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L'équipe RIEFEC a ressenti le besoin de présenter en plus d'un
matériel didactique - objet premier de son projet - un guide méthodo-
logique. L'idée de ce guide s'est imposée & la suite de nombreuses
rencontres qui lui ont mieux fait saisir le fait que, @ priori, toute
pratique corrective était pergue, la plupart du temps, selon un cadre
de référence fait de stéréotypes. C'est pourquoi nous avons cru uti-
le de formuler le contenu de notre démarche et de décrire de fagon pré-

cise les scénarios et les instruments pédagogiques utilisés.

Ce guide comprend trois grandes parties:

1- La probiématique;

2- Les démarches et les outils didactiques essentiels & la consoli-
dation des acquis linguistiques;

3- Les autres activités d'apprentissage.
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PREMIERE PARTIE
LA PROBLEMATIONE

QUELQUES ASPECTS THéORIQUES ET PRATIQUES DE LA PéDAGOGIE CORREC-
TIVE APPLIQUéE A L'ENSEIGNEMENT DU FRANCAIS

1,1 - L'INTRODUCTIONM

Nous avons délibérément 1imité la premiére de ces parties aux
points jugés importants pour la compréhension de 1'esprit qui gouver-
ne les interventions correctives que nous proposons. Ce désir de ré-
duire aux €léments essentiels les commentaires théoriques n'a pas pour
but d'esquiver les débats, mais d'offrir un instrument de travail pra-
tique et adapté aux attentes des praticiens de la pédagogie corrective.
Nous ne nous sentons investis d'aucune mission; nous voulons seulement
présenter a ceux qui, aprés une analyse de la situation, en sont venus
d la conclusion qu'une intervention visant & 1a consolidation des ac-
quis linguistiques é&tait provisoirement nécessaire, des techniques et

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

efficaces.
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1,2 - LE MODELE PEDAGOGIQUE PROPOSE

La méthode pé&dagogique que nous avons adoptée et que nous vous
proposons est @ mi-chemin entre, d'une part, un mod&le de type trans-
missif par lequel se transmettent des savoirs (théoriques ou pratiques)
et des normes et, d'autre part, un modéle de type incitatif cherchaat a
donner aux savoirs et aux normes une orientation personnelle basée sur
une appropriation active des composantes précédemment énumérées. Elle
fait appel @ une pédagogie corrective individualisée axée non sur des
interventions ponctuelles, mais sur une approche globale de la communi-

cation écrite.

’
1,3 - LA NOTION DE PEDAGOGIE CORRECTIVE

La notion de pédagogie corrective est empruntée & Anna Bonboir qui
1'a développée dans deux ouvrages: La pédagogie corrective et Une péda-
gogie pour demain. La pédagogie corrective veut fournir a 1'étudiant le
(1),

minimum sans lequel adaptation et progrés seratent de vains mots

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

1) Anna Bonboir, La pédagogie corrective: "Le minimum sans lequel,
dans un quelconque secteur, et @ un niveau déterminé, le sujet ne
peut s'adapter de fagon continue fournit l1a mesure de la pédagogie
corrective”.

-14 -



humain engagé dans un acte d'apprentissage spécifique au résultat que

()

vise cet acte"” IT s'agit essentiellement de modifier soit un fac-
teur négatif, soit un événement accidentel ayant perturbé 1'apprentis-
sage antérieur. Elle vise donc & Eomb]er, de facon dynamique, 1'écart
qui existe entre le comportement réel de 1'étudiant qui arrive au col-

1égial et Te comportement qu'on serait raisonnablement en mesure d'at-

tendre de lui.

1,3,1 - Une_performance minimale en francais écrit

La question qui surgit immédiatement & 1'esprit est la suivante:
quel est, en francais écrit, le comportement qu'on serait "raisonnable-
ment en mesure d'attendre" de 1'Gtudiant de premiére année de niveau
collégial? La réponse peut soulever un débat de fond fort important.
En effet, placée sous 1'angle dec la qualité de 1'information écrite,
elle souléve toute la problématique des fonctions langagiéres et des
manifestations formelles de 1'utilisation de la langue. Or, il faut
au pédagogue des points de référence précis. Aussi, méme si nous pen-
sons que le nombre d'erreurs commises dans un texte n'est pas nécessai-

rement significatif de la qualité de 1'information livrée, nous croyons

1) Anna Bonboir, Ziidem.
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qu'il s'agit 1a d'un point de repére utile pour identifier les étudiants
qui manifestent des carences importantes en frangais écrit et d'un point
de comparaison qui permet de situer une performance minimale facilement
quantifiable. On peut se référer aux renseignements livrés par le grou-
pe EFEC (1) pour établir une performance minimale. Les étudiants ont
fait, dans un texte de 250 mots (2 pages), une moyenne de 13,2 erreurs,
ce qui signifie une erreur tous les 19 mots. Cette performance moyenne
permet de définir par comparaison une population faible d'é&tudiants qui
auraient tout avantage a suivre un cours visant @ la consolidation des
acquis en frangais écrit. Notre expérience permet d'affirmer que les étu-
diants qui obtiennent vingt-cing et mpins de rang centile au TEFEC (étu-
diants admis en premigre année au collége) font en moyenne de trente &
quarante erreurs dans un texte de deux pages. Une intervention auprés

de ce groupe d'étudiants, afin de lui permettre d'atteindre l1a perfor-
mance moyenne des étudiants de niveau collégial, nous apparait nécessai-

re.

Ce point de référence &tabli, i1 faut bien constater que le fait
de cerner une déficience commune au groupe n'est qu'un point de départ
pour amorcer une pédagogie corrective, car la difficulté est toujours

éprouvée de fagon individuelle. Aussi doit-on établir, pour chaque étu-

1) G. Bibeau, L. Doucet, J.-C. Poirier et M. Vermette, Enquéte sur le
frangais écerit dans les cégeps. CEgep de Maisonneuve, mars 1975,
168 p. '
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diant d'un groupe, un diagnostic de ses difficultés et de ses atouts
et, pour chaque groupe, un tableau des difficultés communes. Cette
étape franchie, c'est & 1'étudiant de faire le premier pas d'un che-

minement personnel qu'il devra assumer.

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

La pédagogie corrective doit mettre 1'étudiant en situation d'au-
tonomie et 1'amener & prendre en main son propre apprentissage. Cela
pose cependant un probléme important. I1 ne faut pas oublier que nous
nous adressons & une population qui a terminé onze ou douze ans d'ensei-
gnement de la langue maternelle et qui a vécu de nombreuses situations
d'échec. HNous ne pouvons donc pas, a priori, espérer de tous ces étu-
diants une motivation personnelle. Aussi, faut-il le plus souvent par-
tir d'un comportement de dépendance ol 1'étudiant agit & partir de con-
traintes extérieures. Cependant, & certaines conditions, nous pouvons
espérer rapidement transformer cette attitude en un comportement auto-
nome ol 1'étudiant voudra parfaire sa maitrise de la communication écri-

te par intérét personnel.

-17 -



-

1,3,3 - Le passage d'une motivation externe & une motivation in-

terne

Les principales conditions de ce changement d'attitude sont 1'ac-
quisition rapide d'un sentiment minimal de compétence (acquisition re-
1iée & 1'efficacité de la méthodologie employée), 1a mise en train d'une
démarche personnalisée basée sur 1'autonomie, une certaine fagon d'abor-
der 1'erreur commise et 1'insertion de 1'intervention corrective'dans le

contexte de la communication é&crite.

Si 1'objectif du cours sé traduit par un comportement observable
et quantifiable, 1'&tudiant pourra saisir trds rapidement les progrés
effectués. Et s'il pergoit une amélioration significative de sa perfor-
mance dans la premire partie du cours, il a de bonnes chances de s'en-

gager & fond dans une démarche d'apprentissage dynamique et personnelle.
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S'il en est ainsi, le probléme de 1'étudiant ne sera plus saisi
de fagon extérieure, les carences de son expression écrite seront vé-
cues comme une dimension interne d'un vouloir communiquer perfectible.
Ainsi s'amorcera, par 1'utilisation personnelle des ressources mises a
sa disposition, un comportement autonome qui aura plus de chances de

se traduire par des habitudes et par des comportements stables.

I1 est cependant évident que ce passage d'une motivation extérieu-
re & une motivation intérieure ne pourra se faire que dans un climat ol
te discours de 1'étudiant, méme trés carencé, sera respecté; climat ol
les lacunes de 1'expression écrite ne seront pas considérées comme le
fruit d'une activité inintelligente, mais comme "les jalons ou les éta-
pes qui conduisent a 1'intégration de données nouvelles". L'erreur est
partie intégrante de toute démarche d'apprentissage. C'est une "réponse

(1)

inadéquate mais non aberrante” En effet, 1'erreur correspond sou-

vent a une certaine logique que 1'on ne peut ignorer. Elle "montre la

1) Cahiers pédagogiques, 1977
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présence active de 1'intelligence, car (elle) se construit. Sa for-
mation (...) est une structuration qui n'atteint pas le but assigné" (]).
Elle est donc inhérente @ toute stratégie d'apprentissage. C'est le
"moyen qui permet & qui apprend de tester ses hypothéses sur le systé-

)

me de la langue qu'il apprend" (2 . L'étudiant qui constate que ses
erreurs ne connotent pas un jugement de valeur sur sa personne sera

plus disposé @ les considérer comme un sujet d'analyse que comme un
point névralgique dont i1 faut le moins possible parler. L'attitude

du professeur de frangais et la fagon dont 1'étudiant la saisit sont

des composantes essentielles d'un engagement personnel de 1'étudiant
dans un processus autonome d'apprentissage. I1 y a donc, entre le jan-
sénisme linguistique Gui considére 1'erreur comme une faute et la néga-
tion de 1'erreur, un juste milieu & trouver, un moyen terme qui réconci-
lie 1'exigence et la tolérance: "Nous (de 1'A.Q.P.F.) souhaitons, depuis
longtemps, que le professeur de frangais enseigne la tolérance, & 1'é-
gard de soi et @ 1'égard des autres, ce qui n'a rien de contradictoire
avec 1'intention d'&tre exigeant, pour soi et pour les autres. La to-

1érance, c'est le regard d'amitié dont on suit nos efforts et les efforts

des autres pour atteindre 1'idéal, malgré les chutes, les ratés, les

gestes manqués, en somme, nos miséres humaines" (3).
1) Cahiers pédagogiques, 1977.
2) P. Corder, The Significanceof Learner's Errors.

3) J.-C. Corbeil, Québec frangais, no 28, décembre 1977.
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Cette importance accordée a 1'erreur ne doit cependant pas mener
a des interventions purement ponctuelles dégagées d'un cadre réel de
communication écrite. Toute action corrective doit intervenir, et
c'est 1@ un des éléments clefs du passage d'une motivation externe a
une motivation interne, en situation concréte de communication. Ce
qui est fondamental, c'est 1'amélioration de la compétence a communi-
quer et non la correction ponctuelle de quelques erreurs. Cela pose,
bien siir, le probléme du niveau le plus adéquat d'intervention: 1la
phrase ou le discours. HMNous reviendrons plus loin sur cet aspect de
la problématique qui impose des choix. MNotons, pour 1'instant, que
nous croyons que des interventions ponctuelles, au niveau de la phra-
se, situées dans le cadre de la communication écrite concréte ont de
bonnes chances d'amener 1'étudiant & valoriser son désir de communiquer
et a vouloir affiner le maniement de 1'instrument dont i1 se sert. Ce

premier pas permettra des interventions ultérieures plus riches et plus

structurées au niveau du discours.
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1,3,4 - Une pédagogie corrective qui tient compte du processus

de la communication écrite

Un probléme se pose: comment €tablir un lien qui ne soit pas ar-
tificiel entre 1'intervention ponctuelle au niveau de la phrase et le
processus de la communication écrite? MNous avons tenté de le résoudre
en baéant toutes les interventions correctives sur le texte méme de
1'étudiant. L'étudiant produit des textes (1ibres et imposés) qui sont
corrigés grdace d une grille de correction standardisée (Annexe 1) et le
professeur établit un diagnostic de ses atouts et de ses faiblesses.

Par la suite, i1 délimite 3 1'6tudiant un contenu 3 sa mesure; nous re-

viendrons sur ce point.

Ce qu'il nous faut maintenant mettre en relief, c'est le fait que
1'€tudiant qui &crit est engagé dans un processus de communication qui
n'est qu'un des aspects de sa capacité de communiquer. Dans cette pers-
pective, une intervention pour améliorer le francais écrit ne peut igno-
rer la situation spécifique dans laquelle se trouve 1'étudiant ni les
composantes qui entrent en jeu dans cette situation. 1I1 importe en réa-

1ité que chacune des composantes (émetteur, récepteur, code, message,
contact, contexte) qui entrent dans le processus de communication soit,
d divers titres, prise en considération dans les interventions pédagogi-

ques qui visent & améliorer le frangais écrit des étudiants. Quand le

- 22 -
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processus de communication se met en branle, le code ne prend sens
qu'en fonction de 1'émetteur et du récepteur qui 1'utilisent pour
constituer ou décoder un message. Dans le processus de communica-
tion que 1'étudiant amorce lorsqu'il écrit ou qu'il 1it, le code
ne peut &tre isolé des rapports nécessaires qu'il entretient avec
1'émetteur ou avec le récepteur, avec le message et avec le contex-

te de la communication.

Le probléme du francais écrit c'est, entre autres, dans le
processus de la communication, le probléme de 1'utilisation et de
1'importance du code grammatical et orthographique dans 1'émission
des messages, le probléme de 1a congruence entre les messages émis
et les besoins et les circonstances de 1a communication, ce que

n (.‘)’

d'aucuns appellent "la grammaire des variétés de la langue le
probléme de la langue comme "principium de la connaissance et comme

instrument d'organisation, de description, d'analyse et de communi-

1) Pérez, Les courants contemporains de l'enseignement des langues.
Cf. aussi G. Bibeau et M. Gagné, Les fonctions langagiéres et
L 'enseignement de la langue maternelle: “Toutes les formes
d'utilisation de la langue sont bonnes en soi, mais elles ne
sont pas bonnes n'importe oii et n'importe quand". Prospecti-
ves, octobre 1976, p. 152.
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cation Ces perspectives globales doivent mener au choix précis
des lieux et modes d'intervention. I1 faut en effet pouvoir isoler
des points sur lesquels nous voulons intervenir et pour lesquels nous
avons des moyens efficaces d'intervention. La stratégie pédagogique
mise au point par un professeur ne pourra tenir compte de toutes les
possibilités d'intervention: selon 1'analyse qu'il fera de la situa-

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

communication.

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

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

1) G. Bibeau et M. Gagné, op. cit.; cf. aussi E. Roulet: "Posséder
une langue comme instrument de communication (ce n‘est pas seule-

ment) &tre capable de comprendre et de construire des phrases
grammaticales... c'est savoir utiliser des phrases appropriées
d un contexte Tinguistique et & un contexte situationnel donnés,

. ce n'est pas seulement E&tre capable de transmettre des infor-
mations et de poser des questions sur 1'Univers qui nous entoure...
(mais aussi) établir un contact avec autrui, exprimer notre atti-
tude 3 1'égard de notre interlocuteur ou d'un théme de la conver-
sation ou faire agir 1'autre... {(c'est) aussi comprendre les prin-
cipaux sous-codes (les différentes variétés de la langue en usage

dans la communauté en question) et savoir les utiliser dans les
situations appropriées”.

- 24 .
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cipales fagons d'entrevoir le probléme (]). La premiére veut que les
Tacunes en frangais écrit proviennent avant tout d'un blocage psycho-
logique face d@ 1'écrit, voire méme & Ta pensée. Les carences des étu-
diants se situent, selon cette optique, au niveau du discours. Ce

sont les conditions préalables a 1'expression qui sont mal assurées:
les €tudiants n'ont pas une perception suffisamment claire de ce qu'ils
ont & dire, ils ne possédent pas les cadres logiques nécessaires d un
discours cohérent, ils sont emprisonnés dans une rhétorique tradition-
nelle et ils craignent de s'exprimer sur des questions qui, globalement,
les impliquent. Aussi, 1'accent doit-il &tre mis sur 1'expression et
la communication (exercice de logique, d'entrainement mental, etc.).
Cependant, il est évident que ce mode d'intervention ne régle pas ipso
feecto les problémes ponctuels au niveau de la phrase et qu'une deuxiéme

(2)

phase doit @tre prévue qui aura pour but de résoudre ces probleémes

1) Ces deux optiques sont d'ordre pédagogique. Nous n'avons nullement
1'intention de réduire a cet ordre les diverses fagons de saisir le
probléme. Les saisies socio-culturelles, socio-politiques et socio-
économiques sont essentielles a une juste appréciation des données
relatives & ce sujet. Cependant, si elles font partie de la problé-
matique générale, si elles doivent &tre intégrées aux solutions pé-
dagogiques, force nous est de reconnaitre que 13 n'est pas le lieu
privilégié d'intervention pour modifier les facteurs qui les sous-
tendent.

2) Le lecteur intéressé a ce type d'expérience pourra lire: Dulong,
J.-M. et L'Heureux, R., Perfectionnement et corraction de la langue
maternelle dans le cadre du cours d'essai (601-402). Cégep de Sain-
te-Foy, juin 1974.
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La deuxiéme fagon d'entrevoir le probléme reconnait le bien
fondé de 1'analyse de cette premiére optique. Mais elle affirme
qu'on ne pourra, pour une population d'étudiants faibles, agir de
fagon efficace au niveau du discours que si on régle au préalable
les problémes spécifiques au niveau de la phrase. Ce premier tra-
vail devant revaloriser 1'étudiant, raffermir sa confiance en ses
possibilités et lui donner les instruments nécessaires pour amorcer

une seconde phase qui, elle, se situe au niveau du discours,

Comme on le voit, selon la saisie qu'on a du probléme, on amor-
cera la démarche corrective, soit par un entrainement & la communica-
tion, soit par une démarche corrective au niveau de la phrase (]).
Dans les deux cas cependant, il faudra prévoir une deuxiéme phase qui

complétera le travail effectué au niveau de la phrase ou du discours.

1) Quand nous parlons d'intervention au niveau de la phrase, nous
ne pensons nullement @ une action ponctuelle dégagée de tout
Contexte réel de communication 3 partir de phrases présentées
hors contexte. I1 s'agit plutdt d'une intervention aux niveaux
de 1'orthographe d'usage, de 1'orthographe flexionnelle, de la
morphosyntaxe, de la ponctuation et du lexique plutdt qu'aux
niveaux de 1'organisation du texte, des cadres logiques employés,
de la rhétorique en général, etc., mais qui prend comme point de
départ le discours (libre et imposé) de 1'étudiant en situation
normale de communication écrite.
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Une chose est cependant certaine: i1 faut que la démarche cor-
rective s'inscrive dans un cadre correctif global. Celui que nous
proposons offre un éventail de cheminements d'apprentissage possibles
et intégre un ensemble d'instruments et de démarches qui permettront
d 1'étudiant d'entreprendre un travail de prise de conscience et d'a-
nalyse de ses erreurs et d'élaboration d'un matériel correctif person-

nel.
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AN
DEUXIEME PARTIE

UNE TUTERVENRTION PEDAGOGIOUE
VISANT A LA COHSOLIDATIOE DES
ACQUIS Eif FRAHCAIS ECRIT

/ ~
» LES DEMARCHES ET OUTILS ESSENTIELS A LA CONSQLIDATION DES

ACQUIS
[4
« LES PRIMCIPES PEDAGOGIQUES DIRECTEURS DE CETTE APPROCHE

« LES CHANGEMENTS PROVOQUéS PAR CETTE APPROCHE

2,1 - L'INTRODUCTION

Pour 1a présentation de ce cours au lecteur, deux voies s'of-

fraient 3@ nous. La premiére consistait @ présenter le substrat

théorique spécifique de ce cours et, ensuite, d'en faire une descrip-

tion sommaire. Cette démarche offrait 1'avantage d'une présentation

logique plus ferme mais le désavantage d'engager le lecteur, avant

méme qu'il ait pris connaissance des grandes lignes de ce cours, dans

une voie fort théorique pour laquelle i1 n'aurait aucune référence
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pratique. La seconde voie consistait a décrire brigvement (avec la
brigveté des professeurs de frangais!) les composantes du cours (che-
minements d'apprentissage et outils didactiques) et & n'amorcer qu'en-
suite la présentation des principes pédagogiques propres a cette in-
tervention. Cette orientation avait 1'avantage d'appuyer la discus-
sion théorique sur des bases concrétes, mais le désavantage d'inverser
1'ordre logique de présentation. Par souci de rendre plus accessible

ce document, nous avons opté pour la seconde voie.

Nous allons donc, dans un premier temps, présenter les chemine-
ments d'apprentissage et les outils didactiques retenus pour ce cours
et, dans un second temps, préciser les principes pédagogiques de cette
approche ainsi que les changements qu'elle provoque chez les étudiants,

les professeurs et les administrateurs.
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2,2 - LES DfﬁARCHES ET LES OUTILS DIDACTIQUES ESSENTIELS AUX DIVERS

CHEMINEMENTS PéDAGOGIQUES D'UN_COURS QUI VISE A LA CONSOLIDATION

DES ACQUIS EN FRANCAIS ECRIT ET QUT EXPLOITE UNE PEDAGOGIE
CORRECTIVE

2,2,1 - Quelques caractéristiques du cadre d'exploitation des
outils et des démarches-

2,2,1,1 - Les attitudes a éviter

Le cours offre de nombreuses possibilités. Par contre, il peut
facilement gauchir 1'aspect formateur de 1'attitude corrective. I1
faut en effet éviter les attitudes hypercorrectives de méme que les
attitudes qui évacuent toute idée de correction du langage, car elles
sont des facteurs d'échec pour le perfectionnement des habiletés a la
communication. Utiliser 1'attitude corrective aux seules fins d'une
sélection ou la refuser systématiquement au profit d'une communication
qui reléve a la limite de 1'autisme est également néfaste et contraire

(1)

d long terme aux buts éducatifs poursuivis

> n an et - - = ———

1) G. Bibeau: "Au total, ce n'est pas la langue comme lanque qu'il
faut enseigner, mais la lanque comme principium de la connaissan-
ce et comme instrument d'organisation, de description, d'analyse
et de communication".
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2,2,1,2,1 - Associer 1'étudiant au choix des

Pour éviter ces écueils, nous proposons un cours basé sur la no-
tion de contrat. Ce cours associe le professeur et 1'Etudiant pour le
choix des objectifs & poursuivre et des cheminements d'apprentiésaqe (1).
Le r8le de ce cours est de permettre a 1'étudiant de s'adapter aux exi-
gences de communication écrite de sa vie étudiante et professionnelle.
Cependant, ces exigences peuvent varier d'un individu & un autre de méme
que le désir de s'y conformer. C'est pourquoi, tout en maintenant des
exigences minimales, i1 faut impliquer 1'étudiant dans le choix des ob-

jectifs que poursuivra le cours.

Pour permettre un choix é&clairé, le professeur doit présenter &
1'6tudiant un diagnostic précis de ses atouts et de ses lacunes en fran-

gais écrit. I1 doit de plus Tui rappeler la performance moyenne de 1'é-

tudiant de niveau collégial (performance minimale qui devrait &tre exigée):

1) C'est 13 une solution simple qui permet de relier les stratégies
d'apprentissage aux caractéristiques individuelles des é&tudiants.
I1 faut en effet pour établir ce lien une stratégie d'enseignement
souple qui comprend "des situations pédagogiques variées permettant
d chaque é&tudiant de structurer autant que possible ses propres si-
tuations d'apprentissage". Riendeau et al. dans Connaissance des
principaux modeles théoriques d'éducation, Aolt 1969.
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dans un texte d'environ 250 mots (2 pages), corrigé avec une grille
standardisée de correction retenant les dimensions typographie, ortho-
graphe d'usage, orthographe flexionnelle, morphosyntaxe, ponctuation
et lexique, les étudiants ont fait en moyenne 13,2 fautes, ce qui si-
gnifie une faute tous les 19 mots. Compte tenu de la position rela-
tive qu'occupe 1'€tudiant par rapport a cette performance et de ses
propres exigences, de son propre désir de conformité a la norme, il

devrait pouvoir fixer la performance qu'il désire atteindre.

2,2,1,2,2 - Individualiser le contenu

Ce cours-contrat a comme corrollaire 1'individualisation du
contenu et le choix de multiples cheminements. En effet, les &tu-
diants ne font pas les mémes erreurs, au méme moment, et n'ont pas
les mémes raisons de faire ces erreurs. C'est pourquoi si, théori-
quement, le contenu du cours peut couvrir les principaux points
de 1'orthographe d'usage et de 1'orthographe grammaticale, du
lexique, de la syntaxe et de la ponctuation, pratiquement, il variera
en fonction des principales erreurs de 1'étudiant. Le champ d'é&tude

d'un étudiant pourra &tre:
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1. Les homonymes;

2. L'opposition entre 1'infinitif et le participe passé
(1es terminaisons en er et en &);

3. L'accord dans le groupe verbal;

4. L'emploi de l1a virgule;

5. Les référents des pronoms personnels.

Alors que pour un autre, il sera délimité par les éléments sui-
vants:

1. Les terminaisons de 1'imparfait et du subjonctif présent
(verbe); |

2. Les relatifs dont et que;

3. Les prépositions g, de, sur;

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

5. Les homonymes.

L'étudiant ne doit s'attaquer qu'a un nombre‘restreint de proble-
mes & la fois. I1 ne doit pas avoir 1'impression d'étre submergé par
un nombre effarant d'erreurs, nombre, le plus souvent, peu significatif.
C'est pourquoi le premier pas de 1'intervention corrective, le diagnos-

tic, est fondamental.
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Le cours doit aussi mettre 1'&tudiant en situation d'autonomie
et 1'amener, @ 1'aide d'outils efficaces, & prendre en main son pro-
pre apprentissage. C'est pourquoi la méthodologie employée devra
essentiellement mettre 1'accent sur un cheminement personnel que 1'é-

tudiant (bien orienté, bien soutenu) devra assumer.

- e e = e = -

L'individualisation du contenu du cours impose le respect du
rythme personnel d'apprentissage et implique un cours a durée varia-
ble pouvant aller de 20 heures & 90 heures. L'étudiant qui n'a pas
atteint 1'objectif fixé au bout de 45 heures se voit attribuer la
mention incomplet et la note qui figurera & son bulletin sera celle

obtenue 3 1a fin de la session suivante ou au cours de cette session

s'il parvient a atteindre 1'objectif avant la fin du cours.
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2,2,1,2,4 - Valoriser une évaluation_formative

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

tion formative. L'objectif devra &tre décrit en termes de comportement
mesurable et 1'évaluation devra périodiquement permettre 3 1'étudiant
de se situer par rapport a Tui-méme. Il est évident que le feed-back
livré devrait se traduire par des échanges sur sa capacité d'organiser

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

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

consulter des personnes-ressources ou des outils-ressources pertinents,...

et non pas par une note.

Yoyons maintenant les divers cheminements d'apprentissage qui peu-
vent &tre proposés aux étudiants. 11 va de soi que le professeur peut
effectuer un choix préalable et ne retenir que les cheminements qui Tui

semblent les plus congrus.
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2,2,2 - Les cheminements d'apprentissage propres 3 la

pédagogie corrective

2,2,2,1 - Le travail individuel

Le professeur établit un diagnostic, remet a 1'étudiant une des-
cription de la démarche qu'il devra employer (celle qui sera décrite en
2,2,3) et une liste d'outils-ressources pertinents. L'étudiant travail-
le seul. N'intervient dans son cheminement d'apprentissage que la per-
sonne (ami(e), professeur) qu'il a choisie pour corriger ses textes(]).

I1 se présente aux contrdles inscrits a 1'échéancier du cours et peut

toujours, s'il en ressent le besoin, consulter son professeur.

Le travail en groupe restreint comprend deux démarches principa-
les d'apprentissage: 1le travail en atelier et le travail en dyade. A
partir des résultats du premier texte rédigé en classe (texte diagnos-

tique) et du choix des étudiants, le professeur forme des équipes de

1) Un tel cours exige la correction d'un nombre astronomique de tex-
tes. Le professeur doit donc utiliser au maximum les ressources
du milieu. L'étudiant peut facilement trouver, dans son milieu,
une personne-ressource. De plus, il produit, pour d'autres cours,
des textes qui lui sont remis corrigés. Si le professeur et 1'é-
tudiant exploitent toutes les ressources disponibles, ils pourront
accorder plus d'importance a des points d'apprentissage de la lan-
gue généralement négligés.
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quatre €tudiants. Chaque équipe est composée de deux paires d'étudiants.
En effet, les membres de 1'équipe sont jumelés et ont & accomplir
tout au long de la session un travail bien précis en plus de leur parti-

cipation au travail du groupe.

a) Le travail en atelier

Le travail en atelier alterne avec le travail en dyade. La rota-
tion se fait & 1'intérieur d'une période de deux semaines. Ce travail
consiste essentiellement en un entrainement & la correction de textes.
Le professeur distribue un texte qui brésente certaines erreurs types
des étudiants de niveau collégial. Durant l1a premiére heure, 1'Etudiant
travaille seul. 11 essaie de repérer les erreurs contenues dans le
texte en s'aidant des outils-ressources mis a sa disposition. Une fois
le travail terminé, i1 remet le texte au professeur qui note le nombre
d'erreurs trouvées et le nombre d'erreurs ajoutées. Cette premidre
évaluation faite, les membres de 1'équipe se regroupent et tentent
d'opérer une correction finale du texte. Ce travail achevé, le pro-
fesseur distribue le corrigé. Par la suite, chaque étudiant doit
remplir une fiche d'observation et d'analyse pour les erreurs qui

n'ont pas &té repérées ou qui ont &té ajoutées.
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Au cours de la session, le professeur peut recourir & de petits
cours magistraux d'une durée maximale d'une demi-heure pour expliquer
une difficulté commune aux différentes équipes ou pour faire une mise

au point d'ordre méthodologique.

b) Le travail en dyade

Le travail en dyade se fait 1a semaine qui suit le travail en
groupe restreint. La dyade est formée en tenant compte des champs
d'erreurs spécifiques de chaque étudiant. L'étudiant écrit, au cours
de la semaine précédant le travail en équipe, un texte de deux pages
a partir d'un sujet imposé. I1 remet ce texte a son coéquipier lors
du travail en atelier. Au cours de la semaine qui suit le travail en
dyade, chaque étudiant corrige le texte de son camarade. La correction
se fait par écrit et doit &tre expliquée a 1'autre é&tudiant lors de la
période de cours réservée & cet effet. Un résumé de cette rencontre
doit étre remis au professeur a la fin de la rencontre. I1 doit com-

prendre, obligatoirement, les points suivants:

1. La date de la rencontre;
2. Le lieu de la rencontre;

3. La durée de la rencontre;

-4] -



4. La date de remise du compte rendu;

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

6. L'identification des principales erreurs et un bref résumé
des explications données;

7. Les moyens pris par le coéquipier pour s'assurer qu'il a
été bien compris;

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

9. Les livres de référence utilisés et suggérés;

10. Le travail proposé par le coéquipier.

Une fois ce travail effectué, 1'étudiant remet le texte corrigé
3 la personne-ressource de son choix afin que celle-ci vérifie la per-

tinence de la correction.

S'il est vrai que la meilleure fagon d'apprendre est d'enseigner,
le fait de jumeler deux scripteurs et de les mettre dans une situation
active et concréte d'apprentissage peut mener d une assimilation plus
rapide et plus efficace non seulement des connaissances mais des tech-
niques et des habitudes nécessaires & 1a communication &crite. L'hypo-
thése qui sous-tend cette démarche est que "celui qui apprend de fagon

active obtient de meilleurs résultats, @ court et @ long terme, que ce-

lui qui apprend de fagon passive. L'enseignement &tant un processus in-
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tellectuel actif, 1'€tudiant qui partage cette activité a plus de chan-

ce de devenir 1'agent réel de sa propre éducation” (1).

2,2,2,3 - Le_tutorat
Si la pédagogie corrective peut utiliser plusieurs stratégies

d'apprentissage, il est évident que certaines d'entre elles sont mieux
adaptées a une clientéle d'étudiants trés faibles. Pour ces derniers,
le sentiment d'échec par rapport a la lanque, et parfois @ la pensée,
est trés prononcé. Leurs lacunes en frangais sont vraiment un point
névralgique qu'il faut savoir aborder. Le fait de personnaliser 1'ap-
proche et le contenu peut servir & désamorcer ce sentiment d'échec et

a amorcer une revalorisation de soi, un désir de régler enfin ce problé-
me. C'est pourquoi, pour les étudiants les plus faibles du groupe, on

peut prévoir une méthode basée sur la rencontre périodique et individuel-

le de 1'élave.

Nous allons maintenant voir, dans un premier temps, les grandes 1i-
gnes de cette démarche et, dans un deuxiéme temps, les outils mis au point

pour 1'appuyer.

1) Traduction libre d'un extrait de Programme pour développer la com-
pétence en lecture et le rendement scolaire de G. Schwartz et al.
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2,2,2,3,1 - Le_scénario des rencontres

Le professeur é€tablit un diagnostic. I1 rencontre deux fois par
mois (de 5 3@ 6 rencontres pour une session) 1'étudiant. L'entrevue
dure environ trente minutes. Trois jours ouvrables avant la rencontre,
1'étudiant remet au professeur le texte que ce dernier lui avait deman-
dé de rédiger. Ce texte d'une & deux pages porte habitueliement sur un
sujet qui fait partie du vécu de 1'étudiant. Lorsque 1'étudiant se pré-
sente au bureau, le professeur a corrigé son texte, identifié chaque er-
reur & 1'aide du code de la grille de correction et préparé un dossier
dans lequel il note les progrés de 1'étudiant, les erreurs du dernier
texte, les objectifs a poursuivre pendant la prochaine quinzaine et le
travail a faire pendant ce temps. Toute rencontre se déroule selon les
étapes suivantes: 1'accueil, la vérification de 1'acquis, la vérifica-
tion de 1a méthode de travail, le diagnostic, 1a communication de ce dia-
gnostic, la réaction de 1'étudiant au diagnostic, la recherche commune
de points d'amélioration et 1'énoncé de conseils précis en fonction de

5 (1).

1'étape & venir Quand un nombre suffisant de textes ont été écrits
et corrigés, 1'étudiant entreprend la démarche qui sera décrite en
2,2,3,2,3 (Cf. p.46 & 52, le corpus, la grille de relecture et 1a tech-

nique de relecture).

1) Pour la description de ces é&tapes, Cf. La Pépée, mai 1973.
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2,2,2,3,2 - Les outils_qui_peuvent &tre utilisés
Les outils que nous proposons ont &té forgés pour le cours de fran-
gais correctif donné au Collége Bois-de-Boulogne. On peut trouver une
description détaillée de cette expérience dans le deuxiéme tome de la re-
cherche RIEFEC: Les interventions pédagogiques correctives en frangais
derit au niveau collégial. 11 s'agit en fait de deux grilles: La grille

d'évaluation (Annexe 2) et La grille profil de l'Gtudiant (Annexe 3).

a) La premigre grille a été mise au point a 1'aide des textes pa-
rus dans le volume 2, numéro 3 de La Pépée sur le tutorat. Elle permet
la constitution d'un dossier pour chaque étudiant. Le professeur peut,
d 1'aide de cette grille, enregistrer rapidement & chaque rencontre ses

observations sur les points suivants:

1. La ponctualité (texte, exercice, rencontre);
2. La vérification de 1'acquis;
3. Le diagnostic;

4., La prochaine étape.

b) L'autre grille est un profil de 1'étudiant qui comprend des

renseignements généraux: nom, dge, orientation, résultats au TEFEC et
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un tableau-synthése de 1'évolution de 1'étudiant. Sont retenus le
texte diagnostique (début de la session), le texte de contrdle (mi-
lieu de la session) et les textes relatifs & 1'examen final. On peut
ainsi, facilement, se faire une bonne idée de 1'évolution de 1'é&tu-
diant au cours de la session.

-

2,2,2,4 - Le_jumelage a_un pair
I1 s'agit en fait d'une variante du travail en groupe restreint.
La démarche suivie est 1a méme; seul varie le nombre d'étudiants impli-

qués dans le cheminement d'apprentissage.

Le professeur établit un diagnostic individuel pour chacun des
étudiants. De 1'en§emb1e des diagnostics individuels, il peut dégager
des contenus, ou une cible-type qui lui permettra d'articuler une dé-
marche corrective de groupe. I1 prépare, pour chacune des erreurs ma-
jeures identifiées, un exposé d'une durée maximale d'une demi-heure.
Le reste du temps, le groupe travaille en ateliers qui se modé&lent sur

le pattern des groupes restreints.
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Nous pensons qu'un tel cours, qui offre des choix au niveau des
objectifs et des démarches d'apprentissage, peut répondre adéquatement
aux attentes de la population des €tudiants faibles en francais. Nous
allons maintenant aborder les démarches et outils didactiques essentiels

a une intervention de consolidation des acquis en frangais écrit.

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

consolidation des acquis en francais écrit

Motre travail de praticiens nous porte a émettre deux hypothéses

de travail.

a) La premiére suppose que le scripteur en situation réelle et
concréte de communication écrite subit 1'influence d'interférences qui

peuvent étre de cinq ordres:
1. Interférence entre le code oral et le code écrit;

2. Interférence entre les composantes syntagmatiques de son mes-

sage;
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Interférence entre sa logique et les structures linguisti-
ques a employer;

Interférence entre le francais et un autre idiome, le plus
souvent 1'anglais;

Interférence entre divers niveaux de langue (]).

Ces interférences se traduisent par des comportements erronés

qui, analysés, mettent en relief le fait que le scripteur moyen de ni-

veau collégial

1.

A de la difficulté a saisif 1'8crit comme un code différent,
sous bien des aspects, de celui de 1'oral; il se laisse faci-
Tement prendre par de fausses correspondances entre les graphies
et les sons. I1 a souvent aussi de la difficulté & établir une
congruence entre son discours et la situation de communication
dans laquelle i1 s'insére, difficulté qui se traduit par des
changements, plus ou moins fréquents selon le scripteur, de

niveaux de langue;

1)

Ces interférences jouent surtout aux niveaux du lexique et de la
morphosyntaxe.
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2. A tendance 3 établir des relations entre les termes de son
message sans s'interroger sur le rdle des mots qu'il emploie;

il a de la difficulté @ "raisonner en termes de manipulations

. (1)
(2),

syntaxiques et se laisse prendre par des "contiguités
trompeuses"”

3. A tendance & soumettre & sa propre logique une structure 1in-
guistique particuliére. 11 a beaucoup de mal a objectiver son
discours et il tisse entre les mots des liens tout subjectifs;

4. A tendance a employer des =2xpressions, des locutions ou des
structures syntaxiques souvent entendues qui sont des angli-

cismes.

b} La seconde hypothése prévoit que le scripteur qui a commis ces

erreurs a de la difficulté & les repérer parce qu'il n'a pas conscience

de les commettre.

1) J.-P. Balpe, Pratique de l'orthographe, Armand Colin, 1976.

2) J. Vial, Pédagogie d: 1'orthographe {rangaisc, SVP, 1970.
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2,2,3,2,1 - La_présentation générale

Si les hypothéses qui ont €té présentées plus haut sont justes,
les solutions doivent faire appel a des démarches et & des outils di-
dactiques particuliers. En effet, de ces hypothéses découle d'abord
la nécessité de faire prendre cbnscience‘é 1'étudiant de ses erreurs
et des contextes danS lesquels elles se produisent; émerge aussi la
nécessité d'élaborer avec lui, principal artisan de la démarche, un
matériel correctif personnel. Nous allons maintenant tracer les gran-

v

des lignes des démarches et des outils didactiques suivants:

1. Le diagnostic des erreurs par le professeur ou toute autre
personne-ressource;

2. Le regroupement de ces erreurs et 1'analyse des différents
contextes: 1le corpus et 1a fiche d'observation et d'analy-
se;

3. L'acquisition d'une technique de relecture et la construction
d'une grille de relecture;

4. Les exercices d'entrainement a la correction de textes;

5. Les modules didactiques.
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2,2,3,2,2, - Le_diagnostic

Le diagnostic est une phase essentielle de toute démarche correc-
tive individualisée. 111 est la pierre d'assise de toutes les autres
étapes. La préalable de cette phase est,bien siir, 1a constitution d'un
corpus de textes libres ou imposés écrits par 1'étudiant (avec ou sans
1'aide des outils-ressources). Le relevé des erreurs est effectué par
le professeur ou toute autre personne-ressource et doit se faire d par-

tir de la grille standardisée de correction.

Le relevé des erreurs effectué, il faut procéder d un regroupe-
ment des erreurs selon la fréquence et selon le champ d'erreurs (ortho-
graphe, morphosyntaxe, lexique, ponctuation). Ce travail permet d'in-
dividualiser le contenu de 1'intervention corrective en identifiant les
erreurs-types de 1'étudiant (celles qui engendrent un nombre important
d'erreurs). Ces erreurs corrigées, le scripteur pourra s'attaquer aux
problémes secondaires manifestés par ses textes.

Si le diagnostic peut mener & une approche trés individualisée,

il peut aussi permettre de constituer, pour un groupe donné, un tableau-
synthése des erreurs commises et une sorte de cible type qui permettra

d'articuler une démarche corrective de groupe. Le pédagogue pourra alors
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utiliser les renseignements sur la lanque de 1'é&tudiant du collégial
diffusés par les recherches EFEC (1) et RIEFEC (2) afin de compléter

sa saisie de 1'état réel de la Tangue de ses étudiants.

L

2,2,3,2,3 - Le corpus et la fiche d'observa-

Une fois ses principales erreurs identifiées, 1'étudiant procéde
a 1'établissement d'un corpus de phrases oli se répetent ces erreurs
(une dizaine d'erreurs au plus). I1 remplit de plus, pour chaque tex-
te corrigé, une fiche d'observation et d'analyse (Cf. Annexe 4) ol 1'on

doit retrouver:

1. La phrase compléte (& tout le moins une portion de phrase
suffisante pour comprendre la nature de 1'erreur) contenant
1'erreur (le scripteur souligne 1'erreur et effectue, avec un
stylo différent, la correction);

2. La nature de 1'erreur et le code de la grille de correction
(ex.: p. 36, substitution du pronom personnel; p, 55, addi-

tion de la préposition);

1) Enquéte sur le francaic éerit au collégial

2) Les erreurs fréquentes en frangais écrit au collégial
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3. La réflexion spontanée que 1'étudiant peut fournir pour ex-
pliquer cette erreur (]). En fait, i1 s'agit d'identifier
les mécanismes ou les facteurs qui engendrent ces erreurs;

4. Quand cela est nécessaire , c'est-d-dire quand le scripteur

en ressent le besoin, un bref rappel de la régle.

Ce travail doit mener & une prise de conscience non seulement
des erreurs, mais aussi et surtout des facteurs qui perburbent 1'ex-
pression écrite du scripteur. Le but ultime de cette démarche est de

1'amener a voir ses erreurs. Pour cela, il doit élaborer une grille

de relecture et acquérir une technique-de relecture de textes.

- mt e e = m em ®m e e e e m e o e =

I1 s'agit de dresser une sorte de grille personnalisée de relec-
ture en vue de corriger les textes a la lumiére de la connaissance que
le scripteur a de ses erreurs majeures. Le scripteur qui vient d'écri-

re un texte et qui le relit est tout imprégné de son contenu. I1 emploie

1) I1 va de soi que ce n'est pas la place ici pour des observations
du type "erreur d'inattention", "distraction", etc.
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(1)

une lecture cursive de type "&crétage" qui survole 1'ensemble des
signes et prévoit ceux qui vont se présenter sous son oeil. Or, dans
un texte qui vient d'@tre écrit, 1'anticipation est d'autant plus fa-
cile que le lecteur est aussi le producteur du texte et qu'il posséde
déja le sens qui devrait normalement lui &tre dévoilé par les mots qu'il
parcourt.

Ajoutons 3 cela qu'au niveau d'une lecture cursive, le point de
fixation oculaire est le commencement d'un constituant de structure syn-
tagmatique et que, dans le cas ou le regard couvre la totalité du cons-

(2)

tituant, l1a fixation est plus marquée sur la premiére moitié

On peut alors, @ juste titre, se demander si le scripteur faible
en frangais, empruntant ce type de relecture, pourra repérer ses erreurs,
surtout s'il s'agit d'erreurs d'orthographe flexionnelle. A moins de
développer une technique de relecture adaptée @ ses problémes, 1'é&tudiant

qui commet une erreur pourra difficilement 1a repérer & la relecture de

ses textes.

I1 s'agit donc pour Tui d'identifier des éléments qui joueront le

1) J.-P. Balpe, op. eit.: "Il n'est nul besoin dans une séquence de
déchiffrer tous les signes; i1 suffit de repérer des signes distinc-
tifs permettant des hypothéses, hypothéses que le contexte confirme-
ra ou infirmera."

2) J. Mehler, T.G. Beaver et Carey, Que regardons-nous quand nous lisons?,
dans Textes pour une psycholinquistique, Ed. Mouton, p. 279-297 (291)
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rdle de sonnettes d'alarme par rapport d ses erreurs et qui constitue-
ront des points d'ancraqe dans 1a relecture de ses textes. (es mots-
signaux permettront un repérage plus efficace des erreurs, Te scriptour
passant du traveling de.la lecture cursive aux gros plans exigés par
les alertes terminologiques: "D'évidence, la réflexion orthographiaue
sora d'autant plus efficace aqu‘elle sera plus concentréc. mieux écono-
misés par de véritatles réflexes déclenchés par des alertes terminolo-
Lo (1)

aiaues . C'est pourauoi 1'¢laboration d'une grille de relecture

ast un instrument essentiel.

Cette grille (Cf. Annexe 5) pourrait regrouper les &léments sui-
vants pour chacune des principales erreurs du scripteur: le code de la
grille de correction. une phrase type oit 1'erreur est soulignée. la cor-

rection proposée, 1'alerte terminoloaique et le moven correctif retenu.

Cette démarche trés personnalisée peut @tre doublée par des exer-

cices visant & accroitre la capacité du lecteur d@ repérer les erreurs

1) Vial, op. eit. p. 100.
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d'un texte. On peut, en effet, proposer & 1'étudiant de corriger des
textes qui sont le reflet de ses principales difficultés en frangais
écrit. Les erreurs contenues dans ces textes ne devront relever que
de la morphosyntaxe, de la ponctuation ou de 1'orthographe f]éxionne]—
le et jamais de 1'orthographe d'usage. En effet, "la faute d'accord
n'ancre pas une fausse graphie, elle est revisable et sa cause décela-
ble, mais 1'autre, la faute d'usage, peut accréditer une erreﬁr beau-

n (]).

coup plus durable et renouvelée Enfin, les textes devront étre
accompagnés d'un corrigé qui précisera la nature de 1'erreur, les é1&-
ments d'interprétation et les ouvrages de référence. Cette méthode

peut plus facilement &tre utilisée en groupe.

- e e o e e m W e = e -

Les modules que nous proposons sont des instruments pédagogiques.
I1s sont des livres-ouverts 3 valeur apéritive. Le diagnostic des erreurs
fait, les modules peuvent appuyer la démarche autodidactique de 1'&tudiant

pour lequel un module donné correspond & un champ important d'erreurs.

1) F. Vasquez, Ecole libératrice, 29 mars 1963.
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I1s seront alors utilisés globalement. Par contre, ils peuvent servir
de fagon beaucoup plus sélective en comblant des lacunes spécifiques
(erreurs relatives au mot écran, aux phrases négatives, etc.) identi-
fiées par 1'étudiant ou le professeur au cours de la démarche correc-
tive. [Enfin, ils peuvent aisément servir d'outils de travail et de ré-

férence pour un travail en groupes restreints ou pour un cours magistral.

S'i11s peuvent &tre utilisés dans des situations diverses, ces mo-

dules ne peuvent en aucun cas se substituer & la démarche corrective pro-

posée ici. 1I1s sont plus des indications d'une démarche & laquelle il
faut associer 1'étudiant que des livres de recettes miracles. En effet,
une bonne performance a des exercices ponctuels ne signifie pas automa-
tiquement une performance identique dans une situation réelle de commu-
nication écrite. Nous croyons plutdt que c'est 1'ensemble de 1a démar-
che qui favorise le transfert des apprentissages a d'autres situations

concrétes d'écriture.

- Nous pouvons maintenant, 1a forme du cours proposé s'étant préci-
sée, aborder la question plus théorique des principes pédagogiques qui
ont guidé 1'élaboration de ce mode d'intervention de consolidation des
acquis linguistiques en frangais écrit des &tudiants particuliérement

faibles. Nous en profitons aussi pour préciser les changements provo-
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qués par cette orientation chez 1'étudiant, le professeur et 1'adminis-

(1)

| trateur

V4
2,3 - REFLEXIONS SUR LES PRINCIPES DIRECTEURS DE CETTE PRATIQUE PEDAGO-

GIQUE

Toute activité d'apprentissage repose sur un certain nombre de
postulats ou de principes pédagogiques propres a en assurer la portée
et la signification. Enumérons quelques principes directeurs suscepti-

bles d'éclairer les diverses démarches d'apprentissage proposées ici.

2,3,1 - L'activité d'appreﬁtissage doit viser a 1'effitacité

L'activité proposée & 1'étudiant doit avoir un caractére pratique,
8tre rentable et &tre facilement mesurable. 11 faut donc &liminer les
exercices artificiels et les fausses mises en situation, les révisions

exhaustives de la grammaire par voie autodidactique.

1) Dans ce dernier cas, il s'agit surtout de préciser les contraintes
inhérentes @ 1a gestion d'un tel cours.
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2,3,2 - L'activité d'apprentissage doit tirer parti des ressour-

ces personnelles et collectives

L'apprentissage suggéré a 1'&tudiant doit savoir utiliser ses
ressources et celles de son milieu. S'il a des lacunes, il a aussi
des connaissances et des habiletés assurées. 11 faut faire appel a
ce stock de capacités et de ressources pour opérer des transferts dans
des situations langagiéres différentes. De méme, il faut faire 1'in-
ventaire des ressources des autres étudiants également en difficulté:
la complémentarité des compétences de chacun est une ressource a& ne
pas négliger. Songeons aussi que la difficulté commune en fran-
¢ais écrit crée une solidarité et un esprit d'entraide fort utiles.

La dimension collective de 1'inventaire des ressources du milieu et
1'exploitation de toutes les capacités de 1'environnement de 1'étu-
diant en difficulté ont donc une grande importance dans cet apprentis-

sage correctif. La pédagogie n'a pas tiré tout le bénéfice qu'elle

pouvait de 1'idée d'une "promotion collective" de la langue.

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

La démarche de correction de la langue doit associer 1'é&tudiant

a toutes les &tapes de son apprentissage 3@ la maniére de la démarche
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expérimentale. Du diagnostic jusqu'a 1'intervention corrective fina-
le, 1'8tudiant doit participer a 1'analyse de sés erreurs. L'outil-
lage et les processus du traitement des erreurs de méme que la stra-
“tégie corrective ont finalement une iﬁpoftance équivalente au résuT;
taf‘jui—méme: la correction de certaine§ erreurs. En pédagogie, le
discours sur la méthode a.une valeur formatrice non négligeable.
L'appfentissage prend soﬁ sens quand il se réfléchit,et c'est la
~meilleure forme d'évaluation que'de pouvoir tenir un discour$ cohéren£

sur ce que 1'on a appris.

- b o - -

Une‘démarche active‘peut ée calquer avec éyantage sur.la méthqdé"_,
" .expérimentale. Comme i1 s'agit d'introduire des correctifs danS'des
tomportements acquis sur 1Esquels le scripteur nfa plus de pﬁ{sé (iTs-f'
échappent totalement 3 son contrfle tant a la rédaction qu'a Ta'fe]ec;:
: furé), la ﬁei]]eure fagon d'intervenir est encore de regrouper les don-

~nées, de les classer, q'échafauder des explications, des hypothases et

"7 finalement de tester ces explications sur un grand nombre de cas.

) E’étudiant' en difficulté est invité & analyser ses er-

. B .
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reurs selon la méme démarche que le chercheur: tirer des données une
explication valable pour soi, induire les régles 3 partir des compor-

tements linguistiques, identifier ses propres comportements erronés.

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

Lorsque 1'analyse a permis de découvriy le fonctionnement de
1'erreur ou le fonctionnement de la régle grammaticale, le meilleur
renforcement (comme la meilleure forme d'autoévaluation formative)

(1)

est encore de s'entrainer & enseigner La connaissance passive
dans ce domaine des erreurs de comportement ne peut suffire @ opérer
des changements profonds et durables, tandis qu'il y a des chances
que 1'apprentissage fait en vue de 1'enseignement puisse jeter les

bases d'une correction véritable.

Ce role de tuteur comporte des responsabilités et force le senti-

1) Le "Learning to learn" est une des voies propos€es pour assurer
le transfert positif, notion centrale de la psychologie de 1'ap-
prentissage. Cf. Oléron (1964), Keppel (1968) cité dans Ehrlich,
Apprentissage et mémoire chez 1'homme, P.U.F., 1975, p. 192.
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ment de compétence @ se manifester comme une source de motivation. S'il
est vrai que le besoin crée 1'organe, i1 semblerait que le sentiment
de responsabilité force a la compétence. L'exercice de ce rdle aurait

la capacité de provoquer 1‘amélioration.

Dans la méme perspective, la cible proposée se présente & 1'é6tu-
diant comme un défi personnel. Se fiier comme objectif la correction
d'un nombre défini d'erreurs dans un texte comme condition absolue de
réussite de son cours, c'est refuser de contourner la difficulté par
toutes sortes de manoeuvres qui vont de "1'effort soutenu" & la prépa-

ration-de savantes dissertations sur la langue...

L'organisation personnelle et méthodique du travail de 1'étudiant
pase un probléme, au premier regard, insoluble. I1 faut donner a celui

qui a beaucoup de lacunes un encadrement trés rigide et une méthode de
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travail ol les moindres démarches sont précisées et en méme temps (ou

sous un autre aspect) le forcer & s'organiser méthodiquement. 11 a
besoin, dans un cadre défini, d'entrevoir le résultat comme possible;
i1 a aussi besoin de devenir autonome, de reconnaftre ses points fai-
bles et ses points forts, de "régler lui-méme" ses difficultsés. Toutes

les taches proposé€es a 1'étudiant doivent donc 1‘'habiliter 2 apprendre

a travailler avec méthode.

2,3,3,6 - Du_discours oral de 1'6tudiant au_code écrit
Comme les lacunes sont parfois trés nombreuses, il peut sembler &
1'observateur que 1'étudiant n'a qu'une connaissance partielle, tronquée,
carencée du code écrit. I1 se trouve parfois que les textes sont la pu-
re transcription d'un discours oral, d'un Tong monologue. Amener 1'étu-
diant @ prendre conscience de cette utilisation écrite de 1'oral peut le
mettre sur une biste intéressante. Forcer 1'étudiant a observer les phé-

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

gue lorsqu'il écrit, afin de traquer les facteurs qui semblent d 1'origi-
ne de ses erreurs, voila une démarche initiale qu'il faut parfois suggérer.

Le perfectionnement d'une telle démarche consisterait @ observer un dis-

cours oral (discussion en groupe par exemple), le transcrire et le trans-

poser selon le code écrit en notant les transformations apportées @ chaque

étape, ainsi que les pidges qui guettent toujours le scripteur. ’Nﬁ
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2,4 - LES CHANGEIIENTS PROVOQUfS PAR CETTE APPRGCHE PéDAGOGIQUE

Comme la démarche décrite dans ce guide suppose une facon de voir
la pédaqogie différente de celle & Taquelle 1'enseignement traditionnel
nous a habitués, i1 serait ton d'envisager 1es changements d'attitudes,
les stratégies administratives et les comportements qu'il faut attendre

du professeur, de 1'étudiant et de 1'administrateur.

2,4,1 - Les changements pour le professeur

Le professeur doit adopter une attitude ouverte et résolue a dé-
couvrir la solution des problémes de francais écrit des étudiants.

Mlier ou déplacer le prokieme dans le temps n'avancerait & rien.

Le professeur aurait avantage a renoncer, comme démarche dominan-
te, &8 la revision sommaire ou exhaustive des ré&gles de la granmaire.
IT ferait une amére découverte: ses étudiants de "la derniére chance"
guitteraient vite un tel projet. D'ailleurs, en les guestionnant un
peu, on comprendrait pourguoi: ils savent réciter por coeur ce que,
souvent, ils n'appliquent pas en contexte. Certains petits cours a

des étudiants qui éprouveraient les mémes difficultés pourraient &tre

donnés au moyen d'une méthodologie qui force la reconnaissance des phé-

noménes et 1'application des régles.
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Cette derniére remarque devrait aussi inciter le professeur a re-
noncer 3 la voie de 1'entrainement militaire des exercices mécanistes
ot i1 faut cocher, remplir des blancs, etc... On n'apprendra jamais 3
écrire en reconnaissant des structures syntaxiques, disposées en batail-
lon... Un militaire est assez semblable @ un autre militaire. C'est
pourquoi on défile devant eux pour aller discuter de choses sérieuses...

ailleurs.

Le professeur intéressé a ce type d'enseignement devrait rejeter
1'illusion de tout corriger , c'est-a-dire quelque cinquante pages par
étudiant. Cing ou six textes de deux pages corrigés selon une grille
de correction suffiront 3 faire le diagnostic et & indiquer la progres-
sion du travail. Chaque &tudiant est capable de trouver un correcteur

privé dans son entourage.

I1 n'est pas inutile de suggérer au professeur de bien préparer
1'organisation du début du cours. I1 faut se transformer 13 en habile
stratége et en professeur gestionnaire. Le succés du cours tient a la

planification minutieuse des activités et & 1'encadrement des étudiants.

Enfin, 1a bonne école pour découvrir tout cet envers du décor de-
meure la méthodologie du tutorat: c'est un excellent moyen de perdre
ses habitudes de "magister" et de découvrir son vrai role d'expert et

d'ami. I1 serait souhaitable qu'un professeur qui veut vraiment tirer

- 68 -



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

gique, regcoive un nombre réduit d'étudiants.

2,4,2 - Les changements pour 1'étudiant

I1 est important que 1'étudiant comprenne dés le début que 1'ap-
prentissage personnel prend le pas sur 1'enseignement: i1 deviendra

actif et prendra toute 1'initiative possible.

IT envisagera d'abord sa situation dans une juste perspective
pour désamorcer un probléme qui le harcéle probablement depuis long-
temps. C'est d une évaluation sereine de son propre comportement 1in-
guistique qu'il faut 1'amener. En effet, i1 a des atouts dans son jeu
et tout n'est pas perdu. On 1'aménera a faire 1'inventaire de ses fai-
blesses et de ses acquis (diagnostic) et d exploiter systématiquement
ses connaissances linguistiques silires comme des assises de réapprentis-

sage.
Quant 3 1'analyse de ses comportements erronés, elle ne peut

8tre faite par personne d'autre que par lui pour la simple raison que

la Togique interne de tels comportements tient en bonne partie & des
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phénoménes d'interférence propres a lui seul. En fait, il est régi par
cette logique implicite et n'en prend conscience qu'au moment ol il ana-
1yse lui-méme ses erreurs. I1 fera donc toujours appel, d'abord, & ses

ressources personnelles.

I1 prendra aussi 1'habitude de faire appel a son milieu, a ses ca-

marades, a sa famille et & d'anciens professeurs comme a@ des guide: il

faut exploiter l1a complémentarité des compétences.

-

L'étudiant en difficulté jouera, @ son tour, le rdle de guide et

apprendra @ enseigner & ses camarades, dans le cadre défini par la mé-

thodologie du cours.

Dans le cadre de cette méthodologie, 1'étudiant peut donc remplir
les deux rdéles clés menant @ un apprentissage efficace: celui d'analys-
te de ses propres erreurs et celui de personne-ressource pour ses cama-

rades.

Rappelons enfin que 1'expérience a démontré qu'un encadrement fer-
me permet 3 1'étudiant de réussir cet apprentissage pourvu qu'il organi-
se méthodiquement son travail afin d'atteindre, & son rythme propre, les

objectifs (plus ou moins difficiles) qu'il s'est fixés.
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2,4,3 - Les changements pour 1'administrateur

La mise en place d'une telle pédagogie ne va pas sans organisa-
tion. 11 faut envisager la planification et la gestion d'un tel cours
comme une opération complexe dont les activités doivent s'articuler avec

précision. Enumérons certaines démarches essentielles.

On prévoira au départ 1'utilisation d'un test de dépistage des
étudiants faibles, par exemple le test TEFEC. On peut préférer dépis-
ter les faiblesses de morphosyntaxe ou d'orthographe flexionnelle. On
fera alors appel & un test diagnostique ad hoc, par exemple le TDMS(])-
De toute facon, i1 faudra établir un seuil de partage entre les étudiants

que 1'on orientera vers un cours correctif et ceux qui suivront le pro-

gramme habituel.

L'administrateur prévoira la création de groupes restreints d'é-
tudiants (10 2@ 12, si 1'on a décidé de procéder par tutorat). A cause
de la nature particuliére de ce genre de réapprentissage, i1 tiendra
compte du fait que la durée de 1'apprentissage peut varier au besoin.
Ce type d'enseignement exige du professeur une grande souplesse: ce
réapprentissage ne suit pas les voies traditionnelles: préparation,
prestation et évaluation du cours. Les critéres externes valables
pour les autres cours (présence du professeur en classe, par exemple)

n'‘ont rien de comparable ici.

(1) Nous recommandons d'utiliser le TEFEC comme test de dépistage et
le TDMS comme test diagnostique complémentaire.
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I1 en va de méme pour d'autres contraintes administratives qui

demandent un soin particulier. Ainsi 1'administrateur devrait prévoir:

1. Un local de consultation avec les ouvrages habituels de réfé-
rence (grammaires, dictionnaires, documents didactiques);

2. Un tableau d'affichage contigu au local de cours pour commu-
niquer des avis aux étudiants;

3. L'attribution de périodes de cours communes aux étudiants
pour la rédaction des sujets imposés;

4. \L'attribution d'horaires semblables aux professeurs;

5. La remise aux professeurs des horaires individuels et d'un ho-
raire du groupe-classe pour 1'organisation des équipes et des
rendez-vous de tutorat;

6. La remise des numéros de té&léphone des &tudiants pour facili-

ter la communication.
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\
TROISIEME PARTIE

LES AUTRES ACTIVITES
D APPRENTISSAGE

/
DESCRIPTION SOMMAIRE DE PROJETS D'ACTIVITES VISANT 7\ LA
) ' ’
CONSOLIDATICON DES ACQUIS EN FRANQAIS ECRIT

3,1 - L'INTRODUCTION

Les projets d'activités proposés ici ne sont donnés qu'a titre
de suggestions et comme illustrations de quelques principes propres

d 1'enrichissement du frangais écrit.
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3,2 - PROJETS QUI PEUVENT SE RéALISER DANS LE CADRE D'UN COURS

DE_FRANCAIS.

3,2,1 - Le travail en atelier et 1‘observation

Pour qu'une discussion de groupe aboﬁtisse a un résultat autre
que la satisfaction de s'@tre exprimé sur un sujet, il faut que la dis-
cussion soit menée selon une procédure et qu'un document atteste des
résultats. Une fagon de s'assurer de ce double objectif consiste a af-
fecter certains membres du groupe & 1'une des tdches suivantes: obser-
ver le fonctionnement de la discussion, intervenir dans 1'application de
la procédure, provoquer les consensus, résumer les opinions, relancer
la discussion et rédiger un compte rendu des opinions qui ont fait con-
sensus, tout en reflétant bien la démarche créatrice du groupe. Puis,
3 tour de réle, les membres d'un tel groupe devraient s'intéresser a la
discussion et y participer. Laisser des étudiants discuter en équipe
et fournir un compte rendu rédigé a8 la hate, c'est dévaluer au départ
lTe document écrit, c'est demander & un texte écrit de relater ce que
personne n'a vu, ni contrglé. C'est de plus décourager d@ jamais les
étudiants sérieux d'une méthode de travail difficile mais trés produc-

tive dans la vie professionnelle.

3,2,2 - L'enquéte linquistique

Cette activité viserait & décrire une rhétorique actuelle. I1

s'agirait de dresser la Tiste des types de textes écrits (une typolo-

- 77 -



gie des discours écrits). Aprés une bréve description de chaque type
de textes, on pourrait en résumer les diverses consignes de rédaction.
Ex.: comment rédiger un procés-verbal, uné demande d'emploi, une note
de service, une réclamation,... Ensuite, il serait bon d'&tablir une
fréquence d'utilisation de chaque type de textes, de définir les condi-
tions explicites et implicites pour que tel texte assure une communica-
tion efficace entre "expéditeur" et destinataire. Enfin, rédiger ou

sélectionner des textes modeles pour cette typologie.

3,2,3 - Le recueil de textes de renforcement

Le professeur remet aux étudiants des textes de différents regis-
tres (scientifique , littéraire , philosophique , journalistique ) qui
contiennent une forte concentration de participes passés, par exemple,
ou de verbes au conditionnel, et demande a 1'étudiant de trouver d'autres
textes qui correspondent aux principales difficultés recensées par les
enquétes EFEC et RIEFEC. La lecture attentive de ces textes devrait

avoir une influence positive équivalente & 1'activité de relecture de-

mandée 3 1'étudiant en regard de ses propres textes.
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3,3 - LES PROJETS D'ACTIVITES PARASCOLAIRES

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

I1 s'agirait essentiellement d'un service public dont se dote-
raient les &tudiants, qu'ils subventionneraient eux-mémes comme un
service communautaire sur un modéle similaire & 1'opération “rapport
d'imp6t" par les étudiants des techniques administratives. Les &tu-
diants pourraient, soit au téléphone, soit dans un local déterminé,
tenter de donner des conseils judicieux en frangcais écrit. Le travail
de consultation pourrait alors se modeler sur le schéma suivant:

1. diagnostic des erreurs;

2. analyse des erreurs;

(8]

technique de relecture;

£

plan de travail (correction des principales erreurs).

I1 va de soi que les étudiants responsables s'assureraient les

services d'un professeur de francais pour trancher les cas difficiles.
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3,3,2 - Un service de précorrection

Comme exercice de renforcement, les étudiants qui auraient ter-
miné un cours de consolidation des acquis en francais écrit ou les
étudiants de techniques de secrétariat qui auraient fait le cours de
Frangais 601-911 pourraient offrir un service de précorrection & leurs
camarades qui se proposent de remettre un texte écrit & 1'un ou 1'autre
de leurs professeurs. Dans tous les cas, la correction devrait &tre
expliquée au scripteur. En cas de doute, on pourrait faire appel @ un

professeur de frangais.
Une autre version de la méme activité consisterait, pour le

professeur, & proposer aux étudiants un service de précorrection

quelques semaines avant la date de remise d'un travail.
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ANNEXE A

GRILLE DE CORRECTION
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GRILLE D'EVALUATION DE L'ENTREVUE



NOM DE L'ETUDIANT: e -~ ENTREVUE No:

1. PONCTUALITE ' 7

Texte
Exercices
Rencontre

2. LA V€RIF1CATION DE L'ACQUIS

a) L'étudiant a fait le travail 1 2 3 4 5

demandé Observations:

b) L'étudiant a atteint les ob- 1 2 3 4 5

jJectifs fixés pour 1'étape Observations:

3. LE DIAGNOSTIC (contenu) - TEXTE No:

a) Les principales erreurs de 1'étudiant:

—— e o —— " — -

CATECORIES ERREURS SPECIFIQUES

1. La phrase

. Le Jexique

. Ponctuation

. Accord G.H,
. fAccord G.V,
. Verde

wieaaloalajte| ™

. Reeord des
déterninatifs

8. Orthographe
d'usage

9. Signes ortho-
graphiques

4. LA PROCHAINE ETAPE

b) Travail exigé pour_1'étape: -

>



ANNEXE ¢

GRILLE DU PROFIL DE L'ETUDIANT




NOM:

LA GRILLE DU PROFIL DE L’ETUDIANT

ORIENTATION:

PROFESSEUR:

COTE D'ENTREE:
COURS DE FRANCAIS A LA SESSION PRECEDENTE:

NUMERO DE TELEPHONE:

RESULTAT:

RESULTATS AU TEFEC: O:
RESULTATS AU TOMS: SECTIONS:

CHOIX DE LA METHODOLOGIE POUR LE PRESENT COURS:

CHOIX D'UN OBJECTIF PERSOMMEL:

NOM DE SON CORRECTEUR PERSONNEL:
RESULTATS AUX DIFFERENTS TEXTES:

e

TUTORAT

TRAVAIL INOIVIDUEL

O
GROUPE RESTREINT [:]
W

TC: TE-1: "TE-2:
TEXTE DIAGHGSTIQUE "TEXTE FINAL I
Sujet: Sujet:

CATEGARIES  cRRzurs SPECIFICUES CATECORIES ERREURS SPECIFIQUES
1. La parate 1. La ghrase
2. Le lexigue 2. Le lextcue
3. Ponctuaticn 3. Ponctuatian
4, Accord G.N, 4. Accord G.N,
S. Accord G.V. $. Accord G.V.
6. Yerte §. Verbe
1. Accord des 1. Accord ces

Ssterninatifs caterninatifs
8. Orthographe 8. Crthographe

d'usage 4'usige
9. Signes ortho~ 9, Signes ortho-

graphiques qraphiques

N . . )
TEXTE DE CONTROLE TEXTE FINAL 2
Sujet: Sujet:

CATEGORIES ERREURS SPECIFIOUES CATECORIES ERREURS SPECIFIQULS
1. La ghrase 1. La phrase
2. Le leatcue 2. Le lexigue
3. Ponctustion 1. Ponctustion
4, Accord G.N, 4. Accord G.N,
S. Accord 6.V, ! 8. Accord 3.V,
6. Verbe i 6. Verbe
7. Accord et 1. Accord des

céterninatifs déterminatifs
8. Orthograche 8. Orthegraghe

§'usage - d'usage
9. Sigres ortho- 9. Signes ortroe

graphiques qraphicues

3




ANNEXE D

FICHE D'OBSERVATION ET D'ANALYSE DES ERREURS




FICHE D'OBSERVATIO!N ET D'ANALYSE

CODE PHRASE FAUTIVE CORRECTIO!N EXPLICATION ET RAPPEL GRAMMATICAL
A} J'ai apoeis ey cenjugaisens dany Ca

AV 3 Comme chaque €£¢, je {(Caroline) suis pariie grarmaire ¢t (£ iy avait vas d'accend.
parte_ en voyage. B) Je = Careline

AV3 L'avion est toembie dans Ces tembs& A) J'ai teujeuns dit wre avics, wie awtemne,
montagnes du nord. une €8, Teus ces mets commencent rat wie

verelde. ..
- mets maseudins Emandisis & £'owal.

AV 3 Claine est peu - pourn ie pas dire encowragdie A) Je croés que men evteut vient de £'¢Lleigie-
jamais- encouragé_ par ses profes- ment du sujet Ciaixe. 10 se peut aussi que
seuns. €o avcupe de mets L3085y vat des titetds

Jeame wir Jeran.
A} "Souvent" m'a caché fe sujet {mct Ecran)
AV 3 la jeune §itle est souvent fatigué fatiguée
B) Fifle fatigue. ELLe est parfois Jatigule.

KS




ANNEXE E

GRILLE DE RELECTURE




GRILLE DL RELECTURE

CodE PHRASE FAUTIVE TYPE CORRECTION ALERTE MOYEN CORRECTIF
AV 3 Comme chague ¢t¢, je (Cato- pattie Je OQui est ge?
tine] sues parntd _ en vevage.
La jeune gitle
o est fatigude.
AV 3 La jeune §i£€c est souvent fatiguée A’g;'gz_bznnc la jewre §éEte
fatigué . me el est patfeds
p.p: ’ fatiguée.
. la jeune 4i€le
Mot dexan fut déctarée
malade.
0 12 Je feuns aé donné mon feunr Ceut f,,’_uand.on peut y
numére de téeéphone substituer fué:
[ ARTABLE
ix:  je Ceux [€ui)
ai donné Ceuns
numérad de télé-
phone.,
Attention
. i ihie aux mets Entever e si...
AN 2 Pendant ces heures, i péaibles corans tees|...que.
pénible_ qu’elles soient, f*:ﬂ: e "Pondant ces
mon coeur, mon dme... soaven heunes pénibees”.
84...que ladjectid)
ete. adfectc
Accord
AN 1 Une publecité basé  sun fes basée visuel: La publicité est:
instinets primacres de ::EL( cite |- sowmoise
£'homme. bas¢_ T |- trompeuse
- téLévisce
Accond - basfe sun Les
grammatical] besoins des
une gens.
publicité
basée
Son-graphie
P . a0
v 1 Je veus ai demandez_ £'heurc. | demandé ¢ z’:‘ J'aé promis a?
M Jtai demandé a?
ai
¢ Vous
fp
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Québec, mai 1974.

Bibeau, G., Doucet, L., Poirier, J.-C., Vermette, M., Enquéte sur
le frangais écrit dans les cégeps, Cégep de Maisonneuve, mars
1975.

Bibeau, G., Doucet, L., Poirier, J.-C., Vermette, M., Réflexions sur
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Collectif, Les cours obligatoires de frangais,langue maternelle,au
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