,
devraient permettre aux éleves de mieux discerner les traits qui sont spéci-
fiques au frangais. Pour ce qui est de la segmentation, des exercices de
commutation (feu rouge/feu vert/feu orange ; faire un feu/mettre un plat
sur le feu...), par exemple, devraient permettre de sensibiliser les éleves aux
questions de fronti¢re de mot...

Au-deli toutefois de ces quelques orientations spécifiques a ces textes,
ce qui nous semble primordial est que ce qui a été observé en termes
d’écart soit d’'une maniére ou d’une autre renvoyé a I'apprenant (voir
tableau sur les différents paramétes permettant de faire varier les disposi-
tifs de feed-back p. 154). Bien entendu disposer d’éléments de linguisti-
que comparative francais/langues arabes est un atout non négligeable.
Toutefois, dans ce qui précede, nous avons essayé de montrer que méme si
I’enseignant ne dispose pas de ces informations, la recherche de ce qui est
régulier, ou instable dans un texte ou dans plusieurs textes, constitue une
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approche qui permettra de proposer un feed-back moins atomisé et plus
structuré. Ainsi, a c6té d’apprentissages formels (grammaire, orthographe,
etc.), des séances régulieres de feed-back portant sur les productions écri-
tes des éleves devraient étre mises en place. Seule une action en retour
réfléchie, prenant en compte les spécificités des productions des éleves
nous semble a méme de permettre un étayage pertinent pour accompa-
gner I'éleve sur le chemin de son apprentissage.

| En conclusion : des interactions de tutelle pour développer
une compétence métalinguistique

En somme, la démarche que nous proposons est ouverte : on en retien-
dra seulement deux principes directeurs. Dans un premier temps, le réole
de I'enseignant consiste a observer/analyser les erreurs. Le but est de repé-
rer des constantes, des instabilités, bref des spécificités afin de mieux
caractériser la nature des erreurs et, dans la mesure du possible, le fonc-
tionnement de ces écarts vis-a-vis de la norme. Dans un deuxi¢me temps,
le feed-back ou I'interaction de tutelle consistera, selon des modalités
diverses, 4 solliciter la réflexion des apprenants dans le but de développer
leurs compétences métalinguistiques.

Enfin, une dernitre remarque pour conclure. Pour au moins deux
d’entre eux, ces textes traduisent un écart important avec les compétences
orales de leurs auteurs (voir les commentaires de Ienseignant). Comment
interpréter un tel écart ? On peut faire 'hypotheése que si les enfants ont
développé de bonnes compétences orales c’est tout simplement parce que
dans leur vie quotidienne — a 'école et hors de I'école — ils y ont été suffi-
samment exposés ; c’est évidemment 'hypothese inverse qui s'impose au
sujet de I'écrit. S’il est trivial de rappeler que les milieux défavorisés — dont
les immigrés font majoritairement partie — ne sont pas particuliérement
réputés pour une fréquentation assidue de la chose écrite, c’est pour nous
I'occasion de réaffirmer le role fondamental de I'école dans la conquéte de
ce savoir complexe que 'on nomme « littératie ».

Martine MARQUILLO
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Texte modeéle
Sévres, le 12 février

Salut Christophe !

On a des problémes avec notre projet de

groupe. On fait tous du sport et on n’a pas

de temps pour répéter. Et puis, on a

Iécole. Je ne suis pas tres fort en

anglais et j’ai des cours particuliers. Mes

parents aussi ont des problemes. Quels

problémes, je ne sais pas, mais ce n’est

pas toujours drdle a la maison.

Heureusement, j’ai des copains et aussi des copines !
A bientdt, 2 la fin du mois, au mariage de ta sceur,

Mathieu

* Source : Fréquence Jeunes, Capelle, Cavalli, Gidon, premier niveau,

Hachette, p: 57.

Texte 1
Perpignan le % avril

salut cadare

Je sorti de colajo a 10 h apri on na parli

a vice le profiser . apri onafi 3 gerpe mi

nam ji parti a vico Hassan pore fare

de fotoe ou stade et le carrefour.

apri ou mafi du fotoi a la cabiene te Iéphooique
et an na terft tervi un nome dane la cabene
te lephooique. apri on na fi un fotor a

Iz on ne parling apri on partire de va la mairi
apri ima montri au pala pere va re la fotoe
ou ponpi apri a Hassan si fachi avic

mam chaue a lani varire de tafi

Laid

* Eleve algérien en France depuis trente mois, s’exprime bien a I'oral.
Scolarisé normalement en Algérie (16 ans).
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Perpignan 1-04-96
Salut Samira

Je fais une sortie avec les éléve de la clace daqueie
Je photogra fié, le trotuiar, la pelase,

le pherouge, la rés du bus, la bibloteque,

moi et Selma on s/C’est dispouté les photo

elle alavés per de samere quelle la voia.

et Sami iles par ti photografiés un gardin més

il la vou une fille (?) quete belle et laid less photograh
enct (?) Naima il est venou son ture de peandre
d/les photo mes on lui a di de photographié

la rés du bus elle avepere que une vouiture

les que rase.

* Eleve algérienne en France depuis quinze mois. Parle trés correcte-
ment le francais (14 ans).

Texte 3
Perpignan 1/04/96.
Salut Aicha
On a fait une sortie avec les éleves de classe sortie du
dacceil
la

collége 4 10 h on a fait des photos j’ai prer photo de

le passage piétons, un sens inderdit, un parking,

un plan, et on est talis moi et mes copines et le

proufesseur a la

proufeseur et Selma elle a fait une photo de la poste aprere/s on
revien au college a 12h moin cinqe mais nous sommes

rontrer a la bibliotheque et HAMIDA elle une photo de
inxemiré

¢ Eléve marocaine scolarisée au Maroc. En France depuis huit mois.
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Texte 4
perpignan le 1.04.96

Salut Sakina

Je fait une sortie avec les éléves d’accueul on sortie de
La classe et alors nous sortons du collége et alors

Je prand un paraeil photo moi j’ai fait tois photos
D’une cabine téléphone une boite 2 lettres et le cafe
Et alors je dans le paraiel photo 2 mes cope/ines et
Elles faut les photos et nous rotorno avec mes copines
A la poste et avec le professeur de d’accueul et

Je fait le photo a la poste alors nous rotornons a

Le college et nous rontrin a la classe et

Je prand le cartable et je vais chez moi a la maison

A bientdt, 4 la fin du mois de 7

Salma

* Eléve marocaine scolarisée deux ans au Maroc. En France depuis dix-
huit mois.

Conventions de transcription : la disposition spatiale a été respectée.
L’italique indique un ajout intralinéaire ; « fa on » un passage barré ; le
point d’interrogation indique une transcription incertaine, «s/c’est » indi-
que une surcharge, la modification retenue apparaissant en dernier.
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