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Amorce d'une réflexion 
sur l'enseignement 
du franqais écrit au collegial 



L ' inventaire des différentes pratiques pédagogiques adoptées 

pour favoriser 1 'amél ioration du français écr i t  des étudiants a mis en 

relief le  f a i t  que la grammaire constitue l 'objet spécifique de l'ensei- 

gnement de la  plupart des professeurs. Cette constatation ne suff i t  pas; 

i l  faut encore pouvoir sais i r  la place e t  l e  sens que la grammaire prend 

dans les stratggies d'enseignement qui ont été élaborées. A ce sujet,  

on peut dégager deux orientations des diverses expériences exposées dans 

le  premier tome de la présente pub1 ication. La premiere considére la  

grammaire comme une disci p l  ine pour 1 'esprit q u i  trouve, en soi, sa 

propre fin17; la  seconde, corne une connaissance dont la fonction es t  de 

faci l i ter  la communication. 

17 A ce sujet,  voir G .  Rondeau, Initiation 3 la linguistique appliquée 
h Z 'enseignement des langues, Montréal , C. E . C . , p .  47. 



4 , - l  - LA THEORIE DE LA COMMUNICATION 

La position de 1 'équipe RIEFEC face à 1 'enseignement du fran- 

çais normatif repose sur des réflexions alimentées par l a  théorie de l a  
18 communication de R. Jakobson . Aussi convient-il, au point de depart, 

d'exposer les grandes 1 ignes de cette théorie pour que lecteur puisse 

mieux juger des options pédagogiques qu  'el 1 e a susci tées. 

Le Dictionnaire de linguistique def i ni t 1 a communi cati  on 

corne "le f a i t  qu'une information es t  transmise d ' u n  émetteur un & 
cepteur"19. Le transfert de cette information s10p5re au moyen d 'un  

message q u i  prend forme il travers un - code. Comme on l e  voit,  plusieurs 

éléments sont impliques dans un  processus de communication. I l s  sont 

tous influencés par l e  contexte dans lequel i l  s 'établ i t. Le schéma 

suivant (schéma 1)  permet de visualiser l e  phénomsne de la  communica- 

tion écri t e .  Quelques défini tions permettront ensui te  d'expliciter l e  

sens des divers concepts qui servent a en decrire l e  fonctionnement. 

18 R. Jakobson, Essai de linguistique générale, Points, Ed. Minuit, 
1963, p. 214. 

19 J .  Duboi s , Dictionnaire de linguistique, Larousse, Paris , 1973. 
Sauf 1 orsqu 'on indique une reférence différente, 1 es définitions 

. q u i  servent 3 i l lus t re r  ce qu'est l a  communication sont t i rées d i -  
rectement ou adaptées a part ir  de ce d i  ctionnaire. 



S C H E M A  1 

PROCESSUS DE LA COMMUN 1 CAT 1 ON 
. . 

A )  Le code 

Le code constitue le stock dans lequel l'émetteur choisit les 

unités (phonemes e t  morphemes) nécessaires a la construction du message. 

11 comprend aussi 1 'ensemble des regles selon lesquel les i l  es t  permis 
21 de combiner ces uni tés entre elles . C'est donc un ensemble cohérent 

d '61 éments interdépendants, un systeme de signes. Aussi , 1 a 1 angue 

permet-el le  de construire un nombre infini de messages a partir  d ' u n  

nombre fini de reg1 es. Ce qui nous intéresse pl us parti cul ierement i c i ,  

c 'est  la manifestation ecrite de la langue, le  code écr i t .  On peut l e  

i 

[CODEI 

EMETTEUR/SCRIPTEUR F j  RECEPTEUR/LECTEUR 

20 Le contact es t  une notion introduite dans l e  schema de la communica- 
tion par R. Jakobson. Il signifie un canal physique e t  une connection 
psychologique entre le  destinataire e t  l e  destinateur. R. Jakobson, 
Essai de linguistique générale, Points, Ed. Minuit, 1963, p. 214. 

.. 

21 G.  Mounin, Clefs pour la linguistique, Paris, Seghers, 1968, pp. 97- 
100. 

i 
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d é f i n i r  comme un "sous-systeme 1 i nguist ique a rb i  t r a i r e  e t  convenu par 

lequel on t r a n s c r i t  ou 1  'on t r a d u i t  un messageu2'. Dans l e  t ex te  qu i  

s u i t ,  lorsqu'on par le ra  du code, il s 'ag i ra  du code é c r i  t e t  non du 

code o ra l .  

B)  Le message 

Le message, pour l e s  theor ic iens de l a  communication, designe 

une sequence de signaux qu i  correspondent 5 des règ les  de combinaison 

préc i  ses. La transmission du message de 1  'émetteur au récepteur é tab l  i t 

un rappor t  soc ia l  . 

C) L  'émetteur 

L'émetteur e s t  3 l a  source du message. Il select ionne 3 1 ' i n -  

t é r i e u r  du code un ce r t a i n  nombre de signes qu i  l u i  permettent de donner 

forme à son message. Lorsque l a  comnuni ca t ion  se f a i t  pa r  é c r i t ,  1  'émet- 

teu r  e s t  un sc r ip teu r .  

D) Le récepteur 

Le récepteur e s t  l e  des t ina ta i re  du message. 11 d o i t ,  pour l e  

recevo i r ,  e f f ec tue r  une opérat ion de décodage. En s i t u a t i o n  de communi- 

ca t ion  & r i t e ,  l e  rgcepteur e s t  un lec teur .  

22 Col 1  e c t i  f , Travaux pratiques de g r m a i r e  stmcturaze du français 
modemte, Paris, Centre de documentation uni  ve rs i  t a i  re,  1969, p. 6. 



Pour que l a  communication s 'e tab l isse,  il f a u t  donc que 1 'é- 

metteur e t  l e  récepteur possedent en commun, en t o u t  ou au moins en 

par t i e ,  l e  code qu i  s e r t  à l a  composition du message. 

Enfin, l a  communication se s i t u e  tou jours  dans un contexte. 

il f a u t  entendre par l à  "à l a  f o i s  1 'entourage physique e t  soc ia l  où 

' l a  communication prend p l  ace, 1 ' image qu 'en on t  1 es i n t e r 1  ocuteurs , 
1 ' i d e n t i t é  de ceux-ci, 1 ' idée que chacun se f a i t  de 1 ' au t re  e t  l e s  éve- 

nements qui  on t  précécé 1 'acte d ' é n ~ n c i a t i o n " ~ ~ .  Cet ensemble de c i r -  

constances qu i  entourent l e  phénom8ne de l a  communication e t  que nous 

désignons i c i  par  l e  terme de "contexte" e s t  de p lus  en p lus  appel& 

par l e s  1 ingu i  stes modernes, " l a  s i t u a t i o n  du discours" .  Ceux-ci re-  

servent l e  terme "contexte" a "1 'entourage s t r i  ctement 1 i ngu i s t i que  d'un 

elément"24, à ce que nous désignerons corne " l e  contexte immédiat du 

message". Cependant, puisque nous avons empl oyé j usqu ' i c i  1 a termi no- 

l o g i e  de Jakobson, nous maintiendrons 1 ' u t i  1 i s a t i  on du terme "contexte" 

dans l e  sens de " s i t ua t i on  du discours". Dans c e t t e  perspective, l e  

contexte inf luence l e  type d ' u t i l i s a t i o n  du code e t  l e s  types de rapports 

en t re  1 lemetteur e t  l e  récepteur. I l  determine aussi l e  type de message 

const i tué.  

23 Todorov e t  Ducrot, D.ictionnaire encyctopédique des sciences du Zan- 
gage, Paris, Seui l ,  1972, p. 417. 

24 I b i d .  



Dans l e  cas des étudiants,  l e s  contextes peuvent ê t r e  sco- 

l a i r e s  e t  se r é f é r e r  aux s i t ua t i ons  concretes d ' é c r i t u r e  que propose 

1 'acte pedagogique. I l s  peuvent ê t r e  personnels e t  renvoyer, par 

exemple, à une s i t u a t i o n  d ' i n t e rac t i on  soc ia le  spéci f ique.  A ins i  une 

l e t t r e  d ' a f f a i r e s  pour une étudiante de techniques de sec re ta r i a t  

s ' i n s c r i t  dans un contexte sco la i r e  e t  e s t  en r e l a t i o n  avec son f u t u r  

contexte de t r a v a i l .  Nous pouvons de plus étendre l a  no t i on  de contexte 

3 une s i t u a t i o n  soc ia le  e t  p lus  générale 3 l ' i n t é r i e u r  de l aque l l e  appa- 

ra i ssen t  diverses formes de communication. 11 s ' a g i t  a l o r s  du contexte 

soc ia l  qu 'on peut ca rac té r i se r  par 1 es d i  vers t r a i t s  cu l  t u r e l  s d 'un 

groupe soc ia l  ou ethnique ii 1 ' i n t e r i e u r  duquel se développent l e s  com- 

munications. A ins i ,  selon l a  région où i l s  hab i tent ,  l e s  é tud iants  com- 

muniquent a 1 ' i n t e r i e u r  d 'un contexte uni1 ingue ou b i  1 ingue, etc.  

Lorsque l a  communication s 'é tab l  i t, l e s  elérnents composants 

que nous venons de d é f i n i r  en t ren t  en rappor t  l e s  uns avec l e s  autres: 

un message se transmet d'un émetteur 3 un récepteur lesquels possedent 

en commun l e  code nécessaire au codage e t  au decodage du message. C'est 

pourquoi, on peut d i r e  que l e  processus de l a  comrnunication const i tue 

un système. Dans c e t t e  perspective, chaque elément de l a  comrnunication 

ne prend un sens qu'analyse dans sa r e l a t i o n  avec l e s  autres. 



4,'2 - DE LA THEORIE DE LA COMMUNICATION A LA PRATIQUE 
DE LJ ENSEIGNEMENT DU FRANCAIS ECRIT 

4.2.1 - E C R I R E  ET L IRE:  D E U X  ACTES DE COMMUNICATION 

L 'e tud ian t  qu i  é c r i t  e s t  engagé dans un processus de communi- 

cat ion.  Il e s t  l e  sc r i p t eu r  qui ,  a 1 'a ide du code, p rodu i t  un message. 

Dans un contexte sco la i r e  ou t o u t  aut re  contexte d'apprentissage, on 

peut considerer que 1 e récepteur e s t  s o i t  directement, s o i t  i nd i r ec te -  

ment, l e  professeur. Ce dern ier  f a i t  egalement p a r t i e  du contexte de 

par son r61e de cor rec teur  e t  d'évaluateur. A ce t i t r e  en e f f e t ,  il ne 

peut manquer d ' i n f l uence r  1 'é tud iant  en s i t u a t i o n  d ' é c r i t u r e  ( c f .  sché- 

ma 2). 

S C H E M A  2 

PROCESSUS DE COMMUN 1 CATI ON DE 
LJETUDIANT EN SITUATION DJECRITU!E 

* 

[CODE] 

[ E T U D I A ~ Ï E Ë Ü + [ M E S S A G E I - ~  PROFESSEUR/RECEPTEUR 1 
1 CONTACT 

I 

 CONTEXTE^' 1 
25 Dans l e s  schemas qui  suivent, l e  contexte impl ique a l a  f o i s  l e  con- 

t ex te  immédiat du message, l e  contexte sco la i r e  ou t a u t  au t re  contexte 
d 'apprentissage, e t  1 e contexte soc ia l  . 



L 'é tud ian t  qu i  - lit e s t  aussi engagé dans un processus de 

cornunicat ion ( c f .  schéma 3). Il joue a lo rs  l e  r 6 l e  de récepteur. A 

l ' a i d e  du code, il déch i f f r e  un message p rodu i t  par un émetteur. Dans 

un contexte sco la i r e  ou t o u t  aut re  contexte d'apprentissage, 1 'émetteur 

ou l e  sc r i p t eu r  peut ê t r e  un auteur l i t t é r a i r e  ou sc i en t i f i que ,  journa- 

l i s t i q u e ,  etc.  

SCHEMA 3 

PPOCESSUS DE COMPUH 1 CP.TI9N DE 
LJ ETUD 1 P.NT EN S 1 TUAT 1 ON DE LECTU9E 

4.2 .2  - LE SENS DU CODE &ANS L E  PROCESSUS DE LA 

Ç O M M U N I C A T I O N  

Le probleme du f rançais &rit, c 'es t ,  dans l e  processus de l a  

communication, l e  probleme de 1 ' u t i l i s a t i o n  e t  de 1 ' importance du code 

granunati cal  e t  orthographique dans 1 '@mission ou 1 a récept ion des messa- 

v 

-1 

[ E T U D I A N T / R E C E P T E U R  ]t 1 2 - 1  MESSAGE A U T E U R / S C R I P T E V R ]  

p E i ï z q  

ges. 

CONTEXTE m 



O r ,  on a  rappelé p l  us haut que 1  a  comnuni ca t ion  c o n s t i t u a i t  

un systGme. Ce qu i  nous permet d ' a f f i rme r  que: 

Quand l e  processus de communication 

s e  met en marche, l e  code ne prend s ens  

qu 'en  f onc t i on  de l ' é m e t t e u r  ou du r é c e p t e u r  

q u i  l ' u t i l i s e  pour c o n s t i t u e r  ou décoder  un 

message. Dans l e  processus  de communication 

que 2 ' é t u d i a n t  amorce l o r squ  ' i l  é c r i t  ou 

l o r s q u t i Z  l i t ,  l e  code ne peut  ê t r e  i s o l é  

des  rappor t s  n é c e s s a i r e s  q u ' i l  e n t r e t i e n t  

avec  l ' é m e t t e u r  ou avec  l e  r k c e p t e u r ,  avec  

l e  message e t  avec  l e  c o n t e x t e  de l a  commu- 

n i c a t i o n .  

4 . 2 . 3  - IMPLICATIONS D E  LA THEORIE POUR L'ENSEIGNEMENT 

DU FRANCAIS ECRIT 

Dans c e t t e  perspective, toute  t e n t a t i  ve pour amél i o r e r  l e  f ran- 

ça is  &rit ne peut ignorer  l e s  composantes qui  en t ren t  en j e u  avec l e  

code dans 1  e  processus de communi c a t i  on. L  'apprentissage du code peut- 

il ê t r e  e f f icace,  par exemple, s i  1  a  démarche pedagogique que 1  'on adopte 

ne t i e n t  pas compte des d ispos i t ions a f f ec t i ves  e t  des a t t i t u d e s  i n t e l -  

l e c t u e l l e s  de l ' e t u d i a n t  en s i t u a t i o n  de l e c t u r e  ou en s i t u a t i o n  d ' @ c r i -  

t u re?  L'apprentissage du code peu t - i l  ê t r e  e f f i c a c e  s i  1  'on ne propose 



pas par exemple a 1  ' é tud ian t  de 1  ' u t i  1  i s e r  pour cons t i tue r  ou decoder . 

des messages s i g n i f i c a t i f s  pour l u i ?  ... s i  l e s  contextes d ' e c r i t u r e  

ou de l ec tu re  ne respectent pas l e s  i n t e r ê t s  e t  besoins des é tud iants? 

En r é a l i t e ,  il importe que chacune des composantes (émetteur ou récep- 

teur,  code, message, contexte) qui  en t ren t  dans l e  processus de commu- 

n i ca t i on  s o i t  3 d ive rs  t i t r e s  p r i s e  en considérat ion dans l e s  in terven-  

t i ons  pedagogiques qu i  v i sen t  a amel i o r e r  l e  f rança is  é c r i t  des etu- 

diants. 

Le schema qu i  s u i t  r é u n i t  dans un seul graphique l e  processus 

de comnunication dans l e  cas où 1  'é tud iant  e s t  t ou r  a t ou r  sc r i p t eu r  e t  

récepteur. 11 permet de s a i s i r  dans tou te  sa complexité ce qu 'es t  

1  ' ob j e t  d 'ac t ion  du professeur e t  de comprendre qu'au-dela du f rança is  

e c r i t ,  c ' e s t  non seulement l e  code mais t o u t  l e  processus de communica- 

t i o n  que ses in tervent ions v iseront  à amél i o re r .  

S C H E M A  4 

PROCESSUS DE LA COMMUN 1 CATI ON 

A -.--- *.. . ...? sc~-k--A-I<- - -.- [ R E C E P T E U R  ] 

f CONTACT 1 

. . .  
CONTEXTE 

3 
'\INTERVENTIONS PEDAGOGIQUES /- 



4 ,'3 - VERS LA CONSTRUCTION DE PATTERFJS D' ENSE 1 GNEMENT 
DU FRANCAIS ECRIT 26 

Les interventions pédagogiques qui cherchent a rendre 1 letu- 

diant pl us 3 1 'aise dans son r6le d'émetteur ou dans son r6le de récep- 

teur, qui veulent favoriser 1 'apprentissage du code, 1 a formulation ou 

le  décodage des messages, peuvent ê t re  mu1 t iples.  On n 'a q u  ' a  jeter  un 

coup d'oeil rapide sur l e  schéma presenté en page 8 pour s 'en rendre 

compte. On y énumgre un  certain nombre d'interventions qui constituent 

en r8al i t é  des objectifs d'enseignement. Ce tableau n ' es t  pas exhaustif 

e t  ne presente que tres succinctement ces interventions. C'est pourquoi 

nous avons cru pertinent d 'expl ic i  t e r  en appendi ce27 1 es quelques inter- 

ventions possibles. Pour i 11 ustrer nos propos, nous aurons recours, 

dans cet te  partie,  aux expériences d'enseignement du français éc r i t  

presentées dans l e  second tome de la  présente publication. Le lecteur 

pourra en même temps mieux sa i s i r  les implications d'une pedagogie q u i  

se veut a la  fois centrée sur l 'étudiant comme @metteur e t  comme récep- 

teur e t  sur 1 'apprentissage du code, 1 'élaboration e t  l e  décodage de 

messages. 

26 Nous avons choisi l e  terme pattern plutôt que' modèle pour el iminer 
1 a connotati on d 'exe.mp1 ari t é  accol ée au vocabl e mode1 e . Nous nous 
conformons d 'ai 1 leurs au modele des di ctionnai res : Le PetZt Robert, . . . 

27 S i  nous renvoyons cette expli citation en appendice, c ' e s t  tout d 'a -  
bord parce qu'el le  es t  assez élaborée, e t  qu'en ce sens e l l e  risque 
de dis t ra i re  l e  lecteur du cheminement global que 1 ui propose ce 
chapi t re .  Par ai 11 eurs , el 1 e constitue un devel oppement pl us spe- 
cial i se qui intéressera probablement davantage 1 es professeurs de 
français préoccupes par ces questions. 



La s t r a tég ie  pédagogique mise au p o i n t  par un professeur ne 

pourra, b i  en entendu, t e n i  r compte de toutes 1 es possi b i  1 i tés  d ' i n t e r -  

vention exposées en appendi ce. Selon 1 'analyse qu ' i 1 f e r a  des besoins 

de ses étudiants,  il décidera de cent rer  ses e f f o r t s  pédagogiques su r  

un élément dans l e  processus de communication (1 'émetteur par  exemple) 

sans pour autant  nég l ige r  l e s  autres completement. Cette op t ion  pourra 

se manifester par  1 a poursui t e  d ' o b j e c t i f s  pédagogiques p l  us nombreux 

ou plus importants concernant l e  r ô l e  de 1 ' é tud ian t  comme émetteur. 

Mais 1 e professeur in te rv iendra  aussi de façon complémentaire, par 

rapport  1 'apprentissage du code, par rappor t  au récepteur, etc. 

Nous n'aborderons pas dans l e  cadre de ce chap i t re  l a  question 

importante de 1 a méthodologie ou des "modes " d ' i n te rven t ions  . Contentons- 

nous de sou l igner  que ceux-ci devraient f avo r i se r  chez l e s  é tud iants  des 

expériences de communication qui respectent e t  e x p l o i t e n t  1 eurs contex- 

tes  fami 1 i e r s  e t  hab i tue ls  d ' i n t e rac t i on  (c 'es t -&d i re  par exemple, l e s  

f a i r e  é c r i r e  sur des su je ts  qui  l e s  concernent, e tc .  ) .  

Pour chacune des composantes du processus de communication 

(émetteur, récepteur, code, message), l e  professeur pourra c h o i s i r  une 

ou p lus ieurs  techniques d ' in tervent ion.  Ce1 1 es-ci seront  adoptées en 

fonct ion des o b j e c t i f s  poursuiv is e t  des besoins des étudiants.  La con- 

f i g u r a t i o n  f i  na le  que presentera 1 a s t r a tég ie  pédagogique du professeur 

pourra donc prendre de mu1 ti p l  es formes. 



4,4 - DEUX ORIENTATIOFIS: LA PEDAGOGIE CORRECTI'IE ET 
LA PEDAGOGIE DE PERFECTIONNEMENT 

Le pa t te rn  pédagogique global  mis au po in t  par un professeur 

t r a d u i t  en t re  autres ses in ten t ions  par rapport  aux o r i en ta t i ons  qu 'il 

entend adopter face à ses e tud i  ants. Ce1 1 es-ci peuvent s ' i n s c r i r e  dans 

une perspective co r rec t i ve  ou dans une perspect ive de perfectionnement 

ou se s i t u e r  quelque p a r t  sur  l e  continuum en t re  ces deux pôles. 

Pour pouvoir s i  t ue r  e t  analyser dans ce t t e  perspect ive 1 'o r ien-  

t a t i o n  qu i  se dégage d 'un pa t te rn  d'enseignement du f rança is  é c r i t ,  il 

convient d'abord de d é f i n i r  ce q u ' i l  f au t  entendre par pédagogie correc- 

t i v e  e t  pedagogie de perfectionnement. 

Pour & l a i  r e r  nos d e f i n i  t ions,  nous nous référerons a deux ex- 

périences d 'enseignement du f rançais é c r i t  exposées dans l e  t ro is ième 

chapi t re  de ce rapport .  Nous montrerons comment 1 'exper i  ence du cégep 

de 1 'Outaouais semble se ra t tacher  à une pédagogie de type c o r r e c t i f ,  

a lo rs  que c e l l e  du cégep de Sainte-Foy s'apparente p l u t ô t  3 une pedagogie 

de perfectionnement. Nous il lust rerons cornent, 3 p a r t i r  du schéma de 

l a  communication, il e s t  possib le d'analyser ces deux expériences e t  de 

dégager de 1 'ensemble des in tervent ions qu i  l e s  ca rac té r i sen t  1 'o r ienta-  

t i o n  pédagogique propre a chacune d ' e l l e s .  Il ne s ' a g i t  pas de conf ronter  

i c i  l e s  s t ra tég ies  des professeurs impliques dans ces expériences 3 un 

schéma théorique qui ,  de toute  façons, a etc cornpletement étranger a l a  
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Etabl i r c o r n  ob je t  d'enseignement les  
techniques de producticn e t  d'analyse 
de l a  phrase 

Enseigner les  techniques de comuni- - 
cation e t  d'expression: l e  discours 

Enseigner l e s  techniques de decodage 
de textes 

MESSAGE -------------------------------------- RECEPTEUR 

A code 

Fatre prendre conscience 1 l 8& tud ian t  : 
de l a  martrise q u ' i l  a du français - de ses pr incipales d i f f i c u l t e s  de lec- 
ocrit:  poser un diagnosttc avec l u i  I d e n t i f i e r  l es  d i f f i c u l t e s  ture 

1 t e  ses points fa ib les  e t  de ses points recurrentes des etudiants 
j f c r t s  en s i tua t ion  de redaction. 

l es  classer Faire prendre conscience I l ' e tud iant  : - de ses &thodes de lecture en vue de i 
Faire prendre conscience a 1 'etudiant 1 'a ider 1 l e s  améliorer 

. do sa mëthode personnelle de t rava i l  Constituer corne objet  
en français e c r i t  en vue de l ' a i de r  a d'enseignement l es  part ies 
1 ' ~ 4 1  forer du code qui correspondent 

Assurer chez l 'etudiant un deblocage i 
1 aux d i f f i c u l  tes ident i f iees  - psychologique face au l i v r e  e t  susci- i t e r  chez l u i  l e  des i r  de l i r e  

Zssurer chez I 'Btudiant un deblocage 1 :sycLologique face 1 I a 6 c r i t  e t  susci- Provoquer une r e f  lexion - metal inguist ique sur l e  Entretenir  l a  motivation de l 'e tud iant  i :er chez l u i  l e  des i r  d '& r i r e  
probleme de l'orthographe 

- a a M l i o r e r  ses capacités de lecture i 
'En t re ten i r  l a  w t l v a t i o n  de l 'e tud iant  Amener l 'etudiant 1 s' interroger sur : a aré l i o re r  l a  qua l i t e  de son français l a  qua l i t e  des textes qu ' i l  l i t  ( jour-  - naux. l i v res ,  etc.) e t  v o i r  a ce q u ' i l  i 
! Developpor chez I 'E tud izn t  des a t t i -  developpe des exigences a ce su je t  

:sCes autonomes qu i  1 'haSi 1 i teront a 

f r a l ga i s  

h n e r  l 'etudiant 8 s' interroger sur 
l a  qua l i te  des textes q u ' i l  &rit e t  - 
v o i r  a ce qu ' i l  developpe des exigen- 
ces à ce sujet  

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



mise en forme de l e u r  p r o j e t  pedagogique. Il s ' a g i t  p l u t 6 t  d'éprouver 

ce schema e t  de v o i r  quel éc la i rage nouveau il j e t t e  sur l e s  prat iques 

d'enseignement du f rança is  é c r i t .  Ce schéma permet a l o r s  une l e c t u r e  

de l a  r é a l i t é  que l e s  responsables des expériences pedagogiques qui  

servent a il l u s t r e r  nos propos ne sont evidemment pas ob l igés de par- 

tager. 

4.4.1 - LA PEDAGOGIE CORRECTIVE 

En s ' i n s p i r a n t  de A. 28 Bonboir , on peut d é f i n i r  l a  pédagogi e 

co r rec t i ve  comme c e l l e  qu i  v ise  3 combler 1 ' é ca r t  qu i  e x i s t e  en t re  l e  
, 

comportement r ée l  de 1 'é tud iant  en f rançais é c r i t  au c o l l e g i a l  e t  l e  

comportement attendu comme r é s u l t a t  de 1 'étude de ce t t e  mat igre durant 

l e s  études pr imaires e t  secondaires. 

La p l  upar t  des experi  ences d 'enseignement c o r r e c t i  f que nous 

connaissons sont p l u t ô t ,  sur  l e  continuum qu i  va de l a  pédagogie correc- 

t i v e  3 l a  pédagogie de perfectionnement, de type c o r r e c t i f .  Cette opt ion 

pédagogique semble reposer sur l a  conv ic t ion que 1 'apprentissage du code 

a é té  r a t e  aux niveaux i n f é r i e u r s  de 1 'enseignement. Aussi l e s  p ro j e t s  

pedagogiques que nous pouvons considérer comme appartenant a ce type 

on t - i  1 s tendance a accorder beaucoup d 'importance a 1 'apprentissage du 

code. Tout en maintenant ce t t e  o r ien ta t ion ,  une pédagogie co r rec t i ve  

28 A. Bonboir, La Pédagogie cor rec t ive ,  Co l l .  S.U.P., Paris, P.U.F.,  
1970. 



doit être consciente que le probleme du français écr i t  implique d'autres 

réalités s i  on l e  considere dans le  processus de communication, e t  doit 

manifester, dans une demarche integree, d'autres préoccupations: par 

exemple, les dispositions affectives e t  intellectuel les de 1 'étudiant 

face a 1 lecri ture e t  a l a  lecture, ses problemes dans la  constitution 

ou le  décodage des messages, etc. Elle agirai t  ainsi sur plusieurs des 

facteurs qui influencent la qua1 i t é  du français & r i t  des étudiants e t  

favoriserait ainsi une amélioration pl us rapide de leur 1 angue. 



DES IImBVEMTEOEYS PEDBGQGIQUES QUI SE RATTACITEHT A UN PATTERN 
(CBBRECTIP. celles du CEGEP DE L'OUTAOUAIS * 

1 EMETTEUR I 
Les professeurs v isent a dewlopper chez 
l 'e tud iant  des a t t i tudes autonomes qui 
l u i  font  prendre en main son problime de 
francais Gcr i t :  l 'enseignemmt es t  i nd i -  
vidual i s o .  1 '@tud iant  determine lui-même 
son r y t n re  d'apprentissage. On l 'hab i tue  
a cocsulter personnes e t  outils-ressources. 

Aucune in tervent ion  ne vise a a M l i o r e r  
l a  qua l i t e  du discours. 1 

j 1 L 'etudiant ne produi t  aucun texte. aucun 

i i message 
; : ............ "' 
! ! 
i MESSAGE hJ 
l Les professeurs cherchent a e t a b l i r  un 

diagnostic des besoins des etudiants. 

I l s  v isent a f a i r e  maPtriser quelques 
points du code orthographique e t  gram- 
matical e tab l i s  1 p a r t i r  des besoins 
des etudiants. 

I l s  cherchent a f a i r e  acquerir l a  mai- 
t r i s e  du code au moyen d'exercices mis 
au po in t  par les  professeurs eux-mêmes: 

RECEPTEUR n 
I Aucune in tervent ion  ne vise a dewlopper 

chez I ' e tud ian t  ses capacites de decodage. l 

L'etudiant es t  i n v i t e  a ef fectuer des 'exercices lacunaires" 
(exercices a t rous).  Ce q u ' l l  e c r i t  est  hors contexte. Le 
mater ie l  dfdactique es t  cependant insp i ré  du contexte quebe- 
cois. ......................... 

C O N T E X T E  

k New ne ,caérer.&ra pu id L1exp&&nce du cegep de C'Ou&wua& w m e  un modèle d duLvae. 
corne w:e i tC i iJ t twXon d'cin e t m d l e  d 'U r tp~ved ions  q i u  se nattach& d wi pattenn 

de ptdrrgogie ccr,tec?.ibSe. I t  en ut de m b e  p o m  L'exp&ience du cegep de S&e-Foy 
(cd. pilochnin t u b t e m i  q u i ,  &te, Ub&e d un p a t t e M  de peh6ectionneaien.t. 



L'experience d 'enseignement du f rança is  é c r i  t du cégep de 

1 'Outaouais n'adopte pas un pa t te rn  de pgdagogie s t r i c tement  c o r r e c t i f  

au sens où nous venons d 'en par le r .  E l  l e  n 'en i 11 us t r e  pas moins 1 'o- 

r i e n t a t i o n  pédagogique vers un pô le  co r rec t i  f. Voyons comment l e  schéma 

de l a  communication met en 1umiGre ce t t e  o r ien ta t ion .  

Le tableau de l a  page precedente permet de remarquer que 1 'en- 

seignement c o r r e c t i f  au cégep de 1 'Outaouais e s t  centré ii l a  f o i s  sur  

1 'apprentissage du code e t  sur  l e  developpement, chez 1 'émetteur, d ' a t -  

t i tudes posi ti ves e t  ac t ives face à 1 l é c r i  te Par a i  11 eurs , on ne cherche 

pas développer ses capaci tés de décodage e t  1 l e t ud ian t  en s i t u a t i o n  

d ' ec r i  t u r e  n ' es t  pas impl ique dans un processus de communication v é r i  - 
tab le  puisqu 'il ne p rodu i t  pas de messages ree ls .  11 e f f ec tue  en e f f e t  

des exercices qu i  se rapportent  en grande p a r t i e  au contexte dans lequel  

il v i t ,  mais qu i  sont  par d e f i n i  t i o n  hors contexte e t  ne cons t i tuen t  pas 

un message s i g n i f i c a t i f .  On ne peut donc juger de façon systematique 

dans quel l e  mesure 1 es in tervent ions pédagogiques prat iquées i n f l  uencent 

a cour t  e t  a long terme l a  q u a l i t é  des communications é c r i t e s  que 1 'Btu- 

d i an t  é t a b l i  t. L'enseignement c o r r e c t i f  qu i  se p ra t ique  au cégep de 

l 'Outaouais res te  in téressant  parce q u ' i l  attaque au moins deux f r on t s  a 

l a  f o i s :  l e s  a t t i t udes  de ce l u i  qui  é c r i t ,  e t  son apprentissage du code 

comme t e l .  



4 .4 .2  - LA PEDAGOGIE DE PERFECTIONNEMENT 

La pédagogie de perfectionnement ne considPre pas 1 'apprent is-  

sage du code comme 1 'ë lément-clef d'une démarche v i san t  a 1 'amél iora t ion 

de l a  comnuni cat ion.  E l  l e  consentira 3 y reven i r  1 orsque l e s  c i rcons- 

tances 1 'ex igeront ;  mais e l l e  v isera  su r tou t  3 pousser p lus  l o i n  l a  com- 

préhension de certa ines normes d ' & r i  t u re  e t  a développer chez l e s  étu-  

d iants  leu rs  capacités d 'expression e t  l eu r s  possi b i  1 i tés  de communiquer 

de façon plus e f f i cace ,  p lus cohérente. C'est  une pedagogie qu i  se 

préoccupera su r t ou t  de l ' e t u d i a n t  comme émetteur ou comme récepteur e t  

de l a  cons t i t u t i on  ou du décodage de messages s i g n i f i c a t i f s  pour l ' é t u -  

d iant ;  l a  méthodologie empl oyée t i endra  compte des contextes habi tue1 s 

ou f am i l i e r s  de communication des etudiants.  

Selon 1 es responsables mêmes de 1 'enseignement du f rança is  au 

cégep de Sainte-Foy, l e u r  experience re lève de l a  pcldagogie de perfec- 

tionnement. Analysés 3 l a  lumière du schema de l a  consnunication, l e s  

d i  f f é ren t s  types d ' i n te rven t ion  qü ' i 1 s p ra t iquen t  t iennent  ef fect ivement 

compte des d i  f f é ren  tes composantes du processus de 1 a communi c a t i  on, 

dans une perspect ive de perfectionnement ( v o i r  l a  desc r ip t ion  de 1 'expe- 

r ience du cégep de Sainte-Foy dans l e  t ro is ieme chapi t re ,  3.7). 

Le tableau de l a  page suivante permet de constater  que l e s  pro- 

fesseurs du cégep de Sainte-Foy ne se préoccupent pas de façon systematique 

de 1 'apprentissage du code: s ' i l s  remarquent que l e s  é tud iants  manifestent 

de for tes carences en orthographe e t  en grammaire, i l s  l e u r  suggerent des 
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Certaines interventions r f sen t  a f a i r e  
produ i redes textes: il slag i t .par  
exemple, de contraction de texte d'au- 
t r u i  . de mise en forme de plan de texte 
ou de reconst i tu t ion  de texte desart i -  
cul@. etc. 

D'autres interventions (ou l es  mi!mes) 
v isent 1 fa f re  appliquer des techniques 
qui vont favor iser une meil leure compre- 
hension du message d'autrui .  

S................. 

EKETTEUR 

.................._ 

1 
I 

1 

1 

1 

I 

I 

I 

I 

I 

w i 
i 
i 
* 

Des intervent ions v isent a developper l e  
sens de l a  synthese d'un texte. 

Certaines visent a f a i r e  comparer des tex- 
tes ec r i t s :  a en i d e n t i f i e r  l a  structure 
logique,.le ton. les  procedes de style. 

Les ~ro fesseurs  veulent amener 1 'etudiant 
a s'exprimer avec confiance sur des ques- 
t ions qui l ' implique. 

?es professeurs cherchent a assurer chez 
l 'e îud iant  une perception c la i re  de ce 
o u ' i l  a a d i re.  

MESSAGE 

code 
............ 

Aucune intervent ion s stemati ue ne 
concerne l e  code. 0 w e s  
carences a l 'e tud iant ;  on l u i  propose 
des exercices q u ' i l  peut rea l i se r  dans 

RECEPTEUR, 

.............m........ 

Les professeurs cherchent 1 dCvelopper 
chez l 'e tud iant  des cadres logiques ne- 
cessaires a un discours coherent. 

une démarche pa ra l l e l e  au cours. 

On suppose qu'a long terme les  exerci-  
ces d'ordre mental e t  rhgtorique qu'on 
l u i  propose vont developper un souci 
des l o i s  grammaticales e t  orthographf - 
ques. 

Les intervent ions Wdagogiques tendent 1 f a i r e  mettre en 
conmun l e s  ressources du groupe, a f a i r e  se confronter l es  
etudfants. Le contexte d'apprentissage es t  exp lo i te  dans 
l a  Mthodologie qu'on u t i l i s e .  

' 

........a........... m..... ., 

C O N T E X T E  
- 



exercices 3 effectuer individuel lement. Leur démarche vise surtout l e  

développement d ' a t t i  tudes i ntell ectuell es (capacité d'analyse, de syn- 

thèse) qui vont permettre 1 'étudiant une expression coherente de sa 

pensee e t  une plus juste compréhension de l a  pensée d'autrui.  C'est 

dans cette perspecti ve q u  'on 1 ui propose des exercices d 'ordre mental 
29 e t  rhétorique . Toutefois, on peut se  demander dans quelle mesure ce 

type d'intervention influence réel lement 1 a qua1 i t e  du discours des 

etudiants. Le rapport sur 1 'experience du cégep de Sainte-Foy ne d i t  

pas s i  effectivement on a pu améliorer de cette façon 1 'expression e t  

la  capacité de communication des etudiants. Par a i l leurs ,  i l  e s t  inté- 

ressant de noter que les interventions qui visent 3 rendre 1 'étudiant 

plus habile dans l e  décodage ou 1 'analyse de textes, l e  mettent dans 

une véritable situation de communication avec un auteur. On t ient  

compte dans ce cas du contexte d'apprentissage 3 1 ' intérieur duquel 

s'effectue l a  communication qu'on vise 3 améliorer. En e f fe t ,  on exploite 

les ressources du groupe qui e s t  engagé dans ce cheminement de perfection- 

nement. 

29 On trouvera en appendice une cri tique de l a  methodologie employée 
dans l a  démarche des professeurs du cégep de Sainte-Foy, dans l e  
texte Ensei e r  les  techniques de c o r n i c a t i o n  e t  d'expression, 
4.7, p .  2 8 r  



4,5 - DES PATTERNS PEDAGOGIQUES PROPRES AU 
N 1 VEAU COLLEG 1 AL? 

La pédagogie corrective comme la  pédagogie de perfectionne- 

ment ou toute forme de pédagogie qui se  s i  tue entre les  deux semble 

avoir une place au ni veau col 1 e g i  al . 

Idéalement, on peut penser que les étudiants devraient ê t re  

prêts pour une expéri ence de perfectionnement en français écri t .  lors- 

qu' i ls  arrivent au niveau collegial. Mais tous les etudiants ne peu- 

vent accéder immédiatemen t 3 un  tel  programme d 'ensei gnement. On devrai t 

d'abord prévoir pour un grand nombre d'entre eux une étape de récupéra- 

tion durant 1 aquel l e  ceux-ci referaient u n  apprentissage de base centre 

sur l e  code e t  sur l e  développement de leurs habiletes en tant qu'émet- 

teurs ou en tant que récepteurs. 

Devant cette nécessi té,  certains professeurs préféreront in- 

trodui re mal gré tout les étudiants dans une démarche de perfectionnement 

qui , selon eux, correspondrait davantage aux exigences du n i  veau de 1 'ensei gne 

ment collégial. En ne tenant pas compte des besoins réels des étudiants, 

e t  en les confrontant des exigences auxquelles i l s  ne peuvent pas ré- 

pondre, on prend peut-être l e  risque d'accroftre leur résistance face a 
1 'écriture, a 1 'expression de soi e t  a la  communication. 



Il semble au contraire que l e  college pourrait constituer l e  

1 ieu "de la  dernilire chance" e t  donner 1 'occasion ultime a un étudiant 

de réapprendre - ou d'apprendre - les notions de base en français 

écr i t .  Ce sera i t  l e  préparer à entrer plus facilement dans une expé- 

r i  ence de perfectionnement. 

I l  semble aussi que 1 'enseignement correctif aux étudiants les 

plus faibles pourrait leur éviter d 'ê t re  victimes, une fois  sur l e  mar- 

ché du t ravail ,  d'une discrimination fondée sur l a  maî'trise du  français 

écri t. 

Enfin, 1 'enseignement correctif pourrait avoir pl us d'impor- 

tance qu'on ne l e  croi t  au niveau collégial. Une étude stat is t ique de 

données concernant 1 e rendement scol ai re des é tudi ants du cégep Boi s-de- 

Boulogne permet de ne pas ecarter complètement 1 'hypothese que les  ca- 

rences d ' u n  étudiant en français ecri t peuvent hypothéquer ses résul t a t s  

scolaires globaux. Cette hypothese devrait ê t re  véri f iée  auprès d 'une 

population plus nombreuse e t  pl us variée e t  selon une méthodologie r i -  

goureuse. Si e l l e  é t a i t  confirmée, e l l e  suf f i ra i t  a jus t i f i e r  l e  recours, 

au niveau col légial , 3 une pédagogie corrective. Ce1 1 e-ci en e f fe t  

permet aux étudiants de développer leurs possibil i tés  d 'exploitation d ' u n  

instrument d'analyse e t  de communication qu ' i l s  devront u t i l i se r  pour 

longtemps encore: l a  langue écri te .  El l e  assure donc aux étudiants fai-  

bles en français des chances de réussite identiques 3 celles des autres 

étudiants ( tant  en français que dans les autres matières) e t  permet ainsi 

d 'évi t e r  une sél ection scolaire indirectement basée sur une  s6lection 



l i ngu is t ique .  

On peut penser que 1 'enseignement c o r r e c t i f  comme t e l  e s t  

conjoncturel e t  qu 'un jour ,  1 orsqu 'aux niveaux i n f é r i  eurs de 1 'ensei - 
gnement, on aura mis au p o i n t  de nouvelles approches pédagogiques, il 

ne sera p lus  nécessaire de l e  p ra t iquer  au c o l l é g i a l .  Il f a u t  cepen- 

dant reconnaPtre qu 'actuel  1 ement ce pa t te rn  pédagogi que e s t  essent i  e l  

pour un grand nombre d 'étudiants.  En même temps, d 'aut res  formes de 

pédagogies intermedi a i res  , qui  i n tèg ren t  B l a  f o i s  1 a pédagogie correc- 

t i v e  e t  1 a pedagogi e de perfectionnement, devraient  ê t r e  prat iquées, de 

même qu 'une pédagogie carrément de perfectionnement. Le niveau co l  1 é- 

g i a l  s e r a i t  a i n s i  l e  1 i e u  où 1 'on essaie moins de s a t i s f a i r e  â des 

normes que de répondre aux besoins nécessairement d i v e r s i f i e s  des étu-  

d iants.  



CONCLUS 1 ON 

Les 1 i ngu i  stes nous rappel l e n t  que 1 a 1 angue e s t  un phénomène 

qu i  évolue cons ta~nmen t~~ .  Tel  1 e qu ' e l  l e  se prgsente aujourd 'hui  , e l  l e  

e s t  un p rodu i t  de 1 ' h i s t o i r e  e t  demain, b ien après 1 'usage, 1 es acad8- 

m i  ciens consacreront 1 'emploi de t e l  1 e formul e ou de t e l  1 e orthographe 

que 1 'on considère au jourd  'hu i  "erronee". Plusieurs spec ia l  i s tes3 '  de 

l a  langue est iment que l e  systeme actuel a " f a i t  son temps" e t  q u ' i l  

faut  a l  l e r  vers une "révol u t i o n  orthographique". D '  autres proposent des 

p ro j e t s  de réforme comme par exemple l a  suppression ou l a  reduct ion des 

incoherences ou des capr i  ces orthographi ques que s ' e s t  permis 1 a 1 angue 

avec l e  temps3'. C'est  donc que l es  l o i s  de l a  grammaire e t  l e s  conven- 

t i ons  de 1 'orthographe ne sont pas completement fondées sur  une logique 

r i  goureuse e t  inat taquable.  

Mais il f a u t  se rendre compte que ces réformes impl iquent  des 

in tervent ions socio-pol i tiques. Le nombre de ce1 1 es qu i  ont  avor te  de- 

pu is  l e  XVIe s i e c l e  i l l u s t r e  éloquemment qu'on ne decide pas du j o u r  au 

lendemain d 'adopter une nouvel 1 e orthographe, de simpl i f  i e r  une reg1 e de 

gramnai r e  ou de rédu i  r e  l e s  exceptions. Les pédagogues, pour l e u r  part ,  

30 Marcel Cohen, H i s t o i r e  d'une langue: l e  français, Edi t i ons  sociales, 
1975. 

31 C l  a i  r e  B l  anche-Benveni s t e  e t  André Chervel , L 'Orthographe, Par i  s , 
Maspéro, 1969. 

32 Rene Thimonnier , Le S y s t h e  graphique du français, Par is  , Pl on, 1967. 



ne possedent que l e  pouvoir d'indiquer des voies de réfor- 

me. I l s  sont en quelque sorte condamnes a enseigner l a  langue t e l l e  

qu'elle es t  fixée actuellement car i l s  constituent de par l e  r6le social 

q u  'on leur assigne, les  garants institutionnels de 1 'orthographe offi-  

c ie l le  e t  des normes grammaticales. Dans cet te  perspective, i l s  ne 

peuvent échapper 3 leurs responsabilites face aux étudiants alors que 

l a  sociéte attend encore de ces derniers une obeissance parfaite aux 

normes qui regissent l a  langue. Passer outre 3 l a  dimension de leur 

tache qui consiste 3 enseigner la  langue, c ' e s t  nuire a la  formation de 

leurs étudiants, c ' e s t  les rendre incapables de repondre adéquatement 

aux exigences de leur future vie de travai 1 . 

Malgré l a  résistance que les professeurs rencontrent chez les 

étudiants dans 1 'apprentissage de la langue écr i te ,  nous avons voulu 

montrer q u  ' a  notre avis , des interventions pédagogiques efficaces restent 

possibles il certaines conditions. Mais on ne doit pas oublier que l e  

probleme de l a  langue ne se réglera pas uniquement par l a  voie scolaire. 

La pédagogie que l e  professeur met au point peut ê t r e  valable e t  donner 

des resultats 3 l a  f in  de quarante-cinq heures de cours. Mais quel impact 

réel peut-elle avoir s i  l 'étudiant se retrouve en dehors du college dans 

un contexte oü la langue n ' es t  pas valorisée? C'est donc dire que d'au- 

tres forces doivent intervenir avec les pedagogues pour que l e  français 

ec r i t  des étudiants s1am6!liore. 

Evidemment, i l  faudrait que l e  français so i t  valorisé comme 

langue de travail .  Evidemment, i l  faudrait que l e  ministère de 1 'Education 



prouve que 1 'apprentissage de la langue compte parmi ses priori tés 

d'action. En paraphrasant les auteurs du rapport EFEC,  on peut dire 

q u ' o n  a la  qua1 i t é  de la  langue que l e  systeme d'éducation mérite e t  

que la  société mérite. 

Mais, pl us pr?s de nous, i l  faudrait que dans l e  col lege même 

on adopte une politique qui implique la participation des autres profes- 

seurs. Les professeurs de françai s trouveraient 1 à un excell ent compl é- 

ment 3 leurs interventions pedagogiques puisque 1 eurs exi gences trouve- 

raient un prolongement dans les autres disci pl ines. L 'attention de 1 '6- 

tudiant sera i t  ainsi constamment alertée e t  les  efforts  concertés de 

tous les professeurs creeraient ce climat de valorisation de l a  langue 

qui constitue une des conditions essentielles pour que 1 'étudiant prenne 

a coeur ses problemes de français ec r i t .  

4.7 - APPENDICE A LA QUATRIENE PARTIE: 
NOTES DE RECHERCHE SUR DES 1 NTERVENTIONS PEDAGOGI QUES 

RELATIVES AUX COMPOSANTES DE LA COMMUN1 CATI ON 

11 faut souligner que les pages qui suivent n'ont pas toutes 

un caractère defini t i f  e t  que chacun des points abordés n'a pas donné 

1 ieu au même développement. Certains textes vont jusqu ' 3  presenter les 

fondements théoriques d'une intervention pédagogique; d'autres textes ne 



f on t  que suggérer des in tervent ions pédagogiques dont l e  devel oppement 

e s t  à poursui vre. 

4.7.1 - LES INTERVENTIONS PEDAGOGIQUES RELATIVES 

A L'APPRENTISSAGE DU CODE 

IDENTI FIER LES DI FFICULTES RECURRENTES DES 

ETUDIANTS EN SITUATION DE REDACTION ET 

ENSEIGNER LES PARTIES DU CODE Q U I  CORRESPON- 

DENT AUX DIFFICULTES I D E N T I F I E E S ,  

Le professeur qui veut amener l e s  e tud iants  a développer l e u r  

maî t r i se  du code é c r i t  a u r a i t  avantage a prendre d'abord conscience des 

d i f f i c u l  tes d ' é c r i t u r e  q u ' i l s  rencontrent. Les in te rven t ions  

pédagogi ques qu i  consistent  a sensi b i  1 i s e r  1 ' e tud i  an t  en t a n t  que rédac- 

t eu r  ou en t a n t  que lec teur  3 ses propres problemes d ' & r i  t u r e  ou de 

lecture33, impl iquent  que 1 e professeur a déja const i tué pour 1 u i  -même 

l a  problématique de son groupe d 'étudiants;  e t  c e l l e - c i  suppose qu'on a 

d'abord i d e n t i f i é  l e s  d i  f f i c u l  tés recurrentes des é tud iants  en s i t u a t i o n  

de rédaction, pu is  qu'on l e s  a classees, ce qu i  a permis d ' é t a b l i r  un 

33 C f .  Les in tervent ions pedagogiques aupres de 1 ' é tud ian t  en t a n t  
qu'émetteur ou en t a n t  que recepteur. 



diagnost ic  g lobal .  La connaissance que l e  professeur acqu ie r t  a i n s i  

de sa c l i e n t e l e  p o u r r a i t  l u i  permettre de répondre p lus  adéquatement 3 

ses besoins . 

Parmi toutes l e s  expériences que nous avons analysées, seule 

ce1 l e  du cégep de 1 'Outaouais impl ique un e f f o r t  pour cerner au p o i n t  

de départ l e s  pr inc ipaux problemes des etudiants en f rança is  &rit. 

Fondée sur l a  connaissance que l e s  professeurs on t  de l e u r  m i l  i e u  p l u t d t  

que sur une i nves t i ga t i on  rigoureuse de f a i t s ,  l a  problématique du cégep 

de 1 'Outaouais témoigne d 'une volonté d ' i d e n t i f i e r  au p o i n t  de départ  

l e s  besoins de l a  c l i en té l e .  

Les professeurs sera ient  b ien i nsp i  rés de cons t i  t ue r  comme 

ob je t  de l e u r  enseignement l es  pa r t i es  du code qu i  correspondent aux 

d i f f i c u l t é s  de leu rs  étudiants.  Dans ce t t e  perspective, ce n ' e s t  pas 

t o u t  l e  code qu i  s e r a i t  1 ' ob j e t  d'apprentissage, mois cer ta ines pa r t i es  

qui , selon l e  d iagnost ic  du professeur, semblent moins b ien  maft r isées.  

C'est a i n s i  que l e s  modules ont  @té  const i tués au cégep de 1 'Outaouais. 

C'est une op t ion  pédagogique qu i  a permis aux professeurs de repondre 

aux besoins spéci f iques de l a  c l i en te l e .  E l l e  permet au professeur de 

ne pas submerger l ' é t u d i a n t  de notions i n u t i l e s  ou superf lues. 



LA GRAMMAIRE, 
. . . . .  . 

La réflexion métal inguis tique34 doit être un élément essentiel 

d'un scenario d'apprentissage du français écr i t .  Mais i l  ne suf f i t  pas 

de constater sa présence dans une stratégie d'apprentissage; i l  faut 

pouvoir évaluer sa place e t  son r6le. Pour mieux l e  fa i re ,  nous identi- 

fierons des positions extrêmes e t  nous tenterons de s i  tuer notre point 

de vue par rapport à ces orientations. Plusieurs tendances se dessinent 

3 ce niveau. Certains se serviront de la réflexion métalinguistique 

pour reduire la diversite des situations de communication écri te 3 une 

norme, présentée comme un  tout homogëne relevant de la seule economie de 

la langue. La métal angue jouera alors un rôle d'autorité. Elle sera 

réduite 3 une série de regles à memoriser e t  a appliquer de façon mécani- 

que. D'autres, par contre, se serviront de la diversité de la communi- 

cation ecrite pour refuser toute norme. Pour eux, l e  constat de f a i t  

qu'il y a autant de normes (usages linguistiques privilégies) qu' i l  y a 

de variétés de langues35, ser t  à refuser 1 'option qui veut que 1 'école 

34 Une reflexion metalinguistique es t  une réflexion sur la langue ( u n  
discours sur l e  discours). Le mgtalangage "parle du langage k~~-rnême". 

35 Une de ces normes es t  imposée a l'ensemble de la communauté parce 
qu'elle es t  celle de l ' é l i t e  culturelle. 



enseigne, en tant q u  ' inst i tut ion,  1 'usage 1 inguistique qui gouvernera, 

pour des raisons sociales, la communication écri te  des étudiants. Pour 

eux aussi, les normes qui régissent les différents usages linguistiques 

sont des blocs homogènes e t  impermeables. D'où leur refus de toute at-  

ti tude normative. 

Notre façon de percevoir l e  problème de la  nature e t  du rôle 

de l a  réflexion métal i nguistique dans un  scénario d 'apprentissage nous 

oblige a presenter notre réflexion en deux etapes: l a  premiere expl i -  

quera pourquoi la  réflexion métalinguistique doit prgceder l 'a t t i tude 

normati ve ; 1 a seconde préci sera 1 e rôl e q u  'el 1 e doi t jouer dans 1 'appro- 

priation que 1 'étudiant fera du code écri t .  

Nous pensons que l e  premier rôle de l a  réflexion metalinguis- 

tique es t  de démystifier l e  code éc r i t  qui, a cause de son rôle social,  

prend souvent des dimensions mythiques. Le deuxieme rôle se ra i t  de 

c lar i f ier  les options 1 inguistiques du scenario d 'apprentissage afin que 

les règles du jeu soient clairement etablies. 

Le code éc r i t ,  e t  partant toute comnun,ication écri te ,  e s t  

souvent perçu par les étudiants comme un élément qui ne f a i t  pas partie 

de leur univers, corne un phenornene s i  complexe que tout ef for t  de corn- 

préhension es t  inut i le ,  comme une réal i té  monolithique e t  unitaire. 

Il  nous semble important de présenter l e  code éc r i t  comme un 

phenornene que 1 'on peut observer, analyser, comprendre à part ir  d'operations 



simples, 3 t o u t  l e  moins dans ses aspects essent ie ls  qu i  re leven t  de 

''1 'existence des s t ruc tures de base communes ". De présenter, aussi, 

ce q u ' i l  a  d ' i r r a t i o n n e l  e t  d ' i l l o g i q u e  a f i n  de f a i r e  r e s s o r t i r  que 

l e s  erreurs orthographiques e t  grammatical es ne r e l  event pas unique- 

ment du s u j e t  écr ivant ,  mais aussi du code même. 

Cette a t t i  tude dev ra i t  mener a p réc ise r  1  e  n i  veau de 1  angue 

e c r i t e  v i sé  par  l e  cours3! Cela presuppose que ce niveau e s t  presenté 

non comme - l a  langue é c r i  te,  mais comme un des r eg i s t r es  d'expression 

éc r i t e .  L ' é tud ian t  d o i t  ma f t r i se r  ce niveau pour des r a i  sons d  ' e f f i c a -  

c i t é  de communication ou pour des raisons sociales. On d o i t  f a i r e  res-  

s o r t i r  aussi l e  f a i t  que l a  norme présentée n ' e s t  pas un b l oc  homogene: 

l e s  usages lex icaux p a r t i c u l i e r s  e t  locaux ne peuvent ê t r e  mis sur l e  

même p ied que 1  'omission d'un const i tuant  essent ie l  de l a  phrase. Ce 

qui e s t  v i se  avant tou t ,  c ' e s t  1 'augmentation de l a  capaci té de commu- 

n i ca t i on  d 'un ind iv idu .  A ins i ,  i d e n t i f i e r  un régionalisme, l e  met t re  

en r e l a t i o n  avec un contexte 1 ingu is t ique  d i  f f e ren t ,  c ' e s t  f a i r e  ressor- 

tir l a  v a l i d i t é  de l 'expression,  mais aussi l a  d i v e r s i t é  des s i t ua t i ons  

de commun i c a t i  on. 

36 11 ne f a u t  pas oub l i e r  que tou te  s t r uc tu re  soc ia le  impose un usage 
l i n g u i s t i q u e  auquel se ra t tachent  des p r i v i l e g e s  sociaux. Adopter 
une pos i t i on  de re fus  systématique par rappor t  ii c e t t e  norme n'an- 
n i h i l e  pas pour autant  ce t t e  pression socia le.  Cette a t t i t u d e  
peut même acc ro î t r e  l e s  e f f e t s  d'une sé lec t ion  indirectement 
l i n g u i s t i q u e  qui  f a i t  qu'un é tud iant  qu i  manifeste des carences gra- 
ves dans l e  maniement du code é c r i t  hypotheque 1  'ensemble de ses ré-  
su1 t a t s  scol  a i  res . 



Est-ce à dire que 1 e côté fondamental du cours serai t de 

"pal 1 i e r  les handi caps socio-cul turel si '? Nous ne 1 e croyons pas. Une 

position comme celle-la f a i t  de 1 'ensemble du code & r i t  une sorte de 

résultante des privi lëges de certaines classes sociales. El l e  perçoit 

toutes les contraintes propres au code éc r i t  "comme des phénomènes ré- 

pressifs". Or, l e  b u t  principal du  cours e s t  d'accroître l a  capacite 

de communication e t  d'expression des etudiants. Les lecteurs assidus 

des textes d'étudiants de niveau collégial savent bien que parfois les 

carences sont t e l l es  qu'elles sont des limites a l a  communication 

écri te.  

Il  ne faut pas, non plus, perdre de vue que l e  cours normatif 

s ' insc r i t  dans une séquence de cours qui comprend aussi un cours de lin- 

guistique dont l 'un des b u t s  e s t  de remettre en question les  préjugés 

sociaux concernant, entre autres, la beauté de l a  langue. 

A un autre niveau, la réflexion métalinguistique peut jouer 

un rôle essentiel. El l e  doit Etre, pour 1 'étudiant, un  moyen fonctionnel 

d 'appropriation du code. 

IZ e s t  fondamental que ( 2  'étudiant) apprenne 

a' faire un discours sur Ze discours e t  non seuzement 
a accompagner de mots un comportement. En revanche, 

ce comportement méta Zinguis tique n ' 6 n p  Zique nu2 Zement 

que Z'on passe par Zes sacro-saintes cZassif ications 

précodées, ... on peut même dire que Za mise en mots 



(personnel l e )  constitue une meilleure domination 
37 du langage , 

Nous pensons que rédui  r e  1 ' a c t i v i t é  metal i ngu is t ique  des étu-  

d iants  à l a  mémorisation de regles e s t  un empêchement à une v é r i  t ab l e  

maTtrise du code. L 'e tud iant ,  par une "observation or ientée"  e t  une 

manipulat ion d i r i gee  du code, d o i t  ê t r e  capable de créer  sa propre mé- 

t a l  angue : former ses concepts, dgcouvri r e t  formuler  ses 1 o i  s , analyser 

ses comportements l i ngu is t iques .  

Le mei ZZeur munuel de g r m a i r e  ne devrai t  

contenir aucune r&Ze, si ce n ' e s t  ceZZes des 
38 - éZe'ues eux-mgmes . 

D'autant p lus  que, dans l e  cadre d'une pedagogie cor rec t ive ,  

l e  probleme majeur e s t  c e l u i  du passage de l a  connaissance de l a  r eg l e  

a son app l i ca t ion  en s i t u a t i o n  concrete de communication é c r i t e .  

Nous avons élabore i c i  no t re  conception de l a  p lace e t  du r 6 l e  

que dev ra i t  jouer, dans un scenario d'apprentissage du f rança is  é c r i t ,  l a  

r é f l ex i on  métal i ngu is  t ique.  Il f a u t  rappeler, cependant, que c e t  élément 

n ' es t  qu 'une des façons d ' i n t e r v e n i r  dans c e t t e  r e l a t i o n  complexe que 

des i nd i  v i  dus ent re t iennent  avec 1 e code. 

37 F. François, "Fonctions e t  normes de l a  langue é c r i t e " ,  a r t i c l e  t i r e  
du c o l l e c t i f  Le Pouvoir de l i r e ,  Paris, Casterman, 1975, p .  60. 

38 J.-G. M i l o t  e t  G.  Prirneau, Grammaire e t  orthographe, C.E.C.M., 1975. 



4.7 .2  - L E S  I N T E R V E N T I O N S  P E D A G O G I O U E S  R E L A T I V E S  

A  L A  F O R M U L A T I O N  D E S  M E S S A G E S  

A  ce niveau, les tendances, les pratiques e t  les théories foi- 

ETABLIR COMME OBJET D'ENSEIGNEMENT LES 

TECHNIQUES DE PRODUCTION ET D'ANALYSE DE 

LA PHRASE, 

sonnent. La production e t  1 'analyse de la phrase sont en effe t  des ac- 

1 

t iv i  tés-clefs des diverses orientations 1 inguistiques. Nous ne tenterons 

pas de rendre compte de toutes les tendances q u i  gouvernent les modes 

d'apprentissage de la langue écrite. Qu'il  suffise, 3 ce sujet ,  de 

rappeler que "ces trente dernieres années se sont developpes au moins 

une dizaine de modël es d 'analyse grammaticale qui présentent un interet 

général e t  ( q u i )  ont d e j a  été appliques a plusieurs languesu3'. Nous 

tenterons, plutôt, d'expliciter notre orientation en la situant par rap- 

port a deux tendances 1 argement répandues. 

39 Eddy Roulet, Théories grammaticales, description e t  enseignements 
des langues, Paris, Fernand Nathan, 1972, p.  11. 

Cet auteur ci t e ,  entre autres, 1 'analyse en constituants immediats, 
1 'analyse distributionnel l e ,  la grammaire genérative transformation- 
nelle, la  syntaxe fonctionnelle. 



La premiere tendance e s t  basee su r  1 ' u t i l i s a t i o n  des rég les  

e t  catégor ies de l a  g r a m a i r e  t r a d i t i o n n e l  l e ;  l a  seconde, s u r  1 ' u t i l  i- 

s a t i o n  des p r i n c i p e s  e t  des theor ies  de l a  l i n g u i s t i q u e  moderne ( l i n -  

guis  t i q u e  générale, grammaire s t r u c t u r a l e  ou t rans format ionne l  l e ) .  

L ' u t i l i s a t i o n ,  par l e s  pédagogues, des ca tegor ies  e t  des rè -  

g les  de 1 a grammai r e  t r a d i  t i o n n e l  1 e pour 1 a cons t ruc t i on  d 'enoncés 

ou 1 'analyse grammaticale de phrases dé jà  f a i t e s  posent de sér ieux  

problèmes. 

Eddy Roul e t  i d e n t i f i e  quatorze 1 acunes importantes q u i  f o n t  

que " l e  b u t  i m p l i c i t e  des manuels t r a d i t i o n n e l s ,  q u i  e s t  d 'apprendre 3 

1140 1 'e lève à c o n s t r u i r e  des phrases correctes,  ne peut  ê t r e  a t t e i n t  . 
Nous ne reprendrons pas in tégra lement  c e t t e  c r i t i q u e .  Nous s ignalerons 

cependant l e s  p o i n t s  qu i  touchent directement 1 'analyse des processus 

regu l  i e r s  e t  fondamentaux de l a  cons t ruc t i on  de l a  phrase. 

La grammai r e  e t  1 'analyse grammatical e t r a d i  t i o n n e l  1 es negl i - 
gent l a  syntaxe, i n s i s t e n t  s u r t o u t  su r  l a  morphologie, ne fou rn i ssen t  

pas des l o i s  de combinaison de propos i t ions ,  u t i l i s e n t  des d é f i n i t i o n s  

souvent incohérentes, des règ les  " insuff isamment exp l  i c i  tes" ,  c l  o isonnent  

l e s  in fo rmat ions  grammaticales e t  negl i gent 1 'aspect  systematique de 1 a 

langue. Enf in ,  e l  l e s  "adoptent une présenta t ion  e s s e n t i e l  lement 

40 I b i d . ,  p. 15. 



ana ly t ique qu i  . . . e s t  de peu d ' u t i l i t é  pour c o n s t r u i r e  des phrasesu41. 

Ces lacunes met tent  en r e l i e f  l e  f a i t  que l a  grammaire e t  

1 'analyse grammaticale t r a d i t i o n n e l  l e s  ne sont  pas des "auxi 1 i a i r e s  sa- 

t i s f a i s a n t s "  pour 1 'apprent issage de 1 'expression é c r i  t e .  Les 1 ecteurs 

in té ressés  à une démonstrat ion r igoureuse des p r i nc ipaux  éléments de 

c e t t e  c r i  t i q u e  1 i r o n t  avec p r o f i t  l e  manuel prépare par  J.-G. M i l o t  

42 e t  G i l l e s  Primeau, G r m a i r e  e t  orthographe . 

Est-ce a d i r e  que nous devrions r e j e t e r  t o u t  ce qu i  p r o v i e n t  

de l a  grammaire t r a d i t i o n n e l l e  ou encore t o u t e  forme d 'analyse l og ique  

ou grammaticale? Précisons, pour 1 ' i n s t a n t ,  que nous sommes l o i n  de ces 

p o s i t i o n s  extrêmes. Cependant, avant d 'expl  i c i  t e r  n o t r e  façon de perce- 

v o i r  ces a t t i t u d e s ,  nous a l l o n s  t r a c e r  l e  p r o f i l  de l a  deuxieme o r ien ta -  

t i o n  pédagogique u t i l i s é e  par  l e  corps pro fessora l ,  c e l l e  qu i  f a i t  appel 

aux theo r ies  de l a  l i n g u i s t i q u e  générale e t  appl iquée. 

Nous avons de ja  noté que p lus ieu rs  professeurs i n t e r v i e n n e n t  

au n iveau de l a  phrase pa r  l e  b i a i s  des d e s c r i p t i o n s  e t  des théo r ies  l i n -  

gu is t iques  modernes. La grammaire s t r u c t u r a l e  e t  1 a grammaire généra t ive  

t rans fo rma t ionne l l e  sont  a l o r s  employées comme cadre général de référence. 

41 Ib id . ,  p. 27. 

42 J.-G. M i l o t  e t  G. Primeau, op. c i t .  



Nous ne tenterons pas de démontrer toutes l e s  1 im i tes  de 1 ' u t i l i s a t i o n  

de ces grammaires pour 1 'enseignement du f rança is  é c r i t .  Eddy Roulet 

l e  f a i t ,  e t  de façon f o r t  sa t is fa isante .  Cependant, nous préciserons 

l e s  p r inc ipa les  rét icences que nous avons 3 1 'egard de 1 ' u t i l  i s a t i o n  

systematique de ces grammaires . La premiere concerne 1 a grammaire 

s t ruc tu ra le .  Ce l le -c i  e s t  avant t o u t  un "systGme d ' inventa i res ' ' ,  une 

l i s t e  de s t ruc tures:  e l l e  l i v r e  peu d ' in format ion su r  l e s  processus 

de formation e t  d ' i n t e r p r é t a t i o n  des phrases. Quant 3 l a  grammaire 

t ransformat ionnel le,  s i  e l l e  rend compte de façon f o r t  log ique de ces 

processus, e l l e  pose, par contre, l e  probleme de 1 ' u t i l i s a t i o n  d'une 

metalangue abs t ra i t e  e t  complexe. E l l e  a, en e f f e t ,  recours à un "ap- 

p a r e i l  formel a b s t r a i t  e t  s i  complexe qu'on ne s a u r a i t  l e  reprendre t e l  

1143 quel dans 1 'enseignement, du moins avec l e s  é tud iants  . 

Doi t -on , pour au tant ,  négl i ger 1 es apports fondamentaux de ces 

théor i  es? 

Notre reponse d o i t  t e n i r  compte de deux types d ' u t i l i s a t i o n  

possibles de ces théor ies :  l ' u t i l i s a t i o n  dans l e  cadre d 'un enseignement 

de base de l a  langue é c r i t e  (échelonné sur  p lus ieurs  annees) e t  1 ' u t i  1 i- 

sat ion dans l e  cadre d'une pédagogie cor rec t ive .  Dans l a  première pers- 

pec t i  ve, nous croyons que des resu l  t a t s  intéressants pour ra ient  ê t r e  

obtenus, avec des é tud iants  f o r t s  e t  des mattres b ien  préparés, même s i  

43 Eddy Roulet, op. c i t . ,  p. 76. 



1 'on t i en t  compte des réserves exprimées par Eddy Roulet. Les volumes 

publiés dans la  collection dirigée par Jean Dubois e t  Renê Lagane 

(comment apprendre Ze français 3e, 4e, 5e, 6e) témoignent en e f fe t  d'un 
44 parti pris pédagogique intéressant . Non seulement les éléments des 

thgories 1 inguistiques sont-i 1s adaptés a une cl ientèl e étudiante, mais 

i l s  sont aussi f ntégres a un  cadre comprenant, en plus de l a  grammaire, 

1 'orthographe, l e  vocabulaire e t  1 a rédaction. 

Par contre, dans l e  cadre d ' u n  cours de quarante-cinq heures 

basé sur une pédagogie corrective, i l  ne saurait  ê t re  question d'une U- 

ti 1 isation systématique de ces théories grammaticales. Pourquoi ? 

Parce que - selon les orientations de cette pédagogie - l a  production 

de phrases n 'est  jamais dissociée de l'expression &r i te .  Elle s ' i n sc r i t  

dans un contexte pl us 1 arge, ce1 ui de la communication. 

De tel l e  sorte que, ce qui nous interesse, ce n ' es t  pas que 

1 'étudiant puisse decrire les structures de l a  phrase ou apprendre les 

lois  génératives e t  transformationnel 1 es q u i  les gouvernent, mais pl utst 
qu  ' i l  arrive à établ i r  une congruence entre les @nonces qu'i 1 formule e t  

les  modèles géneraux e t  abstraits qu' i l  possède e t  ce, même s ' i l  n'en es t  

pas conscient. 

44 Signalons de plus La NouveZZe g r m a i r e  du français qui relève de l a  
même orientation. Notons, entre autres, cet te  phrase de 1 'avant-propos : . . . $2 n 'est pas indispensab Ze de r e c o h r  à une termino Zogie qui pour- 
rait paraztre ddroutante; aussi avons-nous délibérément réduit au mini- 
m m  les termes nouveaux et avons-nous conservé dans la mesure du possi- 
ble les dénominations traditionnelles qui, si elles sont pdses conune de 
simples signes conventionne Zs, ne sont pas incompatcb Zes avec Za démarche 
intel Zectue Z Ze suivie dans Z 'ouvrage. 



A ce t t e  f i n ,  nous isolerons , dans un t ex te  produi  t par 1 'Mu -  

d iant ,  des phrases qui  manifestent une mauvaise app l i ca t i on  de ces mo- 

deles e t  nous tenterons de créer des automatismes orthographiques e t  

gramnati caux (par des moyens simples comme, par exemple, 1 es mutat ions) 

qu i  permettront a 1 'é tud iant  de r é tab l  i r rapidement 1 a congruence ent re  

l e s  énoncés q u ' i l  p rodu i t  e t  l e s  modèles auxquels i 1 se ré fè re .  S i  

ce t t e  méthode ne s u f f i  t pas, s i  1 ' e r reu r  e s t  systématiquement reprodui - 
te45, nous présenterons a lors  à 1 'é tud i  ant une démarche p l  us 61 aborée. 

Ce1 1 e-c i  comprend 1 es étapes suivantes : 

1 ) Observation d i  r i  gée du phénomene 1 i nguis t ique étudié; 

2) Reconnaissance des constantes du phenornene é tud ié  

(par  manipulat ion d'exemples concrets présentés en 1 ) ; 

3)  I m i  t a t i o n  du comportement étudié; 

4)  Formulation de l o i s  rég issant  l e  phénoméne (1  'é lsve 

d o i t  produire son propre discours métal i ngu i s t i que  pour 

s 'appropr ier  l e s  l o i s  des d ivers  comportements l i n g u i s -  

t iques)  ; 

45 S i ,  après un rappel de l a  règ le  e t  1 ' u t i l i s a t i o n  de procedés simples 
qui  rnodi f i e n t  habi tue1 lement l e  comportement errone, 1 ' é tud ian t  repro- 
d u i t  systématiquement 1 'erreur,  c ' e s t  que pour 1 u i  l e  comportement cor- 
respond 3 une logique e t  n ' e s t  pas erroné. Les causes de c e t t e  a t t i t u -  
de f on t  1 ' ob j e t  de l a  recherche du groupe RIEFEC-II. E l l es  peuvent, 
ent re  autres, proven i r  de modèles généraux incor rec ts  qu i  sont  l e  ré-  
su1 t a t  d 'un ce r t a i n  type d 'apprentissage, ou d '  in ter férences en t re  1 a 
logique (sémantique, émotive, etc.  ) de 1 ' é tud ian t  e t  l e s  formes syntag- 
matiques de sa pensée (sy l lepse) ,  ou d ' in ter férences en t re  l e s  compo- 
santes mêmes de l a  forme syntagmatique employee pour 1 i v r e r  son message. 
C ' es t  pourquoi une pédagogie co r rec t i ve  es t  essent ie l  l e  3 ce t t e  étape. 



5) Appl i cat ion  des r èg l  es trouvées ; 

6) Exercices v i san t  1 a ma î t r i se  du comportement étudié.  

L ' o r i en ta t i on  de c e t t e  méthodologie a é té  mise au p o i n t  par  Je-Ge M i l o t  

e t  G i l l e s  Primeau, conse i l l e rs  méthodologiques 3 l a  C.E.C.M. Le lec teur ,  

in téressé 3 des app l ica t ions concrètes de ces démarches, 1 i r a  avec p r o f i t  

1 e gui de méthodologique G r m a i r e  e t  orthographe e t  1 es cahiers Ortho-gram. 

Une méthode analogue a aussi e té  développee par l e  m in is te re  de 1 'Education 

Nationale e t  de l a  c u l t u r e  f rançaise de Belgique. E l l e  a donné tou te  une 

sé r i e  de f i c h i e r s  pédagogiques por tan t  sur  des po in ts  p a r t i  cu l  ièrement 

d i f f i c i l e s  de l a  grammaire e t  de 1 'orthographe: l e s  graphies er/é/ez, 

l e s  pa r t i c ipes  passes, e tc .  

Mais que l les  sont l e s  r e l a t i ons  que c e t t e  methode e n t r e t i e n t  

avec l a  grammaire t r ad i t i onne l  l e ?  E l  l e s  sont p lus  au niveau de l a  nomen- 

c l a t u re  que de l a  méthodologie. Notons, par exemple, que l e s  manuels pé- 

dagogiques c i  tés  emploient l a  terminologie de 1 a grammaire t r a d i t i o n n e l  l e  

"dans 1 a mesure où e l  l e  s 'avère fonct ionnel  Mal gr@ ses nombreuses 

carences, c e t t e  derniere o f f r e ,  en e f f e t ,  1 'avantage d ' u t i l  i s e r  une. .meta- 

langue composée avec l e s  mots de tous l e s  jours  (ou presque! ) e t  déja 

connue des é tud i  ants . 

46 Je-G.  M i l o t  e t  Ge Primeau, op. c i t .  



Quant à l a  théor ie  l i ngu i s t i que  e t  à l a  desc r ip t ion  de l a  

langue, rappelons au l ec teu r  qu'un cours de l i n g u i s t i q u e  f a i t  aussi 

47 p a r t i e  de l a  séquence de cours de f rança is  . 

1 T I O N  ET D'EXPRESSION 1 

A) I n t roduc t ion  

Toute communication é c r i t e  peut ê t r e  examinee sous 1 'angle de 

l a  r e l a t i o n  du message avec l e  locuteur,  l e  des t ina ta i re ,  l e  code, l e  

contexte, etc.  L 'apprentissage de l a  1 angue é c r i  t e  proposé aux é tud iants  

comporte au c o l l é g i a l  1 'étude des techniques de communication e t  d'expres- 

s i  on au n i  veau du discours au même t i t r e  qu ' e l  l e  poursu i t  1 'étude de 1 'or -  

thographe e t  de l a  syntaxe au niveau de l a  phrase. L'apprentissage des 

techniques d'expression ne sau ra i t  ê t r e  poss ib le  sans une connaissance 

su f f i san te  du code. La question qu'on peut se poser cependant, consiste 

a déterminer que l le  importance on accorde à l a  connaissance du code dans 

1 'é laborat ion des d i  verses formes de discours. D'aucuns pourra ient  même 

se demander s i  l a  ma f t r i se  du code grammatical e t  orthographique i n f l u e  

47 C ' es t  dans ce cours qu 'une r e f l  ex i  on sur 1 a 1 angue doi  t prendre sa 
vé r i t ab l e  dimension. 



s u r  1 lé1 abora t ion  des d iscours &ri t s .  Ne pou r ra i  t -on pas, au n iveau 

c o l l é g i a l  , c o r r i g e r  cer ta ines  lacunes grammaticales pa r  l e  b i a i s  de 

1 'étude des formes var iees de d iscours? Par a i l  l eu rs ,  e s t - i l  r é a l  i s t e  

d'enseigner des formes de l a  rhé tor ique,  l o r s  même que l a  phrase e s t  

i n c o r r e c t e  e t  1 'orthographe f a u t i v e ?  

Parmi l e s  expériences portées a n o t r e  a t t e n t i o n  dans l e  reseau 

c o l  l é g i a l  , on d i s t i n g u e  t r o i s  tendances majeures qu'on peut  s i  t u e r  su r  

un axe "communication co r rec te  j expression j u s t e  e t  s i g n i f i a n t e " .  

A 1 'un des pôles, on re t rouve  1 a préoccupation d 'enseigner l e  code pour 

é c r i r e  correctement, 3 1 ' au t re  1 e souci de proposer des techniques d 'ex- 

pression nouvel les a f i n  d 'opérer  un déblocage a f f e c t i f  e t  de rep lace r  l a  

communication dans des contextes rée l s .  Nous pensons qu'une i n t é g r a t i o n  

des pr inc ipaux  éléments empruntés aux deux tendances e s t  en v o i e  de se 

r é a l i s e r .  Cet te  t ro i s ième approche fonde son o r i e n t a t i o n  s u r  l e  vecu de 

1 ' é tud ian t  pour a b o u t i r  apres d i  verses méthodes c o r r e c t i v e s  à 1 'appren- 

t i ssage de techniques d ' é c r i t u r e  qu i  harmonisera ient  1 e bon usage ou l a  

norme avec 1 ' exp ress i v i  t e  e t  l a  justesse.  

B)  Les t r o i s  tendances 

1. Le code: un p réa lab le  a l a  cornun ica t ion  

a) b -dgsc r ip t i ondc?ce&te  te+ce 

Le b i l a n  p r o v i n c i a l  des cours c o r r e c t i f s  du n iveau c o l l é g i a l  

montre assez b i e n  qu'une p a r t i e  importante des professeurs pose l a  m a f t r i s e  



du code comme un préalable 3 1 'ec r i tu re .  L'examen sommaire des exerc i -  

ces co r rec t i f s ,  des commentaires grammaticaux donnés aux é tud iants  révè le  

1 'usage général i s é  d 'une méthodologie deductive ( s o i t  une expl i cat ion  

théorique du code s u i v i e  d'une app l i ca t ion  pra t ique par 1 'é tud iant ) .  

Les exercices contenant des blancs 3 combler re leve d 'une semblable ap- 

proche tou te  mécaniste (où 1 'accent e s t  mis sur l a  c réa t ion  d'automatis- 

mes mnemoniques conme on en propose souvent aux enfants) .  

b )  La c r i  t i que  de ce t t e  aproche:  l a  désa r t i cu l a t i on  - - - -  - - - - - -  - - - - - - - - - - - - -  

Cette approche t r a d i t i o n n e l l e  nous semble contestable a b ien 

des po in ts  de vue. Sans prétendre ê t r e  exhaust i f ,  relevons au moins 

certa ines 1 acunes importantes. 

Le p lus  gros défaut d'une t e l l e  méthode e s t  probablement de 

proposer aux étudiants des exercices détachés de t o u t  contexte. On v o i t  

mal comment on peut va l o r i se r  l a  communication en proposant des exercices 

d ' é c r i t u r e  a i n s i  détachés de l a  r éa l  i té.  Cela equ ivaudra i t  pour un ap- 

prenti-musicien 3 f a i r e  toutes ses classes de musique avec seulement des 

exercices de gamme. Fondee sur l 'entrafnement de l a  mémoire, c e t t e  méthode 

se trompe de c l i e n t è l e .  L 'é tud ian t  de niveau c o l l e g i a l  e s t  deja t r o p  agé 

pour ce genre d 'exerc ices.  De plus, il r e j e t t e  une méthodologie qu i  l e  

ramene a ses années de 1 lélementaire. Par a i l l e u r s ,  on peut se demander 

s i  une étude raisonnee du code qui  s e r a i t  du niveau c o l l é g i a l ,  peut ê t r e  

completée en quarante-cinq heures. C'est  probablement l a  ra i son  qu i  pousse 

l e s  professeurs a f a i r e  appel a des exercices ~ o n c t u e l s  qu i  ont  l e  défaut 

de présenter une v i s i on  morcelée de l a  grammaire. La même remarque 



s'appl ique pour tous l e s  textes que 1 'on présente 3 1 'é tud ian t  dans 

1 ' i n t e n t i o n  de l e  p lacer  devant un modele de paragraphe, devant un mo- 

dële de résumé, e tc .  On peut se demander s i  l a  réac t ion  de l 'é tud ian t  

face un beau t ex te  de Proust ou de Gide (peut-être exemplaire sous 

1 'aspect de 1 a composition) n ' e s t  pas 1 a même que devant une phrase 

t i r e e  de Bossuet, il 1 us t ran t  l a  r èg l e  du po in t -v i rgu le :  1 ' é tud ian t  se 

sent étranger a ces modeles. La "consommation" de beaux tex tes  entra-  

verai  t - e l l e  1 'apprentissage? 11 semble en t o u t  cas que l e  t r a n s f e r t  

des not ions acquises par ce procédg ne s'opere pas quand 1 ' é tud ian t  

é c r i t  dans d 'autres contextes que ce l u i  de l a  classe de f rançais.  

C'est du moins ce que confirment t r op  souvent des professeurs de ph i -  

losophie. De même 1 'apprentissage de certa ines techniques comme l a  

t r op  cglébre d i sse r t a t i on  1 i t t é r a i r e  ne semble pas préparer l e s  étu- 

d iants a mieux éc r i r e .  Ne devrions-nous pas ré inventer  ou réaménager 

certa ines formes de rhétor ique plus u t i l e s  e t  l e s  enseigner 3 nos étu-  

d i  ants? Nous verrons dans 1 a prochaine tendance retenue quel l e  expl o i  - 
t a t i o n  on peut f a i r e  d'une t e l l e  idee. 

En concl usion, l e  défaut majeur de ce t t e  approche e s t  peut- 

ê t r e  l e  f a i t  que 1 'apprentissage des techniques du discours e s t  t r o p  

élo igné du vécu de 1 'é tud iant  e t  de ses besoins d ' éc r i t u re .  

2. Les techniques d 'ordre mental e t  rhétor ique au serv ice 
de 1 'expression é c r i t e  de 1 ' é tud ian t  



a) La desc r jp t ion  de c e t t e  seconde tendance 

Une aut re  voie a é té  empruntee par quelques professeurs de 

français du réseau c o l l é g i a l  : p a r t i r  de 1 'e lsve e t  l u i  proposer un 

entra7 nement "mental " devant déboucher su r  1 'apprentissage de formes 

renouvelées de l a  rhétor ique.  Le moyen mis en place pour a r r i v e r  à 

ce t t e  f i n  e s t  l ' u t i l i s a t i o n  de techniques d'animation dans un cadre 

didact ique approprié. L'étude du code es t  reléguée, dans c e t t e  pers- 

pec t i  ve, ti des exercices d'appoi n t ,  idéalement expl o i  tes  dans 1 e cadre 

d'un l abo ra to i r e  de langue, 3 l a  manière de 1 'apprentissage d'une langue 

seconde. 

Cette approche du problème de l a  communication é c r i t e  de 

1 'é tud iant  met donc 1 'accent sur  1 a nécessi t e  d '  un déblocage psycholo- 

gique de 1 'é tud iant  face à 1 ' é c r i t u re .  T i r e r  p a r t i  d e s  d i v e r s e s  

t echn iques  d ' a n i m a t i o n  e t  de s y n e c t i q u e  propres  à i m p l i q u e r  

a s s e z  profondément Z ' é t u d i a n t  dans Z ' e n t r e p r i s e  de l i b é r a t i o n  

A l ' é t u d i a n t  a i ns i  mis en confiance e t  en s i t u a t i o n  de s 'ex-  

primer, on propose un "entrahement mental " base sur  l e s  p r inc ipa les  

opérations i n t e l l e c t u e l l e s  t e l l e s  l a  recherche des idées, l a  mise en 

re l a t i on ,  l 'ana lyse,  l a  synthgse, l a  c r i t i que ,  e tc .  

47 Du1 ong e t  L 'Heureux, Rapport d 'eqér<ence,  Québec, Col 1 ege de Sainte- 
Foy, j u i n  1972, p. 72. 



A 1 ' o r i g i ne  de l 'expéri  ence, l e s  professeurs avaient  proposé 

des exercices de rhétor ique du type " invent io" ,  "d isposi  t i o " ,  "e locut io" .  

Ces exercices devaient amener 1 'é tud iant  a ma t t r i se r  cer ta ines techni-  

ques d'expression é c r i t e  e t  o ra le  comme l a  cont rac t ion de tex te ,  l e  

'brainstorming',  l e  compte rendu, l e  j eu  de rô le ,  l e  debat, l e  compte 

rendu d 'événements, 1 e p l  an, 1 'argumentation, 1 a rédact ion d ' un essai , 

1 'exposé o ra l  , 1 'étude de tex te ,  l e s  jeux de c r é a t i v i t é ,  l a  desc r ip t ion  

ou l a  na r ra t i on  3 p a r t i r  des sensations, l e  compte rendu de f i l m ,  1 ' i n -  

terview, l e  tex te  humoristique, . . . 

En cours d'expérience, ces professeurs e laborèrent  de nouveaux 

exercices non p lus  3 p a r t i r  des textes des é tud iants  ou des s i t ua t i ons  

de communication ( t e l  l e  "brainstorming" ou l e s  jeux de c r e a t i v i  t e ) ,  

mais 3 p a r t i r  de textes d'auteurs e t  selon une méthodologie t r e s  e x p l i -  

c i  t e  (comme par  exemple: f a i  r e  l e  p lan d'un t ex te  1 i t t é r a i r e ,  1 'étude 

des tons à p a r t i r  d'un t ex te  de Barthes, Cioran, . . . ).  

Quant à 1 'apprentissage du code orthographique e t  grammatical , 

il es t  propose aux étudiants sous l a  forme d 'exerc ices p a r t i c u l i e r s  cor- 

r i gés  en classe périodiquement mais qu i  ne f o n t  pas p a r t i e  de 1 'évalua- 

t i on .  Ces exercices sont  rédigés en fonc t ion  des besoins i d e n t i f i é s  

chez l e s  étudiants,  mais i l s  gardent 1 ' a l l u r e  d 'exerc ices de rappel ou 

d 'entraînement a 1 a mani ère d ' une gymnastique de conditionnement physique. 



b )  C r i  t i q u e  de l a  méthode - - - - - - - - - - -  

De tou tes  ces expériences de perfect ionnement que 1 'on nous 

a signalées, 1 'expgrience de Sainte-Foy e s t  sans c o n t r e d i t  l a  p l u s  o r i -  

g i n a l e  e t  l a  mieux a r t i c u l é e .  

E l l e  pose essent ie l lement  t r o i s  p rea lab les  importants:  

- La dimension a f f e c t i v e  (61 ément déclencheur de 1 ' a c t i  - 
v i  t é  d ' é c r i t u r e  chez des é tud ian ts  malhabi les e t  

c r a i n t i f s )  ; 

- Le recours à des cadres logiques nécessaires à l a  c l a r t é  

e t  a l ' e f f i c a c i t e  de l ' exp ress ion  (en t rahemen t  mental) ;  

O Le recours à des formes rhé tor iques  p l u s  adéquates a 

une pensée v ivante  e t  à des s i t u a t i o n s  nouvel les.  

Malheureusement, c e t t e  expérience semble prendre pour acquise 

l a  m a f t r i s e  de l a  phrase chez 1 ' é tud ian t  du c o l l é g i a l .  Les carences en 

français se s i tuent  moins au niveau de Za phrase qu'au niveau du dzs- 

cours 48. La méthodologie mise en place, en t o u t  cas, propose un rappel  

des pr inc ipaux  chap i t res  de l a  grammaire, revus en marge du cours. De 

p lus,  t a n t  au p l a n  des operat ions mentales qu 'a  c e l u i  des opera t ions  

rhé tor iques ,  1 e p o i n t  de départ  de 1 'apprent issage demeure 1 e t e x t e  des 

48 Ib id . ,  p. 77. 



autres e t  non c e l u i  de 1 ' é tud ian t .  Quant aux consignes méthodo lo~ iques 

du t r a v a i l  e tud ian t ,  e l l e s  sont  f i xees  par  l e  p ro fesseur  comme des mo- 

deles a s u i v r e  (ex. : consignes pour f a i r e  un p lan,  une c o n t r a c t i o n  de 

tex te ,  1 a r e c o n s t i t u t i o n  d 'un  t e x t e  préalablement désa r t i cu le ,  e t c .  ). 

On peut  v o i r  qu'une t e l l e  méthodologie du modèle 3 s u i v r e  met moins 

1 'accent su r  1 'exerc ice  d ' é c r i t u r e  de 1 ' e t u d i  a n t  que s u r  son h a b i l e t é  

a reconnaî t re  des s t ruc tu res ,  à analyser  des tex tes  a p a r t i r  de consi -  

gnes données ; une t e l  l e  méthodologie r i sque  d 'accentuer  1 ' h i a t u s  e n t r e  

l a  p ra t i que  de 1 ' é c r i  t u r e  e t  1 a connaissance a b s t r a i t e  des mécanismes 

du d iscours.  Cet te dichotomie PR~TIQUE/REFLEXION aggrave l e s  dichotomies 

PHMSE/DISCOURS e t  CODE/MESSAGE. Doit-on rappe le r  au l e c t e u r  que, s i  l e  

scherna de 1 a communi c a t i o n  d i  s  t ingue des e l  éments forcement f i  gés pa r  

1 'analyse, l e  schema pédagogique, l u i ,  d o i t  t e n t e r  d ' i n t é g r e r  d'une 

façon organique tous l e s  éléments d 'un t e x t e  v i van t :  éléments de l a  

phrase, phrases, paragraphes e t  d i  scours? 

Poussée a sa l i m i t e ,  c e t t e  méthode, débarrassée de son appa- 

r e i  1 mal gré t o u t  assez r igoureux,  menerai t a 1 'expression 1 i b r e  où l e s  

s t ruc tu res  de 1 a 1 angue o r a l e  prendra ien t  i név i  t a b l  emen t 1 e dessus s u r  

l a  forme é c r i t e .  Nous ser ions a l o r s  3 une extrémi  t é  de 1 'axe C O W N I -  

CATION/EXPRESSION. La t e n t a t i o n  a dé jà  f a i t  succomber des professeurs 

du secondaire, mal o r i en tés  p a r  l e  ce lebre  programme-cadre de l a  DGES. 



3 .  Du texte l ibre à la  structuration de discours éc r i t s  
corrects e t  signifiants 

a )  La descrQtion de la  dernière tendance - - - -  - - - - - - - - - - - - - -  

Pour cet te  troisieme voie, nous faisons appel a quelques 

expériences tentées dans les collèges e t  non à une seule source comme 

dans l e  cas précédent. Cette expérimentation es t  encore à 1 'étape 

in i t ia le .  Elle f a i t  appel à un enseignement fortement individualisé 

e t  personnal i té  (cadre pédagogique du tutorat e t  matériel didactique 

gradue, avec t e s t  di agnostique e t  exercices d 'écri ture périodiques). 

Le point de départ d'une te l l e  méthode exige l e  regroupement 

des étudiants selon 1 eur compétence en français écri t ( t e s t  TEFEC) . 
Ce premier élément de diagnostic es t  ensuite confirmé e t  precisd par 

la  correction détaillée d ' u n  texte de deux pages redige par 1 'dtudiant 

l e  premier jour de la  session. La gr i l l e  de correction uniformement 

utilisde par tous les professeurs du même cours f a i t  appel aux donnees 

de l'enquête EFEC. Le texte de depart relêve donc du vécu de l 'étudiant 

e t  ne comporte aucune autre contrainte que la longueur du texte e t  l a  

durde de redacti on (deux pages en deux heures). Une fois 1 e texte corri - 
g e ,  1 e professeur établ i t un plan de travai 1 où certaines priori tes sont 

proposées a 1 'étudiant. Tous les aspects sont ainsi pris en considéra- 

tion : 1 'orthographe, 1 a syntaxe, 1 a composition. Les di verses techni - 
ques de communication sont proposées 3 1 'Mudiant e t  périodiquement con- 

tr6lées par l e  professeur en entrevue (toutes les deux semaines). Des 

exercices ponctuels correctifs sont suggéres à 1 'étudiant pour rafraFchir 



certaines notions de grammaire. L'étudiant muni de ce materiel se 

corrige lui-même e t  f a i t  part à son tuteur des principaux probl6mes 

rencontrés. Para1 le1 ement 3 ces exercices, 1 letudiant doit redi ger 

une série de textes varies tout au long de l a  session. I l  doit ,  selon 

cet te methode, écrire chaque jour un court texte, à par t i r  des provo- 

cations 1 es pl us variées (réfl  exions personnel les ,  évenements , sujets 

d'actualité,  etc. ). Cet exercice quotidien de rédaction e s t  1 'clément- 

clé de l a  méthode. L'étudiant e s t  invité dans ces textes 3 ê t re  l e  

plus spontané possible, même s ' i l  doit tenter de mettre en application 

certaines consignes methodol ogiques (formes rhetoriques , parti cul ari  tés  

grammaticales). Ces textes quotidiens ne sont pas evalués bien au ' i  1s 

soient corrigés selon la  g r i l l e  de correction. L'etudiant e s t  même 

invite à joindre à ces textes 1 es di f f i  cul tés d lecri ture q u  ' i 1 a ren- 

contrees en cours de route. Cet exercice de redaction s'appuie sur les 

deux principes suivants: 

- L'étudiant doit écrire l e  plus souvent possible, sur 

u n  grand nombre de sujets e t  selon une large variété 

de discours. 

L 'étudiant doit pouvoir écrire spontanément, sans con- 

t ra inte ,  en ne craignant pas constamment de fa i re  des 

erreurs, en cherchant au contraire 3 t i r e r  parti de ses 

erreurs au moment de l a  correction de son texte avec l e  

professeur. 11 faut délibérément fa i re  l e  pari d'une 

pedagogie de 1 'erreur. C ' e s t  l e  moyen qui permet à 



celui  qui apprend de t e s t e r  ses hypothèses sur l e  sys- 

49 tème de Za langue qu ' i l  apprend . 

Para1 lelement a cet exercice quotidien d'ecri ture, 1 'étudiant 

doit rédiger trois  autres textes de même longueur avec les outi ls-  

ressources à sa disposition (grammaire, dictionnaire) sur un sujet  donné 

e t  pendant un  temps déterminé. Le premier texte , écr i t  à 1 a mi -session, 

se r t  à établ i r  un bilan de l'evolution de l 'étudiant.  Il  n 'es t  pas noté 

e t  s ' inscr i t  dans une démarche d'évaluation "formative". Seuls les der- 

niers textes Écrits vers la f in de la session sont notés pour 70% des 

points. Les autres 30% sont attribues 1 'acquisition d 'une méthodolo- 
l 

gie de travail par 1 'étudiant. L'objectif des derniers textes e s t  fixé 

a d i x  erreurs e t  moins (orthographe, grammaire, structure du  texte).  

On s a i t  que la  moyenne provinciale a eté établie par E F E C  a 13.5 fautes 

par copie. 

Parmi les textes demandés à 1 'etudiant, signalons enfin un 

texte d'évaluation du cours: sorte de bilan d'interétape f a i t  par 1 'é- 

tudiant. Ce type de texte, en plus de s ' inscr i re  dans l'experience 

concrete de 1 'etudiant, a 1 'avantage de fa i re  appel aux operations men- 

tales d 'analyse e t  d'evaluation cri  tique. 

49 P. Corder, The Signifiante of Leamter's Errors, p. 1 6 7 ,  ci t é  dans 
E . Roul e t ,  Théories gramnaticales, descriptions e t  enseignement des 
langues, Paris, Nathan, 1972, p. 75. 



b)  CrLtIq- de l a  demarchg 

Nous élaborerons no t re  c r i  t i que  se l  on t r o i s  aspects p a r t i  - 
cu l  i e r s  : 

- Le fonctionnement de 1  ' é tud ian t  3 1 ' i n t e r i e u r  d'une 

t e l  l e  methodologie (mot ivat ion,  organ isat ion du t r a -  

v a i l ,  e tc . ) ;  

- Le r ô l e  du diagnost ic  e t  de l a  desc r i p t i on  des erreurs; 

- Les exigences d'une t e l  l e  méthode pour l e  professeur 

e t  1 ' i n s e r t i o n  d'un t e l  cours dans une sequence. 

-- Le fonctionnement de 1  'é tud iant .  

Cette demarche o f f r e  c e r t a i  ns avantages pedagogi ques appréci a- 

b les.  Notons en t re  autres l e  f a i t  que l 'etud iant  e s t  v i t e  mis en con- 

f iance dans une r e l  a t i o n  personnel l e  st imulante avec son professeur. 

Il a 1 ' impression de disposer d 'un moyen e f f i cace  pour r é g l e r  ses proble- 

mes d ' & r i  ture.  Il se sent  engagé face a un t u t eu r  q u ' i l  rencontre per io-  

diquement. On f a i t  appel à ses i n t é r ê t s  e t  3 son e s p r i t  d 'o rgan isat ion 

au niveau de son t r a v a i l  sco la i re .  

O -  Le d i  agnos ti c  . 
Le d i  agnosti c  permet, de p l  us, d  ' i d e n t i f i e r  c la i rement 1 es 

p r i nc i pa l  es fautes e t  de desarmorcer 1  'espèce de panique qu i  s 'empare 

d'un é tud iant  a l a  récept ion d'une copie annotee . La 

description des p r inc ipa les  erreurs e t  1  es eléments contextuels,  souvent 



causes secretes de ces er reurs ,  f o n t  decouvr i r  8 1 ' é t u d i a n t  l e s  carences 

cachées de 1  a  1  angue qu 'i 1 u t i  1  i se. Certaines hypotheses r e l  a t i  ves aux 

e r reu rs  commises engagent 1  ' é t u d i a n t  dans une r e f l e x i o n  metal i n g u i s t i q u e  

e t  dans 1  'adopt ion d'une a t t i t u d e  a t t e n t i v e  devant 1 ' ac te  d ' é c r i r e .  

L 'experience a montre avec s a t i s f a c t i o n  que l a  recherche des causes 

d 'e r reu rs  avec 1  ' é t u d i a n t  au moment de remet t re  une cop ie  c o r r i g é e  e s t  

t r e s  i n s t r u c t i v e  au p l  an des comportements 1  i n g u i  s t i ques  deviants,  mais 

inconscients,  adoptés par  1 es é tud ian ts .  On peut  f a i r e  1  ' hypothèse que 

l a  seu le  i d e n t i f i c a t i o n  des e r reu rs  su r  une cop ie  e s t  d 'une e f f i c a c i t é  

a peu près n u l l e  pour un é t u d i a n t  peu ou pas mot ivé  e t  que l e  "trauma 

de l a  f a u t e "  bloque l i t t é r a l e m e n t  l a  r e l e c t u r e  d 'un  t e x t e  c o r r i g e .  On 

v o i t  dês l o r s  l a  somne d 'énerg ie  g a s p i l l é e  a c o r r i g e r  des tex tes  q u i  

about issent  frénét iquement au panier .  

Les exigences e t  l a  méthode. 

La démarche ex ige cependant des pedagogues une somme considé- 

r a b l e  de t r a v a i l  e t  une c e r t a i n e  h a b i l e t é  à mener e f f i cacement  une en- 

trevue. De p l  us, une t e l l e  méthode suppose 1  'ex is tence d ' u n  m a t é r i e l  

d idac t i que  abondant e t  va r i é ,  ca l  i bré  correctement a p a r t i r  d 'une des- 

c r i p t i o n  j u s t e  des p r i n c i p a l e s  er reurs ,  e laboré e n f i n  se lon  une r h é t o r i -  

que renouvelée. Un t e l  cours, qu i  se s i  t ue  à mi-chemin e n t r e  une péda- 

gogie c o r r e c t i v e  e t  une pédagogie de perfect ionnement,  d o i t  a v o i r  sa 

re lance dans l e s  autres cours de l a  sequence. Aux p lans de l a  methode 

de co r rec t i on ,  de l a  méthodologie personnel le  de 1  l e t u d i a n t  e t  des tech- 

niques d 'expression,  un t e l  cours d o i t  s ' a r t i c u l e r  aux au t res  cours de 

l a  séquence. En p r i  v i  l é g i a n t  1  a  f o n c t i o n  r é f é r e n t i e l  1  e  e t  métal  i ngu i s t i que ,  



ce cours s ' i n t è g r e  % une séquence qui ,  par  a i l l e u r s ,  m e t t r a i t  1 'accent  

su r  l e s  fonc t i ons  poét ique, impressi ve e t  expressive. 

C )  Concl us i on 

Il e s t  poss ib le  qu'aucune des t r o i s  formules d é c r i t e s  c i -hau t  

ne c o n s t i t u e  un mode1 e pédagogique p a r f a i t .  Il demeure qu ' une éval  ua- 

t i o n  a t t e n t i v e  des besoins d e v r a i t  amener l e s  pédagogues à c h o i s i r  p lus  

judicieusement 1 es modes d ' i n t e r v e n t i o n  pedagogique à 1 ' i n t é r i e u r  d 'un 

schéma a i n s i  a r t i c u l é  de l a  communication é c r i t e .  On ne peu t  mener l a  

b a t a i l l e  su r  tous l e s  f r o n t s  à l a  f o i s ,  il f a u t  c h o i s i r  l e s  me i l l eu res  

c i b l e s  e t  ne pas se perdre dans des echauffourées d 'a r r iè re-garde.  

P a r t i r  de l a  pa ro le  mal assurée de 1 ' é t u d i a n t  e t  l a  redresser  patiemment 

pour a b o u t i r  a l a  t e x t u r e  dense d'une pa ro le  1 i bé rée  e t  vigoureuse ou 

provoquer 1 'expression verbale de 1 ' é t u d i a n t  e t  l a  c a n a l i s e r  dans des 

modeles de d iscours,  v o i l a  l e s  deux avenues proposées qu i  nous semblent 

l e s  p lus  prometteuses. Rebâ t i r  systématiquement des modèles grammaticaux 

mal ass imi lés  dans 1 'enfance nous semble une e n t r e p r i s e  démesurée e t  

absurde. Même en admettant avec Ste-Beuve que " l ' o r thog raphe  e s t  l e  

commencement de l a  l i t t é r a t u r e " ,  on sera d 'accord avec c e t t e  r e f l e x i o n  

de V ia l  : En méthode expérimentale, l e  contraire peut ê t re  vrai, mais 

d'une manière générale, t e  mot compZdment remplace avantageusement l e  

50 mot commencement , 

50 Jean V ia l ,  M. Debesse, R. Delchet, A. Leon, k g o n s  de pédagogie, 
Par i s ,  B a i l l i è r e ,  1969, p. 139. 



1 TEXTES 

La relation recepteur-message, l e  decodage ou - un niveau 

plus complexe - l a  lecture, es t  sans doute l e  lieu d'intervention l e  
51 plus negli gé . 

La lecture peut ê t re ,  selon les cas, "un instrument supplé- 

mentaire dialienation, une rencontre q u i  n'a pas lieu (ou encore) un 

outil  délicat de formation 52. S ' i l  en es t  ainsi ,  quelles sont les con- 

d i  tions qui feront que, dans un envi ronnement éducati f ,  cette act i  vi t é  

devienne un instrument pour la "formation e t  l a  structuration de 1 'in- 

d i ~ i d u ' l ~ ~  e t  par conséquent un  instrument de formation e t  de structura- 

tion de son langage? 

La lecture pourra jouer un  rôle formateur s i  el l e  répond 3 

u n  besoin fonctionnel du scénario d'apprentissage proposé 1 'étudiant. 

Or, la  seule façon de lui fa i re  jouer ce r6le e s t  d 'e tabl i r  une relation 

dialectique entre 1 es activités d'écriture e t  de lecture. Nous disons 

51 Il va de soi que nous ne considérerons pas, i c i ,  l e  phgnomene de la  
lecture en soi ,  mais dans sa relation avec 1 'apprentissage de l a  langue 
ecri te .  

52 J. Jolivest, dans 1 'avant-propos au collectif Le Pouvoir de Zire, 
Paris , Cas terman, 1975. 

53 I b i d .  



bien "relation dialectique", car la lecture peut n 'être aussi qu'une 

"pure réception passi v e ~ ' ~ ~  d ' u n  message. La relation dialectique doit 

susciter chez l e  lecteur l e  goOt d'écrire e t  chez l e  scripteur, l e  goût 

de l i r e .  Il  faut ,  pour que 1 'étudiant t i r e  profi t  de l a  lecture, qu ' i l  

perçoive cet te  act ivi té  comme une confrontation a d 'autres univers 1 i n -  

guistiques, une confrontation de ses mots 3 ceux des autres. Dans cette 

perspective, i 1 sera at tentif  aux structures du message, au vocabulaire, 

au desir d'efficacité de l 'auteur e t  i l  enrichira, par l e  f a i t  même, son 

propre discours. 

Même s i  on notait un  consensus sur cette orientation, e t  ce 

n 'est  pas nécessairement l e  cas, on devrait constater 1 'existence de 

d i  verses tendances rel i ées au phenornene de 1 a 1 ecture. Ces di vergences 

sont l iées au choix e t  au mode d'appropriation des textes proposés 

aux ?tudi ants . 

La selection des textes engage des choix fondamentaux. Choix 

qui sont autant de nature sociale que de nature linguistique ou pédago- 

gique. I l s  varient d'apres la  conception que l 'on se f a i t  d'une compé- 

tence active de la lecture. Savoir 1 i r e ,  est-ce ê t re  capable de s'ap- 

proprier (décoder e t  interpréter) les significations d ' u n  seul registre 

linguistique ou, ê t re  capable de s 'adapter a une plural i te  d'univers 

linguistiques? De l a  réponse à cette question, découlera l e  choix des 

54 F. François, "Fonctions e t  normes de l a  langue écri te ' ' ,  a r t i c le  tir& 
du 1 ivre Le Pouvoir de l i r e ,  Paris, Casterman, 19 75. 



pédagogues : opter pour une seul e categorie de textes (1 i t tera i  re , 

par exemple) ou pour une pluralité d'univers 1 inguistiques. 

Ce choix doit cependant s 'assort ir  d'une sér ie  de contraintes 

liées au f a i t  que la  lecture doit ê t re  ici considérée dans sa relation 

avec 1 'apprentissage de l a  langue écrite.  Nous avons précisé que 1 lac- 

t iv i  t é  de lecture, pour ê t re  efficace, devait jouer un  rôle fonctionnel : 

permettre 3 1 'étudiant de confronter ses mots, ses structures, son uni- 

vers linguistique à d'autres mots, d'autres structures, d'autres univers. 

Nous pensons que ce rôle ne peut ê t re  a t te in t  que s i  1 'on présente à 

1 'étudiant une diversité de textes. Or, 1 'étudiant ne doit pas ê t re  

desorienté par cet te  confrontation, mais stimulé. C'est pourquoi, même 

s i  les catégories de textes sont multiples (journalistique, scientif i-  

que, etc. ) , i l  faudrait conserver une certaine homogénéi t é  en pri vi 1 é- 

giant des textes dont l a  fonction dominante e s t  l a  fonction référen- 

t i e l l e  55. Les textes proposes doivent ê t re  rel iés affectivement ou in- 

tel  lectuel lement à 1 'univers de 1 'étudiant (ses préoccupations, ses 

centres d ' in térê t ,  etc.  ) . Quant au registre 1 ingui stique des textes, 

i l  peut varier. Il ne s ' ag i t  pas de présenter des modèles, mais de 

susci t e r  une relation affective et/ou intel lectuel l e  avec des univers 

1 inguistiques stimulants e t  enrichissants. 

55 Notons que les textes 3 dominante émotive, poétique, etc. sont lar-  
gement u t i l i sés  dans les autres cours. 



Le mode d 'appropriation des textes proposes aux étudi ants 

susci t e  aussi des tendances di verses. Fréderic François note trois  

principaux modes d 'appropriation : 1 a pédagogie du mode1 e ,  1 a pure 
56 réception passive e t  l e  "discours sur" . 

Notre façon de percevoir 1 'activi t e  de lecture exclut 1 a 

pédagogie du m o d ~ l e ~ ~  e t  l a  pure réception passive. Par contre, e l l e  

admet presque toutes les formes qui peuvent se  regrouper sous l a  caté- 

gori e "discours sur" a 1 'excl usion des discours qui s 'attardent aux 

ci rconstances extérieures de production e t  aux fonctions documentai res. 

De 1 'analyse structurale du  message au simple compte rendu, toutes les 

formules peuvent ê t r e  adoptées à l a  condition d'amener 1 'étudiant 8 ne 

pas s ' intéresser  uniquement l'a ce q u i  es t  d i t  mais a l a  façon dont c ' e s t  

d i t .  Encore faut-il  que 1 'effort  en question ne devienne pas une f in 

en soi . . . Il 58 

Nous avons presenté ici une orientation globale; e l l e  deman- 

derai t, certes, à ê t re  expl i ci tee, i 11 ustrée par de nombreux exemples. 

Preci sons cependant q u  'el  1 e es t  une partie intégrante de l a  méthodologie 

mise sur pied pour l e  cours correctif de français du collège Bois-de- 

Bou1 ogne. 

56 F. François, op. c i t .  

57 Celle-ci mene à de fausses situations de communication e t  à des "pas- 
tiches sans vie". 

58 F. François, op. ci t. 



4 .7 .3  - LES INTERVENTIONS PEDAGOGIQUES @ U I  VISENT 

L 'ETUDIANT EN TANT QU'EMETTEUR 

Plus ieurs  i n t e r v e n t i o n s  peuvent ê t r e  proposées au professeur 

pour développer 1 es possi b i l  i tés  d 'expression é c r i  t e  de 1 ' e tud ian t .  

Ce l les  qu i  sont  rappelées i c i ,  poursuivent  des o b j e c t i f s  d i f f e r e n t s  e t  

posent aux é tud ian ts  des exigences de niveaux va r iés .  

En général , l e  professeur p o u r r a i t  a v o i r  i n t é r ê t ,  dans une 

premiere étape, 3 f a i r e  prendre conscience aux é t u d i a n t s  de l a  m a f t r i s e  

q u ' i l s  o n t  du f rança is  &rit. Il peut  a l o r s  amener chacun d'eux a 

dresser  un d iagnos t i c  personnel de ses fa ib lesses  en f r a n ç a i s  é c r i t .  

De p lus ,  il peut  m e t t r e  en r e l i e f  l e s  aspects p o s i t i f s  de 1 'expression 

é c r i t e  de chacun. 

Dans ce bu t ,  quelques professeurs du c o l  1 Gge Boi s-de-Bou1 ogne 59 

o n t  mis au p o i n t  une g r i l l e  de c o r r e c t i o n  qu i  permet de c l a s s e r  l e s  e r -  

reu rs  qu'on peut  r e l e v e r  dans un tex te .  On peut  a i n s i  p résenter  3 1 lé- 

t u d i a n t  un j u s t e  p r o f i l  de ses fa ib lesses  e t  de ses a tou ts .  Ent re  autres, 

on peut a i n s i  r é d u i r e  un nombre t r e s  e levé mais non s i g n i f i c a t i f  d ' e r reu rs  

3 quelques not ions  grammaticales mal comprises ou mal ass imi  lées.  

59 C f .  l e  compte rendu de 1 'experience du c o l l è g e  Bois-de-Boulogne, dans 
l e  t ro i s ieme c h a p i t r e  du tome 2 ,  p. 10. Sou1 i gnons que c e t t e  
g r i l l e  a é t é  élaborée grâce aux r é s u l t a t s  de l a  recherche du groupe 
EFEC. 



Lorsqu ' a  part ir  d 'une première rédaction d ' u n  texte, 1 'étu- 

diant a identifié ses problemes e t  ses atouts, i l  peut préciser quel sera 

1 'objet de ses efforts ,  quelle partie de la  matiere, par exemple, i l  de- 

vra davantage travai l l er. On se rend compte pour  ce type d'intervention, 

comme i l  peut ê t re  important de rencontrer les etudiants individuel lement 

comme on 1 'a f a i t  Ei Lionel-Groulx e t  comme on a proposé de l e  fa i re  a 

Bois-de-Boulogne, e t  de les suivre tout au long de leur démarche de for- 

mation. La fiche d'evaluation qui sera ut i l isée a Bois-de-Boulogne permet 

au professeur de consigner ses observations sur 1 'étudiant e t  de suivre 

1 'evolution de ses progres de plus près. 

Le professeur peut choisir de faire prendre conscience à 1 'étu- 

diant de sa méthode de travail .  11 peut facilement enregistrer des ob- 

servations sur ce sujet lorsque les étudiants, comme au cegep de 1 'Outa- 
60 ouais , travai 1 lent dans une classe-atel ier .  L 'enseignant en disponibi- 

1 i t é  peut, par exemple, se rendre compte que tel  étudiant se se r t  mal du 

dictionnaire ou de la grammaire; i l  peut alors lui donner des renseigne- 

ments q u i  vont accroFtre ses possi bi 1 i tés d'auto-apprentissage. 

Le professeur peut choisir, avant tout,  d'assurer 3 1 'étudiant 

un déblocage psychologique face à l ' é c r i t .  Il travaillera alors à susci- 

t e r  chez lui l e  désir d 'écrire pour 1 'amener 3 vaincre sa résistance. Il 

pourrait alors s ' inspirer  abondamment de 1 'expérience du cégep de Sainte- 

60 Cf. compte rendu de l'expérience du college de l'Outaouais, dans l e  
chapitre 3 ,  tome 2 ,  p. 217. 



~o~~~ oü 1 'on a mis surtout 1 'accent sur l e  développement de 1 'expression 

e t  de la  communication. S ' i l  choisit cette orientation, l e  professeur 

devrait s'employer a amener 1 'étudiant à percevoir clairement ce qu ' i l  

a il dire, à se libérer d'une rhétorique traditionnelle e t  à ne pas 

craindre d 'écrire 1 i brement sur des questions qui 1 'impl iquent personnel - 
lement. Pour atteindre cet objectif,  i l  peut ê t re  necessaire de créer un 

climat de confiance au sein du groupe ou de recourir à des techniques 

d 'expression empruntées à 1 a psycho1 ogie soci ale mais transposabl e aux 

attitudes de 1 'êtudiant face à 1 ' éc r i t .  Ces méthodes ont d 'ai l leurs é té  

employées au cegep de Sainte-Foy. 

Par ai 1 leurs, i 1 es t  important de rappeler ic i  que, pour sus- 

c i t e r  chez 1 'étudiant l e  désir d 'écrire,  i l  ne faut pas l e  mettre dans 

de fausses situations de communication. Pour developper chez lui l e  

goût de 1 'écriture, i l  faudrait pl utôt  1 ui proposer de travai 1 l e r  dans 

des contextes habituels de communication ou, à tout l e  moins, jus t i f i e r  

l e  message qu'on lui propose de rédiger. 

Le professeur devrait, t o u t  au long de la démarche pédagogique 

1 ' interieur de laque1 l e  i l  engage 1 'étudiant, entretenir sa motivation 

à améliorer l a  qualité de son français éc r i t .  I l  faut rappeler a ce . 

sujet les mises en garde que 1 'on retrouve dans l e  projet d'enseignement 

du françai s normatif au col 1 ège Boi s-de-Bou1 ogne : IZ f a u t  éviter de 

61 Cf. compte rendu de 1 'expéri ence du col 1 ège de Sai nte-Foy , dans 1 e 
chapitre 3, tome 2 ,  p .  237. 



submerger Zes étudiants sous Za masse de notions à assiririter e t  d'hçrbi- 

Zetés à acqugrir; ne corriger que quelques erreurs Ù l a  fois e t  souzi- 

gner l e  progrès de l 'étudiant dès qu'un comportement déviant e s t  rec- 

62 t i f i é  . 

Entretenir la motivation, c ' e s t  aussi pour l e  professeur savoir 

rappeler, â 1 'occasion, comme une constatation de f a i t ,  qu ' i l  e s t  impor- 

tant de maftriser au moins les principales rëgles du code pour communi- 

quer sans équivoque. En attendant "les interventions technologiques qui 

remplaceront complètement 1 'écri ture", i l  faut que chacun puisse se fa i re  

comprendre, ne serait-ce que pour l a  rédaction d'un examen ou d'un "tra- 

vail de session", d'un compte rendu de lecture ou de laboratoire, d'une 

l e t t r e  pour une demande d'emploi, . . . 

Le professeur peut choisir de developper chez 1 'étudiant des 

attitudes autonomes qui l e  rendent capable d'amélicrer lui-même la qualite 

de son français. C'est ce que la démarche individualisee ernployee au 

cégep de 1 ' ~ u t a o u a i s ~ ~  permet d'effectuer. El l e  obl ige 1 'étudiant a se 

prendre en main, c 'est-&di re a refai re constamment son d i  agnosti c per- 

sonnel, à analyser les raisons de ses échecs, a évaluer ses progrès. De 

plus, 1 'Mudiant travai 1 lant individuel lement es t  invité ti prendre 1 'ha- 

bi tude de consul t e r ,  lorsqu'il  rencontre des di f f icul tés ,  les outils- 

62 Cf. l e  compte rendu de 1 'expéri ence du col 1 ege Bois-de-Boulogne, 
op. c i t .  

63 Cf. l e  compte rendu de I 'experience du collège de 1 'Outaouais, 
op. c i t .  



ressources 3 sa d i s p o s i t i o n  (grammaires , d i c t i o n n a i r e s  , e t c .  ) ou l e s  

professeurs qu i  sont  à son serv ice .  Ce sont  donc des a t t i t u d e s  a c t i v e s  

devant 1 ' b c r i t u r e  que 1  'on v i se  à développer chez 1  ' é t u d i a n t  considéré 

en t a n t  qu'émetteur. 

Enf in ,  l e  professeur peut susci  t e r  chez 1  ' ê t u d i a n t  l e  goût 

de s  ' i n t e r r o g e r  s u r  l a  qua1 i t e  des tex tes  qu 'il é c r i t  e t  v o i r  à ce qu 'il 

développe des exigences à ce s u j e t .  C'est,  dans ce cas, poser un d é f i  

p lus  grand a 1  ' é tud ian t .  C 'es t  une forme d ' i n t e r v e n t i o n  q u i  suppose 

peut -ê t re  que ce d e r n i e r  e s t  engage dé ja  dans une démarche de per fec-  

ti onnemen t . 

4 . 7 . 4  - LES INTERVENTIONS PEDAGOGIQUES OUI VISENT 

L 'ETUDIANT E N  TANT OUE RECEPTEUR 

Le f a i t  de rep lace r  l a  quest ion du f r a n ç a i s  é c r i t  dans l e  con- 

t e x t e  g loba l  de 1  a  communication, nous amène à cons idérer  ses irnpl i c a t i o n s  

dans 1  ' a c t i v i t ê  de l e c t u r e  ou de décodage du message. 

Les i n t e r v e n t i o n s  qu'un pedagogue peut  a v o i r  auprès d 'un é tu-  

d i a n t  en t a n t  qu'émetteur ne peuvent pas ê t r e  sans e f f e t  s u r  ce même é tu-  

d i a n t  en p o s i t i o n  de l e c t e u r .  La m a r t r i s e  du f r a n ç a i s  é c r i t  que c e t  é tu -  

d i a n t  developpe l u i  permet de mieux s a i s i r  l e s  s u b t i l i t e s  e t  l e s  nuances 



d'expression d 'un  auteur,  e t  de comprendre p lus  rapidement e t  p lus  

exactement t o u t  a u t r e  message. A ins i ,  l a  m a î t r i s e  du f r a n ç a i s  s 'avère 

nécessaire non seulement pour l a  composit ion du message, mais aussi 

pour son decodage. On peut soupçonner jusqu 'à  quel p o i n t  e l l e  peut  

ê t r e  importante dans c e t t e  dern iè re  opérat ion,  s i  1 'on considere que 

pour 1 'e tud ian t ,  1 es a c t i v i t e s  de l e c t u r e  sont  nettement p l  us fréquentes 

que l e s  a c t i v i t é s  d ' e c r i t u r e ,  sa format ion e n t i e r e  é t a n t  encore en bonne 

p a r t i e  fondee s u r  1 '&rit. 

Par a i l l e u r s ,  l e s  i n t e r v e n t i o n s  spec i f iques  qu i  v i s e n t  à aug- 

menter l e s  capaci tes de l e c t u r e  de 1 ' é t u d i a n t  ne manqueront pas d ' a v o i r  

des retombees su r  sa m a î t r i s e  de l a  langue é c r i t e .  On a pu souvent en- 

tendre chez l e s  s p é c i a l i s t e s  de l 'enseignement du f r a n ç a i s  des a f f i r m a -  

64 t i o n s ' d u  genre de c e l l e - c i :  Qui ne sait lire, ne peut savoir écrire . 
Quelques experiences de l e c t u r e ,  habilement exp lo i t ees  pa r  un professeur, 

permettent par  exemple à un é t u d i a n t  d ' e n r i c h i r  son vocabu la i re  e t  de 

v o i r  comnent on développe une idée, comment on c o n s t r u i t  un d iscours.  

De p lus ,  l o rsqu  'un e t u d i a n t  1 i t frequemment, i 1 f i n i t  pa r  e n r e g i s t r e r  

dans sa mémoire de mu1 t i p l e s  observat ions graphiques q u i  l e  fami 1 i a r i s e n t  

avec l 'o r thographe des mots. 

Les e f f e t s  de l a  l e c t u r e  sur  1 ' amé l i o ra t i on  du f r a n ç a i s  B c r i t  

se f e r o n t  s e n t i r  a l a  cond i t i on  que des i n t e r v e n t i o n s  pedagogiques s o i e n t  

64 Jean Via1 , M. Debesse, R. Delchet, A. Léon, op. c i  t. 



orientées vers 1 'étudiant en t a n t  que lecteur 65. Elles peuvent ê t re  

variées, comme en témoignent les exemples suivants. 

Le professeur peut t ravail ler  a fa i re  prendre conscience à 

1 'étudiant de ses principales difficultés de lecture. Ici encore, i l  

s 'agi t  de dresser avec 1 letudiant un diagnostic personnel de ses pro- 

blemes en tant que lecteur, c 'est-&dire d ' identif ier  avec lui s ' i l s  

sont de 1 'ordre du vocabulaire, de la  synthèse, etc. 

Le professeur peut faire prendre conscience aux étudiants de 

leurs méthodes de 1 ~ c t u r e  en vue de les aider à les ameliorer. Pour 

développer chez lui l e  sens de la  synthese par exemple, certains exer- 

cices mis au point par les professeurs du cégep de Sainte-Foy peuvent 

servir ceux qui recherchent des méthodes qui permettent a 1 'étudiant de 

sa i s i r  1 'essentiel de la pensée d'un auteur. 

Le professeur peut choisir d'assurer chez 1 'étudiant un déblo- 

cage psychologique face au l ivre e t  susciter chez lui l e  désir de l i r e .  

C'est un objectif que les professeurs qui enseignent l e  roman, la  poésie, 

l e  theâtre, poursuivent implicitement. Dans le  cadre d ' u n  cours de fran- 

çais normatif, l a  poursuite de cet objectif devrait sa t is fa i re  aux con- 

di tions exposées précédemment dans l e  texte in t i tu lé  EElSEIGflER LES TECH- 

66 
NIQUES DE DECODAGE DE TEXTES. . 

, 65 L e c e g e p d e S a i n t e - F o y e s t l e s e u l  à a v o i r m e n t i o n n ~ c o m m e o b j e c t i f  
général d 'ensei gnemen t du français : "dével opper 1 a capaci t é  de com- 
prendre l e  discours ecri tu .  

66 Cf. Appendice de l a  quatrième partie,  4.7,  â la  p. 2 8 .  



Un des soucis permanents du professeur d e v r a i t  ê t r e  d 'en t re -  

t e n i r  l a  mo t i va t i on  de 1 ' e t u d i a n t  à amél i o r e r  ses capaci tés de l e c t u r e ,  

t o u t  au l ong  de 1 a démarche dans l aquel l e  i 1 1 'engage. I c i  , l e  pro-  

fesseur prendra s o i n  de presenter  ou de suggérer des t e x t e s  qu i  son t  

accessib les aux é tud ian ts ,  c  'es t -à -d i  r e  qu i  r e j o i g n e n t  l e u r s  i n t é r ê t s  

e t  respectent  l e u r s  p o s s i b i l i t é s  de compréhension. A ins i ,  t o u t  au l ong  

d 'exerc ices  de 1 ecture,  1 e professeur peut f a i r e  prendre conscience a 

1 ' e t u d i a n t  du développement de sa capaci te de décodage e t  f a i r e  v a l o i r  

que, para1 lelement,  i 1 a c c r o î t  ses ap t i tudes  3 comprendre l a  pensée d'un 

auteur  e t  à c r i t i q u e r  l e s  messages qu i  l u i  sont  achemines. 

Enf in ,  l e  professeur peut  amener 1 ' é t u d i a n t  2i s ' i n t e r r o g e r  

su r  l a  q u a l i t é  des tex tes  q u ' i l  1 i t (journaux, revues, l i v r e s ,  e t c .  ) 

e t  v o i r  3 ce q u ' i l  développe des exigences 2i ce s u j e t .  Cet te  fo rmat ion  

d 'un  récepteur  " c r i t i q u e "  cons t i t ue  évidemment l a  de rn ie re  étape de l a  

démarche pédagogique qu i  veut  i n t r o d u i r e  1 ' é t u d i a n t  % 1  a 1 ec ture .  





5 ,1  - LJETAT DE LA QUESTION 

L'enquête EFEC a pu déterminer l ' e t a t  ac tue l  de l a  langue 

B c r i t e  des é tud ian ts  du niveau c o l l é g i a l .  Le t e s t  TEFEC i s s u  de c e t t e  

enquête p o u r r a i t  donner, chaque année, l a  mesure exacte de l a  q u a l i t é  

de 1 a 1 angue é c r i  t e  des é tud ian ts  au c o l  1 ég i  a l  . 

L'enquete RIEFEC a é t a b l i  1 ' i n v e n t a i r e  des mesures c o r r e c t i v e s  

mises en p lace dans l e  réseau co l  l é g i a l  pour pa l  1 i e r  l e s  lacunes des 

e tud ian ts  en f rança is  &rit. La synthèse des t ravaux de RIEFEC rend 

poss ib le  une s é r i e  d ' i n te rven t i ons  pédagogiques, fondées s u r  1 'expérience 

vécue e t  s u r  une r e f l e x i o n  c r i t i q u e .  Ce b i l a n  a u t o r i s e  un optimisme réa- 

l i s t e  face au problème de l 'enseignement du f r a n ç a i s  é c r i t  au c o l l é g i a l .  



Les quelques conclusions que l e  groupe PERFEC a pub l iées  

sou l ignent  l e  manque de coherence qu i  e x i s t e  e n t r e  l e s  d i f f é r e n t s  n i -  

veaux de 1 'enseignement e t  dans l a  d idac t ique de l a  langue (apprent is -  

sage morcelé) e t  no ten t  l a  d i v e r s i  t é  des a t t e n t e s  face  au système 

d leducat ion. 

Les 1 ongues d iscussions theor iques , 1 'absence de recherches 

appropriées n ' o n t  donne jusqu ' i c i  à l a  Coordinat ion p r o v i n c i a l e  du 

f rança is  qu 'un schema d ' o b j e c t i f s  e t  d ' u n i  t é s  de cours regroupés en 

t r o i s  (ou quat re)  séquences-cadres. Ces p r o j e t s  r i s q u e n t  de ne pas ap- 

p o r t e r  de s o l u t i o n  à un problème pour tan t  b i e n  i d e n t i f i é  l o r s  du son- 

dage mene auprès des professeurs du réseau: l e s  lacunes de l a  langue 

é c r i t e  u t i l i s é e  pa r  l e s  é tud ian ts .  

Les suggest ions expl i c i  t es  de 1 a Di r e c t i o n  général e de 1 'en- 

seignement c o l l é g i a l  à 1 ' e f f e t  de remplacer un ou des cours communs par  

des cours de langue (du type du cours de FRA 911) sont  des s o l u t i o n s  

à c o u r t  terme qu i ,  j u s q u ' i c i ,  n ' o n t  pas eu 1 'heur  de p l a i r e  à l a  Coor- 

d i n a t i o n  du f r a n ç a i s  même s i  e l l e s  o n t  é t é  adoptees dans quelques c o l -  

lèges comme des mesures temporaires. Nous comprenons b i e n  l e s  r é s i s -  

tances de c e r t a i n s  à sousc r i re  à de t e l  l e s  mesures. Car 1 'amel i o r a t i o n  

de l a  langue de chaque é t u d i a n t  ne d o i t  pas ê t r e  entendue dans un sens 

r e s t r i c t i f .  La competence l i n g u i s t i q u e  d 'un  usager ne se mesure pas à 

l a  capac i té  q u ' i l  a à manier une seule f o n c t i o n  l i n g u i s t i q u e  e t  un seul 

67 r e g i s t r e  de langue . S i  on peut v o u l o i r  h i e r a r c h i s e r  l e s  bu ts  à 

67 C f .  Morteza Mahmoudian, dans Pour enseigner l e  françags, Par is ,  P . U . F . ,  
1976: " P l  us l e s  usages qu'on peut  manier sont  nombreux, p l u s  l a  maT- 
tri se de 1 a 1 angue e s t  grande. " 



poursuivre en fonction du dynamisme social des fonctions e t  des regis- 

tres 1 inguistiques68, on ne saurait ,  sans mutiler les buts poursuivis 

par l e  niveau collégial , nier la necessite d 'éveil ler  1 'étudiant aux 

fonctions esthétique e t  1 udique de 1 a comnunication (fonctions expres- 

sive, conative, phatique, poetique, particul ierement mises en rel ief  

dans les cours de l i t téra ture)  e t  d'amorcer avec lui une réflexion 

objective e t  critique du phenomène que constitue la  langue (fonction 

metalinguistique à laquelle on f a i t  largement appel dans l e  cours de 

1 ingui stique). 

A un  autre niveau, 1 'absence d'un plan élaboré de recherches 

sur toutes les dimensions du français éc r i t  ou oral - de l'élementaire 

jusqu ' à  1 'uni versi t e  - ne permet pas aux pedagogues e t  aux chercheurs 

de si tuer  leurs efforts ,  leurs observations e t  leurs expériences dans 

un  cadre coherent où 1 'acquis des recherches anterieures permettrait de 

faire progresser e t  l a  connaissance e t  l a  pratique de certaines idées 

en pedagogie du françai S .  Actuel 1 ement , pour chaque pro j e t  entrepri s ,  

1 es chercheurs (en recherche appl i quée ou en recherche-acti on)  doivent 

établ i r eux-mêmes , avec des moyens de fortune, 1 ' é t a t  de 1 a recherche. 

68 A cet égard, la inaTtrise de l a  fonction reférentielle e t  du registre 
de l a  langue officiel l e  ("1 'usage que f a i t  1 'Etat d'une certaine for- 
me de l a  langue dans ses coinmunications") devrai t apparaître comme 
1 'exigence minimale du système bducati f .  



5,2 - LES RECOIW!lAMDAT 1 ONS 

L 'objectif genéral poursuivi à travers ces recommandations 

es t  l e  suivant: 

5.2.1 - UNE P O L I T I Q U E  DE L A  L A N G U E  

v 

Que chaque col lege élabore une politique de l a  langue écr i te  

qui pourrait s ' inspirer du  modèle suivant: 

NOUS RECOMMANDONS QUE L ' A M E L I O R A T I O N  DU 

F R A N C A I S  ECRTT DE CHAQUE ETUDIANT S O I T  

UN DES O B J E C T I F S  P R I O R I T A I R E S  DE L ' E N S E I -  

GNEMENT C O L L E G I A L .  



A)  Les mesures admin i s t ra t i ves  

a) Q U E l ' a d m i n i s t r a t i o n d u c o l l è g e s ' a s s u r e d e l a q u a l i t é  

de l a  langue é c r i t e  des documents remis aux ë tud ian ts  

e t  qu'un se rv i ce  de c o r r e c t i o n  s o i t  assuré à c e t t e  f i n .  

b )  Qu'on v a l o r i s e  l a  q u a l i t é  de l a  langue parmi l e s  c r i -  

t è res  qu i  apparaissent dans l e s  ouver tures de poste du 

personnel enseignant e t  admini s t r a t i  f. 

c )  QUE t o u t  membre du personnel, s ' i l  l e  dés i re ,  puisse 

s u i v r e  g r a t u i  tement un cours de f r a n ç a i s  &rit 3 1 ' i n -  

t é r i  eur  de son h o r a i r e  de t r a v a i  1. 

d )  QUE l a  langue f rança ise  s o i t  l a  seu le  langue d'usage 

dans l a  s i g n a l i s a t i o n ,  1  ' a f f i chage  e t  1  ' i n fo rma t ion .  

e )  QUE l e s  1  i v r e s  de base, documents, notes de cours, exa- 

mens, e t c .  dest inés aux é tud ian ts ,  s o i e n t  en f rança is ,  

except ion f a i t e  pour l e s  cours de langue seconde. S i  

ce1 a  s  'avère impossible, que des l ex iques  accompagnent 

ces documents . 

f) QUE 1 es ouvrages de base ( d i c t i o n n a i r e  général , d i c t i o n -  

na i res  des d i f f i c u l t é s ,  gramnaire) s o i e n t  d ispon ib les  

dans tous l e s  locaux de cours e t  locaux p u b l i c s  où 



1 'étudiant e t  l e  personnel sont susceptibles d'écrire. 

g )  QUE l e  col lège évalue 1 'eff i  caci t é  de ces mesures. 

B )  Les mesures pédagogiques 

a )  Qu'on mette sur pied un moyen de dépistage des étudiants 

faibles en français éc r i t  . 

b)  QUE 1 'objectif visant Ilamélioration de la langue écri te  

apparaisse dans chacun des plans d'étude des professeurs 

e t  que les moyens d'atteindre 1 'objectif y soient indi- 

qués. 

c )  Q u ' u n  guide de présentation des travaux ecr i ts  so i t  adopté 

pour tous les étudiants du college. 

d )  Qu'une poli tique de correction des travaux so i t  élaborée 

e t  appl iquee par étapes (ex. : présentation par l e  depar- 

tement de français d'une gr i l l e  de correction des princi- 

pales erreurs, recours 3 des outi 1 s d'auto-correction 

élaborés e t  fournis par un centre de ressources). 



e)  Qu'un cen t re  de ressources regroupant l e s  o u t i l s  de 

recherche, l e s  banques terminologiques , e tc .  s o i t  mis 

3 l a  d i s p o s i t i o n  de l a  communaute c o l l é g i a l e .  

5 . 2 . 2  - - L'INSTAURATION D ' U N E  P E D A G O G I E  C O R R E C T I V E  

A) Les p r i nc ipes  théoriques 

a )  Q U E l ' o n a d m e t t e l e p r i n c i p e e t l a n é c e s s i t é d ' u n e p é -  

dagogie co r rec t i ve ,  c 'es t - à - d i r e  1 'ensemble des scénar ios 

d 'apprent issage suscept ib les  de combler 1 ' é c a r t  e n t r e  

l e  comportement r é e l  de 1 ' é t u d i a n t  e t  l e  comportement 

prévu . 

b )  QUE l e s  d i ve rs  scénarios d 'apprent issage s o i e n t  expe r i -  

mentes, cont rô les  e t  mesurés avant  d ' ê t r e  proposés à 

1 'ensemble du réseau. 

1 . - - - - - -  Scenario d'aeprent issaqe - - - -  - - ----  ( d e f i n i  t i o n l :  

L'ensemble des moyens proposés a 1 ' é t u d i a n t  pour a t t e i n d r e  un 

comportement prévu. Tous l e s  scenarios envisagés devra ien t :  

- V iser  3 developper des comportements e t  3 adopter 

des a t t i t u d e s  qu i  rend ra ien t  l ' e t u d i a n t  autonome. 



- Accorder une kga ie  importance aux o b j e c t i f s  a f f e c -  

t i f s  e t  c o g n i t i f s .  

- E t r e  elaborés à p a r t i r  d 'un d i a g n o s t i c  p r é c i s  des 

d i  f f i c u l  tés  de chaque é tud ian t .  

- E t a b l i r  l e  contenu e t  d e f i n i r  l e s  o b j e c t i f s  en fonc- 

t i o n  du d iagnost ic .  

- Presenter des a c t i v i t é s  d 'apprent issage d é f i n i e s  e t  

cho i s ies  en f o n c t i o n  de l ' é t u d i a n t  e t  du b u t  v ise .  

- R e l i e r  e t ro i tement  l e  contenu, l e s  o b j e c t i f s  e t  1 'e- 

va lua t i on  de t e l l e  s o r t e  que l ' é t u d i a n t  s a i s i s s e  

c l a i  rement l a  f i n a l i t é  de l a  démarche qu'on l u i  

propose. 

2. - Comportement - - - - - - - - - - - - -  r e e l  ( d é f i  n i  ti on) : 

E t a t  de l a  langue é c r i t e  d 'un é tud ian t ,  é t a b l i  pa r  un diagnos- 

69. t i c .  Ce d iagnos t i c  devra se f a i r e  . 

69 Si  on i n s i s t e  s u r  l ' u t i l i s a t i o n  d 'un tex te ,  c ' e s t  que l e  t e s t  .n'é- 
value que l e s  connaissances theoriques de 1 l e t u d i a n t  e t  non sa Capa- 
c i  te ,  en s i t u a t i o n  concrète de communication, d 'opérer  l e  t r a n s f e r t  
de no t ions  acquises. 



- A part ir  d ' u n  texte, rédigé par 1 'etudiant, dans 

une situation concrête e t  courante de communication 

écri te .  

- A part ir  de cri têres de correction basés sur 1 'ut i-  

l isation reelle de la  langue écr i te  des étudiants 

de niveau collegial (é ta t  de l a  langue établi par 

EFEC) . 

3 .  - Coryortegentgré~u - - - - ----  (défi ni t ionl: 

La capacite d ' u n  étudiant de resoudre personnellement ses 

principales diff icultés en français ecri t ,  de façon 3 pouvoir s 'adapter 

aux exigences de sa vie étudiante e t  professionnel le .  Ce comportement 

es t  celui de 1 'étudiant moyen de niveau collégial . 

B )  Les applications 

a )  QUE les départements de français procedent 3 1 'analyse 

de leur séquence de cours communs pour en dégager les 

interventions (réel les ou possibles) de type correctif.  

b )  Qu'on offre un cours base sur une pédagogie corrective 

pour les étudiants faibles afin qu ' i l s  puissent combler 

1 'écart entre leur niveau actuel e t  les  exigences de leur 

vie etudiante e t  professionnelle. 



c )  QUE, dans l e  cadre d'une pédagogie c o r r e c t i v e ,  on a t -  

t r i b u e  a chaque professeur un maximum de quat re  groupes 

de quinze e tud ian ts  chacun e t ,  qu 'a  c e t t e  f i n ,  on a p p l i -  

que une nouve l le  norme p r o v i n c i a l e  pour ce type de cours. 

5.2.3 - LA RECHERCHE ET L'EXPERIMENTATION 

a )  QUE tou tes  l e s  expériences un peu élaborées en pédago- 

g i e  du f rança is  é c r i  t dans l e  reseau c o l l é g i a l  s o i e n t  

d e c r i  t es  se l  on un modèle un i  forme a f i n  de rendre 1 es 

données comparables e t  a f i n  de permet t re  des echanges 

f ruc tueux e n t r e  pédagogues. 

b )  QUE c e r t a i n s  mode1 es (pa t te rns )  d ' i n t e r v e n t i o n  pédagogi- 

ques esquissés dans l a  p a r t i e  "Analyse c r i t i q u e  des d i -  

verses expériences ...' s o i e n t  expérimentés. 

c )  QUE l e s  rappor ts  des chercheurs dans des d i s c i p l  i nes  

connexes s o i e n t  d i f f u s é s  a f i n  que des formules pédagogi- 

ques s o i e n t  appl iquees, s i  possible, a 1 'enseignement de 

l a  langue é c r i t e  (ex. : recherches s u r  l e s  processus 

d 'apprent issage en sciences, en mathématiques, en ph i  - 
losophie,  e t c . ) .  



d) QUE l e s  chercheurs actuels ou éventuels so ient  i n v i t é s  

3 partager leurs  po in ts  de vue e t  l eu r s  questions à 

1 'étape de l a  d é f i n i t i o n  d'un p lan géneral de l a  re-  

cherche pédagogique e t  a 1 'étape du choix des aspects 

p r i o r i t a i r e s  a é tud ie r  dans l e  cadre de ce p lan général 

de l a  recherche. 

e) Qu'un plan de 1 a recherche appl iquée pour l e  niveau 

c o l l e g i a l  s o i t  d é f i n i  e t  pub l ie  pour que des p ro j e t s  

mieux a r t i cu l es  so ient  présentes 3 l a  DGEC. 

f )  QUE l e  p lan général de l a  recherche appliquee prévoie 

1 'expérimentation, 1 ' implanta t ion contrô lée e t  1 'éva- 

l u a t i o n  des recommandations ou des conclusions des re-  

cherches jugées essent ie l  les.  

g) Q U ' o n ~ t a b l i s s e d e s c a n a u x d e c o m n u n i c a t i o n e n t r e l e s  

recherches pédagogiques fondamentales de type univer-  

s i  t a i r e  e t  l e s  recherches appl iquées poursui v ies  dans 

l e  réseau co l  l é g i a l  . 
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