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Abstract:

Improving the quality of written production through collaborative learning is one of the
objectives of learning and learning (French, foreign language) and raises the interest of specialists
in the field of teaching, which has become a question. Therefore, our research has indicated to
demonstrate the effectiveness of cooperative writing as a teaching strategy in solving this
problem. To develop this work, we de voted theoretical frame work to presenting some concepts
related to collaborative work and written production in French (foreign language).

To support theoretical frame work, we experimented with the third year secondary students
through their writings. We reviewed and analyzed them and compared the individual and other
written productions achieved after the review. The findings show that collaborative work is a tool
to improve education and to encourage learners to work in groups. In other words, group work
and group review drives motivation to build self-confidence and, most importantly, it helps to
develop language skills.
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Written production, editorial processes, revision, collaborative writing, argumentative text.
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Introduction générale :

L’enseignement du FLE (Francais Langue Etrangére) dans le systéme scolaire algérien,

notamment au niveau du secondaire, se fait actuellement par projets didactiques ayant chacun un
6



objectif didactique bien précis. Chaque projet est constitué de deux a trois séquences qui se
complétent dans leurs intentions communicatives.

Le contenu de chaque séquence est un ensemble de textes & analyser tout au long du projet et

comprenant des activités diverses : la compréhension de 1’oral, la compréhension de 1’écrit,
I’expression de I’oral et la production de I’écrit. Cette répartition d’activités est accompagnée
parallelement par d’autres activités qui englobent les points de langue (vocabulaire, grammaire,
conjugaison...) congues en fonction de ce projet.
« L’écriture est une représentation de la langue parlée au moyen de signes graphiques. C’est un
code de communication au second degré par rapport au langage code de communication au
premier degré .la parole se déroule dans le temps et disparait, [’écriture a pour support [’espace
qui la conserve ».!

Ecrire c’est passer par un nombre d’étapes pour arriver & une formulation correcte du sujet
communiqué : la création d’idées, I’organisation de celles-ci, la rédaction et finalement la
révision qui est une relecture du texte portant sur les modifications ou la correction en quelque
sorte.

Dans I’enseignement/apprentissage du FLE, 1’écrit occupe une grande place car la langue
francaise est considerée comme une langue vivante et son fonctionnement depend de deux pdles :
I’oral et I’écrit. Pour cela la maitrise de 1’écrit est considérée comme une étape necessaire et
méme primordiale pour I’apprentissage de cette langue.

Cependant les éléves considérent la production écrite comme une tache difficile car ils sont
incapables de formuler un simple écrit voire, une simple phrase.

Les chercheurs ont mis en place le concept de « travail en groupe » pour favoriser
I’interaction et proposer une autre manieére d’enseignement plus dynamique, ainsi qu’elle met les
apprenants dans des situations de communications réelles et concrétes et au méme temps pour
gérer le temps et I’espace au cours d’une séance de cours du FLE.

« La compétition égoiste doit disparaitre de /’éducation et étre remplacée par la coopération qui
enseigne a [’enfant a mettre son individualité au service de la collectivité ». 2

Donc, cette méthode de travail représente un échange et un transfert des connaissances

entre les apprenants au sein d’un petit groupe. Elle aide les apprenants en difficultés, permettant a

chacun de participer a sa maniére et selon ses compétences ; en favorisant les investissements

. Dictionnaire de linguistique et des sciences du langage, Larousse, 1991.
2. Document d’accompagnement du programme de frangais ; p : 27



collectifs a travers I’échange des idées et des connaissances afin d’obtenir un énorme progrés en
production écrite.

L’enseignant dans ce mode d’apprentissage n’est plus un maitre qui monopolise la parole et
qui transmet le savoir mais celui qui permet a I’apprenant d’y accéder par lui- méme au savoir. 1l
devient un observateur, il conseille, il gére I’interaction dans le but de faire apprendre aux
apprenant que leur progres et leur réussite dépend que par et d’eux méme.

Cependant, la plupart des enseignants n’appliquent pas cette méthode de travail car elle est
difficile par sa mise en ceuvre : le bavardage, le bruit .ces derniers constituent un entrave pour la
réussite de cette méthode. Mais cela n’empéche pas qu’elle joue un role primordial dans le
développement des compétences d’écriture et incite les apprenants a réfléchir en commun. C’est
pour cette raison que nous nous sommes intéressés au travail de groupe comme un outil efficace
pour la motivation des apprenants face a la tache scripturale.

En choisissant ce sujet, nous cherchons a montrer I’efficacité du travail de groupe et
comment il aide les apprenants a dépasser leurs difficultés a I’écrit. Nous voulons également
prouver que les échanges des idées dans un groupe d’apprenants favorisent un enorme progres

quant a la production écrite du texte argumentatif.



Dans notre travail de recherche nous nous sommes interrogés sur 1’apport du travail de
groupe qui nous a paru un outil important pour motiver les apprenants lors de la réalisation de la
production écrite du texte argumentatif. Ainsi, nous essayons de répondre a ces questions :

e Comment le travail de groupe aide les apprenants en difficultés a produire un écrit
argumentatif ?

e Savoir si cette pratique participe effectivement a I'émergence de nouveaux savoirs et au

développement de la compétence communicative ?

En supposant en premier lieu que cette nouvelle conception dans
I’enseignement/apprentissage du FLE aide les apprenants a surmonter leurs difficultés
linguistiques et renforcer leurs connaissances en FLE.

En deuxieme lieu, le travail de groupe développe la compétence de communication grace
au processus interactif entre les apprenants puisqu'il s'agit d'un milieu chargé de motivation a

travers la révision et la réécriture des productions écrite.

Afin de vérifier nos hypothéses, nous avons décidé d’effectuer une étude comparative entre
les productions écrites réalisées individuellement avec celles élaborées en groupes par les mémes
apprenants dans le but d’établir les points de divergences entre les deux modes de travail et de
mesurer 1’utilité de travail en groupe.

Donc, nous savons bien qu’il existe plusieurs modeles théoriques de la production de texte,
mais celui que nous allons utiliser dans notre travail de recherche, c’est le modele de Hayes et
Flower (1980) tout en attachant tant d’importance aux opérations suivantes :

v’ La planification textuelle.

v' La textualisation.

v’ Larévision des textes (ou relecture).

Notre recherche se compose de trois chapitres : il sera question au premier chapitre, de se
pencher tout brievement sur quelques éléments de réflexion portant sur la production écrite et ses
processus rédactionnels, les modéles de la production écrite et la révision collaboratif. Ensuite,
nous tenterons de focaliser notre intérét sur le discours écrit, notamment 1’argumentatif, qui sera
le choix de notre étude. S’agissant du discours argumentatif, nous tenterons dans ce chapitre de

toucher du doigt certains points et éléments entourant : la these, les arguments, les connecteurs



logiques assurant la progression et les différents types d’argumentation. Nous essayerons ensuite
et dans une démarche plus ou moins détaillée, de mettre ’accent sur certains aspects relatifs a
I’écrit, a savoir la cohérence et la cohésion.

Dans le deuxiéme chapitre, nous abordons la collaboration et le travail collaboratif. Donc,
nous définissons le travail collaboratif et I’écriture collaborative et les différents procédés
d’écriture collaborative. Ensuite, les déférentes phases de 1’écriture collaborative aussi les
intéréts et les limites de I’écriture collaborative et pourquoi faire écrire les éléves en groupe ?
Puis, nous citons des travaux antérieurs des chercheurs tels que le travail de DU THI BICH
THUY et la recherche d’A. HAMDAOUI et aussi la recherche de SH. SOUAM. .

Dans le dernier chapitre, nous entamons 1’expérimentation. Nous étudions le terrain de
recherche et le public choisi. Nous signalons que notre travail a été réalisé dans le lycée SERRAI
AHMED de AIN EL ASSEL la wilaya d’el Tarf. Le public est des éléves de 3°™ année
secondaire de spécialité scientifique. Donc, nous essayons de verifier leurs capacités de rédiger
pour s’exprimer, intervenir et argumenter et de rédaction individuellement et en collaboration.
Les apprenants que nous avons retenus pour notre expérimentation sont en nombre de 30
apprenants 18 filles et 12 garcons. Nous adoptons la méthode analytique qui sera subvenue par la
méthode comparative, donc nous allons analyser le corpus d’étude qui est les copies de la
production écrite réalisées par chaque apprenant et nous essayons de les comparer avec celles qui

sont réalisées apres la révision par des groupes d’apprenants.
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CHAPITRE : 01

L’enseignement de la
production écrite

~
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Chapitre | : L’enseignement de la production écrite

Introduction :

Le premier chapitre s’articule autour de trois volets : la didactique de la production écrite,
la révision de texte et le texte argumentative.

Tout d’abord une précision terminologique sera proposée autour de deux termes «
production écrite », «processus rédactionnels ». Ensuite, seront présentés quelques modéles
de production de texte et des théories importantes en didactique de la production écrite. Il
s’agit du modéle linéaire de Rohmer ; du modéle du processus rédactionnel de Hayes et
Flower (1980) ; du modéle CDO (Compare, Diagnose, Operate) de Scardamalia & Bereiter
(1983).

Le deuxiéme volet du premier chapitre approfondira le concept de la « révision de texte »..
Seront passés en revue les modeles de révisions depuis Hayes et al. (1987) jusqu’a

Butterfield et al. (1996).

Le dernier volet clarifiera la notion de I’argumentation, la cohérence et la cohésion.

1. La production écrite

L’écrit existe sous diverses formes, JOLIBERT avance que 1’écrit « répond a des
intentions, sous-entend des enjeux, differe selon les situations, permet de communiquer, de
raconter des histoires, de garder les traces ».! Dans notre travail de recherche, il s’agit de
la production écrite a cause de son importance dans le champ éducatif surtout avec
I’avénement de I’approche communicative qui 1’a réhabilité comme une compétence
communicative a part entiére, elle la présente comme : « une activité mentale complexe de

construction de connaissances et de sens ».?

' JOLIBERT Josette, Former des apprenants producteurs de textes, Paris, Hachette, 1994, P.11
>CUQ Jean-Pierre et GRUCA, Isabelle, Op.cit., P.180
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Le terme "production écrite” a connu diverses définitions grace a les perspectives
dans lesquelles il est inscrit (linguistique, communicationnelle...). Généralement, elle
représente un acte qui amene I’¢éléve a former et a exprimer ses idées, ses sentiments, Ses
Intéréts, ses préoccupations pour les communiquer. Selon MOIRAND Sophie?, ce type de
communication intervient un enchevétrement de compétences dont I’apprenant scripteur est
amené a faire usage lors de son activité :

Une compétence linguistique : compétence grammaticale (morphologie, syntaxe),
compétence lexicale.

Une compétence référentielle : connaissances des domaines d’expérience et des objets
du monde.

Une compétence socioculturelle : connaissance des regles sociales et des normes
d’interaction entre les individus, connaissance de 1’histoire culturelle.

Une compétence discursive : capacité a produire un texte correspondant a une situation
de communication écrite.

Ainsi, nous pouvons dire que la production écrite n’est pas une simple transcription
ou une juxtaposition des syntagmes. C’est pourquoi on parle d’une manipulation d’un
ensemble de savoirs (grammaire, lexique...) et de savoir-faire (produire un texte...). Dans le
domaine des langues étrangeres, la production écrite se présente, au méme statut que le
savoir-écrire en langue maternelle, comme une activité de construction de sens et vise a
I’acquisition de la capacité & produire divers types de textes pour pouvoir communiquer. A
ce propos les apprenants ne composent pas des textes uniquement pour que I’enseignant
puisse corriger leurs fautes, mais parce que la production écrite est une activité qui a un but
et un effet social, I’apprenant utilise son compétence d’écrit scolaire pour communiquer

avec des lecteurs.

Pierre MARTINEZ précise que « Produire reléve alors d’un plaisir et d’une technique »*.
Quant & J-P CUQ et GRUCA : «c’est donc produire une communication au moyen d’un

texte »°.

'‘BOUGARA.T, Cours de méthodologie : la compétence de communication
2MARTINEZ Pierre, La didactique des langues étrangéres, Coll. Que sais-je ?, Paris, 2002, P22
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C’est alors, le produit dun processus de rédaction dont I’apprenant est appelé a

impliquer un travail cognitif d’élaboration.

2. Les processus rédactionnels :

La production écrite est un processus récursif comportant des sous-processus (étapes)
donc elle n’est pas une simple activité, selon le dictionnaire pratique de didactique :

« Le processus d'écriture est une activité complexe qui repose sur une situation (théme
choisi, public visé), exige des connaissances (relatives au théme et au public), un savoir-
faire (il n’est pas donné a tout un chacun d'écrire), et comprend trois étapes : la production
planifiée des idées, la mise en mots et la révision. Ce processus suppose donc que le
scripteur posséde la compétence langagiere specifique a ce type d'activité». De ce fait, il
est nécessaire de présenter ces sous-processus rédactionnels :

-La planification : ¢’est une étape importante ce qui affirme Josette JOLIBERT : «Ces
opérations de planification sont indispensables a la réalisation d’un écrit car elles
occupent plus de deux tiers du temps d’écriture des scripteurs experts»®.

Cette étape est la base de toute rédaction car dans laquelle le scripteur faire la recherche
des informations, des idées et I’interrogation sur leur organisation et leur adaptation aux
lecteurs. Ce sous-processus vient avant de commencer la rédaction, il est un ensemble de
présentations cognitives et des récupérations en mémoire.

-La mise en texte : dans cette vision, J-P CUQ et GRUCA explique que : « engage des
choix lexicaux, sélectionne les organisations syntaxiques, et rhétoriques afin de mettre en
mots, en propositions, en phrases, en textes les idées récupérées et organisées, a
transcrire».*

Lors cette phase, les représentations mentales transformées en un produit linguistique
dont le scripteur concentre sur la dimension orthographique et lexicale ou il faut choisir

I’enchainement textuel en fonction du contenu, du destinataire et des capacités langagiéres.

3 JOLIBERT Josette, op.cit., P19

4 CUQ, Jean-Pierre et GRUCA, Isabelle, Op.cit., P.185
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-Le retour sur le texte (la révision) : ce processus consiste la relecture de ce qui a déja
été produit et vise I’évaluation de la production écrite (une lecture
évaluative).C.CORNAIRE et P.RAYMOND souligne que la révision est : «une sorte
d’aller et retour [...] conduira a I’évaluation du texte en fonction de I’objectif atteindre». *

Dans ce sens, le scripteur doit relire son produit pour vérifier s’il est adéquat et respecte

la consigne, et détecte les erreurs pour les corriger.

3. Les modeles de la production écrite :

La production écrite a donné lieu a de nombreuses recherches dans les divers domaines
entre autres la psycholinguistique, la sociolinguistique... . Les chercheurs ont élaboré des
modeles théoriques mettant en lumiére le fonctionnement cognitif et les mécanismes de la
production écrite.

Dans cette perspective, RAYMOND et CORNAIRE souligne que « D ’une maniére
générale, ces modeles sont des théories, des ensembles d’idées et d’hypotheses qui nous
donnent une vision globale de multiples réalités qui constituent les processus d’expression
écrite ».2

Ces deux auteurs, nous proposent deux types de modéles de production écrite : les
modeles linéaires «qui proposent des étapes tres marquees et séquentielles» et des modeles
non linaires « ou [l'on insiste sur le fait que le texte s’élabore a partir de la mise en

correspondance d’activités de niveau différents ».3

3.1. Le modéle linéaire de ROHMER :

Ce modele est ¢élaboré pour I’anglais langue maternelle. Selon ROMER, le scripteur
produit en suivant trois étapes : la pré-écriture, I’écriture et la réécriture, d’une fagon

unidirectionnelle ; il ne doit pas revenir en arriére. La pré-écriture englobe des activités de

! CORNAIRE Claudette et RAYMOND Patricia Mary, La production écrite, CLE international, Paris,
1999, P.28

’CORNAIRE Claudette et RAYMOND Patricia Mary, Op.cit, P.25

3 lbid.
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planification et de la recherche des idées, I’écriture est la rédaction du texte et la réécriture

représente une étape pour apporter des corrections de forme ou de fond.

3.2. Les modeles non linéaires :

3.2.1. Le modéle de HAYES et FLOWER (1980)
Cela remonte au début des années 1980 que les chercheurs ont commencé a proposer

des modeles du processus de production de texte en se fondant sur les études réalisées en
psychologie. C’est ainsi que Hayes et Flower (1980), suite a des expériences effectuées
aupres de sujet adultes anglophones, ont ¢laboré un modele ayant ’ambition de décrire les
divers processus qui interviennent et se combinent au cours de ’activité de 1’écriture.

Ce qui marque la différence entre le modele proposeé par Rohmer (1965) et celui de
Hayes et Flower (1980) est que 1’écriture dans ce dernier mod¢le « ne consiste plus en une
démarche linéaire mais s’appuie, au contraire, sur l’'interrelation d’activités cognitives
présentes a divers niveaux, ou, plus précisément, qui ont lieu a diverses étapes ou sous —
étapes du processus ».

Le modele de Hayes et Flower (1980) a été réalisé a partir de la réflexion a haute voix,
selon laquelle les sujets redigent un texte tout en expliquant oralement de quelle fagon ils
s’y prennent.

Le modele de ces deux chercheurs, s’apparente en réalité a une démarche de résolution
de problemes. 1l se subdivise en trois grandes composantes :
1-Le contexte de la tache.
2-La mémoire a long terme du scripteur.
3-les processus d’écriture.

Pour ce qui est du contexte de la tache, plusieurs éléments et variables peuvent
intervenir et avoir une influence sur I’écriture, a savoir ’environnement physique, le sujet
de rédaction, les motivations de rédacteur et le public visé...etc.

Dans la mémoire a long terme le scripteur puise toutes les connaissances indispensables
a la production de son texte : les connaissances liées au sujet a traiter, connaissances

syntaxiques, linguistiques et rhétoriques. Etc. Ces connaissances seront par la suite
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actualisées a travers la mise en place de trois processus d’écriture qui sont la planification,
la mise en texte et la révision.

Cornaire et Mary Raymond (1999) nous décrivent en détail le processus d’écriture, qui
est une étape ultime du modéle proposé par Hayes et Flower (1980) :

« Durant l’étape de la planification, le scripteur recherche dans sa mémoire a long
terme les connaissances se rapportant au domaine de référence du texte. A partir des
3éléments retenus, il élabore ensuite un plan sur lequel il s’appuiera pour la mise en texte.
De plus, il fera souvent appel a sa mémoire a long terme pour sélectionner les éléments
linguistiques [...]. L étape de révision [...] conduira a [’évaluation du texte en fonction de
[’objectif a atteindre. 1l faut comprendre par la qu’il s’agit d’une lecture tres attentive du
texte avec des retours sur les formes linguistiques et sur le plan adopté que, selon le cas, on
pourra réviser en y incorporant de nouvelles idées a partir de l’information emmagasinée
dans la mémoire a long terme. Le rédacteur pourra méme trouver bon d’effectuer une
nouvelle recherche sur le sujet de son texte ». !

Il est a souligner que le modele de Hayes et Flower (1980) nous montre le cheminement
d’un scripteur habile, qui en situation de production écrite, revient souvent en arriere pour
réviser la forme ou le contenu du texte. Il est, par contre évident que I’apprenant scripteur
enfant ou adolescent en langue maternelle ou étrangére ne pourrait élaborer sa démarche de
la sorte. Ce qui fait dire a Deschénes cité par Cornaire et Mary Raymond (1999): «que le
savoir écrire, comme n’importe quelle habilité langagicre, s’acquiert progressivement avec

I’age et ’expérience ».

! CORNAIRE, Claudette, MARY RAYMOND, Patricia, La production écrite, Paris, CLE International, «
didactique des langues étrangéres », 1999, P28.

17



CONTEXTE DE PRODUCTION
TACHES D’ECRITURE TEXTE
Sujet DEJA
Auditoire ECRIT
Enjeux
12
MEMOIRE A v PLANIFICATION MISE REVISION
LONG TERME EN
by . rixrs
REDACTEUR E Lecture
Connaissance du |—p| % (Textualis -
& o moomce | || || o
Représentations S RECADRAGE pomnt
A @
sur I’auditoire
Schémas-types | | |
des textes.
CONTROLE
Le modéle de Hayes et Flower®

1
Présentation schématique du processus d’écriture (d’aprés Hayes and Flower 1980)

3.2.2. Les modeles de BEREITER et SCARDAMALIA (1987)
Bereiter et Scardamalia (1987), suite a une analyse des comportements d’enfants et

d’adultes pendant I’acte d’écriture, ont proposé deux descriptions basées sur cette analyse :
la premiere (knowledge- telling model) traduisible « connaissance -expression ». Cette
description consiste a décrire la démarche de scripteur ou d’enfants, centrés sur eux mémes
et éprouvant de grandes difficultés a se distancier de leur mode de pensée. Dans leurs
rédactions, ils ne se soucient pas de recueillir des renseignements préliminaires sur le sujet
qu’ils vont traiter, cependant ils se fient seulement a leurs expériences et champs de

connaissances.

1 Modele présenté par Claudine Garcia-Debanc, Pratiques, n° 49, mars 1986, cité par
Jolibert Josette, (1988 - 1994), < Former des enfants producteurs de textes », Paris :

Hachette Education, p 21.
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Ces scripteurs malhabiles n’éprouvent pas le souci de vouloir connaitre leur lecteur, et
par conséquent de présenter un contenu organisé et compréhensible. Leurs productions se
caractérisent par des constructions simples, de mots connus ou courants et qui souvent
manque de cohérence interne ayant trait a I’enchainement des idées.

En revanche, la seconde description ( knowledge- transforming model) qui pourrait étre
traduisible par « connaissances — transformation » nous présente la démarche d’un scripteur
qui parvient a détecter ses propres difficultés et y apporter des solutions, au cours des
taches d’écriture qu’on lui impose.

En effet, il s’agit d’un scripteur habile ne se contentant pas de retrouver dans sa
mémoire a long terme des connaissances qu’il possederait sur un sujet donné, mais qui
s’oriente vers une recherche documentée et guidée pour I’atteinte de son objectif consistant
a parvenir a s’assurer que son message est bien capté par ses lecteurs. Cette réception
efficace par le destinataire est le gage d’une bonne organisation de texte par le scripteur
habile qui travaille et retravaille son plan d’écriture.

Comme nous pouvons le constater, cette deuxieme description met 1’accent sur les
interactions qui se créent entre le scripteur, le lecteur et le texte, et sur les diverses activités

de gestion exercees par le scripteur telles que la planification et la révision.

4. La production écrite dans le cycle secondaire :

L’enseignement du frangais langue étrangére a pour visée d’amener I’apprenant a
communiquer a I’écrit et a ’oral. Il s’agit d’une formation élaborée sur la base de quatre
compétences langagiéres : la compréhension orale, la production orale, la compréhension
écrite et la production écrite.

Aujourd’hui les concepteurs du nouveaux programmes affirme que : «/’enseignement du
frangais a [’école secondaire a pour bit de développer chez le jeune apprenant des
compétences de communication pour une interaction [...] a l’écrit (lire/écrire) dans des
situations adaptées a son développement cognitif ».:

L’enseignement de la production écrite en FLE au sen de [Iinstitution scolaire

algérienne est fondé sur la structuration de la langue et surtout de multiplier les themes de

! Ministére de I'éducation nationale, Programme de francais : 5 “"° AP., O.N.P.S, Alger, Juin 2011,
P.03
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la rédaction afin d’accorder a I’apprenant d’utiliser la langue écrite pour interagir dans des

situations de communication sociales (authentiques) ou simulées en classe.
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5. La révision de texte

5.1. Définitions

Qu’est-ce « la révision de textes » ? Heurley (2006 : 10) dans son article de synthése
sur la révision, a souligné la difficulté¢ de définir ce concept. En effet, la révision n’a pas le
méme sens chez différents chercheurs, voire chez le méme chercheur. Heurley (2006) a
essayé de clarifier ce terme en présentant trois conceptions de la révision. Cette
classification de Heurley (2006 : 12) sera complétée par d’autres définitions que j’ai

repérées dans la littérature sur la révision de texte.

1¢¢ conception : la révision comme modification effective apportée a un texte
Certains chercheurs voient la révision comme un comportement opérationnel

observable qui consiste a effectuer une modification sur un texte.
I1 s’agit du point de vue de Scardamalia & Bereiter (1983 : 71) qui refusent de qualifier leur
modeéle CDO (Compare, Diagnose, Operate) de « modéle de révision » car pour eux, le
terme « révision » entraine une modification sur le texte alors que leur modele fait
référence a un processus cognitif qui peut « ne pas déboucher sur la modification du textes.

C’est également la position de Matsuhashi (1987 : 208) : « Une révision est un épisode
au cours duquel le scripteur interrompt le mouvement de progression de son stylo vers
[’avant et effectue une modification dans le texte préalablement écrit ». Pour Monahan
(1984) et Matsuhashi (1987) les révisions au pluriel désignent les corrections apportées a
un texte.
Quant a Deschénes (1988 : 90), la révision consiste a « apporter des corrections au texte,

soit a sa forme, soit a son contenu, en vue d’améliorer la qualité ».

2°M conception : la révision comme sous-processus ou composante du processus
rédactionnel visant a améliorer le texte déja écrit

Des chercheurs en psychologie cognitive définissent la révision comme un processus
de résolution de probléme qui n’entraine pas toujours une modification effective sur le

texte.
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En effet, dans les modeles rédactionnels trés connus de Hayes & Flowr (1980), de
Hayes et al. (1987), la révision est considérée comme un des trois processus rédactionnels :
planification, mise en texte, révision.

On peut noter une certaine ambiguité du terme « révision » dans I’article de Hayes et al.
(1987 : 188)

En raison de I'usage commun, nous avons utilisé « revising » pour faire référence a
I’ensemble du processus par lequel le réviseur tente d’améliorer un texte. A ce niveau de
I’explication, cependant, nous voulons utiliser ce terme dans un sens plus restreint, comme
la stratégie par laquelle le rédacteur tente de résoudre le probléme textuel tout en préservant
le maximum de texte original que possible.

Donc pour Hayes et al. (1987), « revising », traduit en francais par « révision » peut avoir
deux sens : (1) processus qui consiste a examiner systematiquement un texte dans le but de
I’améliorer et (2) le retour sur le texte avec corrections en préservant le maximum de texte
original possible. Il est a distinguer de « reviewing » qui signifie le retour sur le texte avec

ou sans modification.

3°M conception : la révision comme composante du contréle de la production écrite
Pour certains chercheurs, la révision n’est plus un des trois processus rédactionnels.
Elle est vue comme un processus regroupant des traitements impliqués dans le contrdle de
la production écrite (Hayes, 1996 ; Roussey & Piolat, 2005).
Hayes (1996) définit la révision comme un processus composite constitué de plusieurs
sous-processus et d’une structure de controle guidée par un but qui est d’améliorer le texte
et qui détermine le moment et I’ordre dans lesquels ces sous-processus doivent intervenir.
Le concept « révision de texte» a été clarifié. Nous allons a présent passer en revue

quatre modéles décrivant le processus de révision de texte.
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5.2. Modeéles de révision :

5.2.1. Modeéle de révision de Hayes, Flower, Schriver, Stratman & Carey (1987)

PROCESSUS CONNAISSANCES

Définition de la viche

Buts, critéres et contraintes
' relatifs aux textes

et aux plans

Evaluation

!

Lire pour
Comprendre

Evaluer
Définir
les probléemes

Représentation du probléme

|

Détection Diagnostic
Mal défini Bien défini

Ignorer Chercher

Définir Sélection

p— des buts — Différes d'une

Stratégie

4

Refaire un 1% Consulter Procédures d’amélioration
jet ou le répertoire du texte
paraphraser || des moyens-fins Répertoire des Moyens-Fins

\ 2

Iesssss——  Modifier le texte et/ou le plan J

+I[<~

Eirntire 1 2 = Madala Aa rdvician An Havae a+ al 1007

Figure: Modeéle de révision de Hayes et al. (1987)

Ce modele décrit les processus de rédaction et les connaissances impliquées dans le
traitement de 1’information. La révision apparait comme une activité « délibérée » (Marin
& Legros, 2008 : 109). Le schéma comprend deux composants principaux : le processus de
révision proprement dit (revision process) et les connaissances qui interviennent dans ce
processus.

Les connaissances se divisent en trois sous-groupes : Buts, critéres et contraintes
relatifs aux textes et aux plans ; représentation du probléme, détection, diagnostic ;
procédures d’amélioration, répertoire des Moyens-Fins.

Les processus de révision mis en ceuvre par le rédacteur se déroulent en cinq étapes.

23



D’abord, le rédacteur doit définir la tdche de révision (task definition) en mobilisant
ses connaissances sur les buts, critéres et contraintes relatives aux textes et aux plans. Il
produira une représentation mentale de la tache sous forme de connaissances
meétacognitives. Cette représentation sera conservée en mémoire a long terme et jouera un
role trés important puisqu’elle définit les sous-buts du rédacteur.

Ensuite, le rédacteur procédera a 1’évaluation de son texte (evaluation process) pour
essayer de détecter les problemes de toutes natures et a différents niveaux de traitement.
L’objet de ce processus peut étre son texte, le texte d’un autre auteur ou le plan de texte. Ce
processus d’évaluation aboutit sur une représentation de probleme bien ou mal défini.

Le troisieme sous-processus de la révision, apres 1’évaluation, est la sélection d’une
stratégie. Le rédacteur peut choisir entre : ne pas modifier le texte dans I'immédiat et
modifier le texte.

* Ignorer le probleme

* Différer le probleme

* Rechercher des informations complémentaires
» Réécrire

* Réviser

D’apreés Hayes et al. (1987), la stratégie de révision va utiliser les données du
diagnostic de probléme lors de I’étape précédente d’évaluation. Si la stratégie de révision
est adoptée, en fonction de la représentation du probleme, la solution correspondant au
probleme sera récupérée en mémoire a long terme dans un répertoire de Moyens — Fins ou
de Problémes — Solutions (Means — Ends).

Il est donc important de construire ce répertoire de Moyens — Fins aux éléves.

Le quatrieme sous-processus : refaire un premier jet ou paraphraser & consulter le
répertoire des moyens-fins.

Le dernier sous-processus est le méme que dans le modele CDO de Scardamalia &
Bereiter (1983) : modifier le texte mais Hayes et al. (1987) rajoutent : et/ ou le plan. Alors
que Scardamalia & Bereiter (1983) placent I’activité de CHANGER LE PLAN a part, apres
le diagnostic et avant I’exécution.

Par ailleurs, Hayes et al. (1987) soulignent la diversité des modifications possibles

quand on réécrit son texte. Ces modifications (a) concernent le type d’opérations réalisées
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pour parvenir a son but (addition, suppression, substitution de mots, de groupes de mots ou
de phrase, modification d’une partie du texte) ; (b) interviennent a un niveau textuel donné :
en surface ou en profondeur ; (c) se situent a un endroit déterminé du texte : début, milieu,
fin et (d) & un moment donné : élaboration du plan, du brouillon, de la version finale ou une
étape spécifiquement révisionnelle.
Deux remarques relatives a ce modele de révision de texte peuvent étre formulées :

1. Selon Heurley (2006), «le modele de Hayes & al. (1987) Contrairement au modéle de
Scardamalia & Bereiter (1983), est un modéle qui a été spécifiquement congu pour décrire
le processus de révision dans le cadre de la production écrite » (Heurley, 2006 : 19).

Jai repéré une différence entre ces deux modeles au niveau de la stratégie utilisée suite
au diagnostic d’erreur. Utilisant les verbalisations a haute voix (Think-aloud protocols),
Hayes et al. (1987) ont découvert que le diagnostic d’un probléme détecté est une stratégie
optionnelle trés présente chez les rédacteurs experts mais elle n’est pas une étape
obligatoire entre la détection d’un probléme et sa correction. Il arrive souvent que les
rédacteurs novices procédent a une correction sans étre capables de diagnostiquer ’erreur.
Mais selon Scardamalia & Bereiter (1983), en cas de diagnostic raté, le rédacteur revient au

processus interrompu. Il ne procéde a une correction qu’en cas de diagnostic réussi.

5.2.2. Modeéle de Hayes (1996)

Hayes (1996) tente d’améliorer les mode¢les précédents de Hayes & Flower (1980) et
de Hayes et al. (1987) en intégrant la mémoire de travail et la mémoire a long terme.

Dans ce nouveau modele, les nominations des sous-processus du processus de
rédaction ont été modifiées :
- « planification » devient « réflexion »
- « traduction » devient « production de texte »
- « révision » devient « interprétation du texte »
Si dans le modéle de Kellogg, le systeme de contrble est présenté dans un modele des
processus rédactionnels, Hayes propose ici un modele propre a la révision de texte. Ce
modeéle comprend trois niveaux : ressources, processus fondamentaux et structure de

controle.
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Selon Hayes, la révision comprend trois processus fondamentaux : lecture critique,
résolution de probléme et production de texte. La révision est dirigée par un schéma de
tache de révision intégré dans une structure de contrdle et stocke en mémoire a long terme.
Les ressources nécessaires aux processus fondamentaux sont allouées par la mémoire de
travail et la mémoire a long terme. Selon Hayes (1996), la fonction du sous- processus «
Interprétation du texte » est de créer des représentations internes a partir d’informations
d’entrées linguistiques et graphiques. La révision n’est plus un sous- processus de base du
processus de rédaction de texte. Dans ce modele de Hayes (1996), elle devient un processus
« composite » impliquant les trois processus de base. Les processus de rédaction sont gérés
par la structure de controle sous forme d’un schéma de tiche qui englobe les régles de
production.

Dans ce modele de révision, I’accent est mis sur le rapport entre les trois processus de
base de la rédaction (réflexion, production de texte et interprétation du texte) avec la
structure de contréle (schéma de tache de révision) et les ressources cognitives (mémoire de

travail et mémoire a long terme).

Structure
de contrile

Schémas detiche
de révision

Processus
fondamentaux

Réflexion
Résoudre des problémes
Prendre des décisions

Traitement du texte
Lecture critique

Ressources

Fiqure 1.5 : Modéle de révision de Haves (1996)

Figure : Modele de révision de Hayes (1996)
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6. Le texte argumentatif :

Jean Michelle Adam (1997 p: 104) considere que I'argumentation «vise a intervenir sur
les opinions, attitudes ou comportements d'un auditoire en rendant crédible et acceptable
un énoncé (conclusion) appuyé selon des modalités divers, sur un autre / argument /donnée
[raisons»

L’argumentation est donc un moyen justificateur qui permet d'agir sur autrui, en
cherchant a les convaincre par des idées essentielles, des exemples logiques des causes et

des données raisonnables.

6.1. La structure du texte argumentation :

D’abord, quelque soit la forme que doit prendre l'argumentation, il est important de rédiger
le travail en 3 parties obligatoires qui sont :

1) L’introduction

2) Le développement

3) La conclusion

6.1.1. Est-il nécessaire de faire un plan ?
Le plan est nécessaire. on doit correspondre aux idées essentielles et secondaire qu'on

va développer , il doit étre simple , il doit comporter 2 ou 3 idées essentielles pour soutenir
l'argumentation on doit employer des idées secondaires ave des exemples et des

illustrations tirés du” vécu personnel” des opinions personnelles ou " de la culture générale”

6.1.2. Comment faire une introduction ?
Introduction, c'est la présentation du theme du probléme, elle sert a guider le lecteur

avant le développement des arguments, elle doit étre détaché du texte de travail, elle doit
étre courte et ne doit pas comporter des arguments personnels, l'introduction représente une

information générale
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6.1.3. Comment faire un développement ?
Selon les idées essentielles et secondaires, on fait un paragraphe, si on a deux idées

par exemple, en fera deux paragraphes, on présente la 1lére idée essentielle, on peut la
diviser en idées secondaires, aussi, on peut appuyer notre argumentation par des
illustrations et des exemples, on doit sauter 2 lignes pour séparer le développement de la

conclusion

6.1.4. Comment faire une conclusion ?
La conclusion peut se présenter sous deux formes :

1%¢ forme : nous pouvons faire une synthése de l'ensemble du travail effectué, nous
reprenons sans les répéter les eéléments qui nous paraissent les plus marquants. Nous
pouvons peser le pour et le contre des idées essentielles développées et qui représentent
deux points de vue différents. C'est a I'éleve d'y apporter une nuance, d'entrer une legon de
morale et de faire part a celui qui lira la production.

2°Me forme : une fenétre sur une nouvelle polémique

On peut présenter au lecteur ou un correcteur une nouvelle piste de réflexion sur le sujet
traité, on propose un nouveau sujet, une nouvelle problématique sous forme d'une question,

qui doit rester en contacte avec le theme initial.

6.2. Les modeles d'argumentation :

Au plan plus détaillé du texte argumentatif ; il existe trois modéles d'argumentation

qui sont :

6.2.1. La réfutation :
C'est a dire que ’auteur est contre le sujet ou bien il n’est pas d'accord avec ’autre
point de vue. Elle se compose de trois parties :
Présentation du théme : ou du probléme dans I’introduction, on doit parler du sujet

sans entrer dans les détails.
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«Le developpement : la réfutation elle méme, nous devons présenter des arguments
négatifs avec des exemples pour donner une certaine crédibilité dans laquelle nous pouvons
utiliser des verbes d'opinion comme : je suis contre, en revanche, réfuter, refuser, rejeter, ne
pas accepter, récuser, etc.

«La conclusion : la synthése, on doit synthétiser négativement.

6.2.2. Défendre une these :

La these n'est rien d'autre que l'opinion que l'auteur veut soutenir, elle contient trois
rubriques :

v’ La présentation : du probléme d'une maniére générale.
v Le développement : la défense elle méme, on doit utiliser des arguments positifs
avec des exemples et on utilise des verbes d'opinion tels que : je defends, je prends

partie pour...., je suis avec cette idée, etc.

v Laconclusion : elle doit étre positive.

6.2.3. Le pour et le contre :
C'est la synthese d'un theme qui consiste en deux opinions et qui accepte deux points
de vue différents, on construit trois parties :

* |la présentation du theme.

* le développement : on commence par le pour, si nous somme contre le  sujet et si nous

sommes pour, on commence par le contre ; pour donner  certains vraisemblances et entre
les parties, il ya ™ la transition ".

* la conclusion : en finalité, nous ouvrons une polémique nouvelle et  nous pouvons

terminer par une interrogation.
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6.3. Evaluation d'une production argumentative :

Pour I’argumentation, 1’éléve ne sera jamais évalué sur les idées qu'il défend, mais il
sera évalué uniquement sur leur rapport au sujet et sur la fagon dont il les organise.
Il n'appartient pas au correcteur de porter un jugement sur ses opinions ou sur se
prise d'opposition (négative ou positive) toutes remarques a caractere raciste,
discrimination a l'on contre d'un groupe sociale ou religieux sans strictement

interdite, en revanche, une attention particuliere sera donné au respect de la

conseille a la cohérence du travail et bien sir a sa qualité lexical, syntaxique En

résumé, I'éléve sera évalué a partir de 02 criteres tres importants :

1) le plan de travail qui comporte 1’introduction, développement, conclusion qui nous
parlerons en détaille au haut
2) le respect des regles : les qualités linguistiques : nous allons identifie ce critére dans

un tableau au dessus

7. La cohérence, cohésion et connexité dans un texte

7.1. La cohérence :

Dans son ouvrage intitulé « la grammaire en FLE », Vigner Gérard (2004) considere :
«la notion de cohérence définit cette propriété du texte de renvoyer a une connaissance du
monde partagée tout a la fois par l'instance émettrice et le destinataire ». Selon le méme
auteur, pour que la cohérence existe dans un énoncé donné, I’émetteur et le récepteur
doivent partager I’aspect sémantique de I’information, c’est-a-dire la connaissance du
monde.

Dans ce méme ordre d’idées, Lima Laurent dans sa thése de doctorat, soutenue et
présentée en (2001), précise : « en effet, la cohérence dépend étroitement de
I’interopérabilité du discours. Or cette interopérabilité ne résultent pas uniquement des
aspects formels du message mais principalement de son contenu sémantique ».

Cette méme notion de cohérence «actualisée dans le texte par le vocabulaire,

notamment par ['usage de verbes quand il s’agit d 'une description, joue un role important
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en FLE, parce qu’elle conditionne les faits de compréhension. Un texte, en effet, ne dit pas
tout et appelle de la part du lecteur une activité d’inférence par laquelle il va reconstituer
les étapes d’un processus ou d’une suite d’actions non représentées dans le texte. A cet
effet, le lecteur va faire appel a sa connaissance du monde ; connaissance du monde
stockée dans sa mémoire sous forme de scénarios ou de scripts, ¢ est-a-dire de schémas
d’actions conventionnels tels qu’ils sont admis par dans une culture donnée».

Pour que le récepteur étranger (apprenant du francais langue étrangére) accede a ce
partage des informations avec I’émetteur (francais), dans certains cas, il devra faire appel a
des connaissances extratextuelles, liées a 1’aspect culturel de la pratique langagiére dans la
communication. Dans ce cas de figure, il est essentiel de souligner que le récepteur dans
I’espoir de saisir la cohérence du message émis par I’émetteur, devrait saisir certains

aspects relatifs.

7.2. La cohésion :

Concernant la cohésion, elle « définit cette propriété du texte qui permet d’assurer, de
phrase en phrase, la reprise d’¢léments déja énoncés et d’en maintenir de la sorte la
continuité thématique. Ainsi, le lecteur dans la diversité de phrases, retrouve des
informations déja énoncées, ce qui, d’'une certaine maniere, fait d’une suite de phrases un
texte. Un certain nombre de procédés de reprise permettent d’assurer cette continuité du
sens parmi lesquels on distingue le plus souvent :

- Procédés souvent regroupés sous le terme d’anaphore, les pronoms, les reprises

lexicales ou les lexicalisations ».

L’on peut comprendre, a partir de ce qui précede que, que la cohésion touche la
microstructure de texte, car la progression est envisagée dans le passage d’une phrase a
I’autre, c’est dans cette continuité que le lecteur pourrait poursuivre le développement
thématique du texte écrit. Cette continuité de sens soit assurée par le biais des anaphores

qui marqueront les liens inter phrastiques.

7.2.1. Les connecteurs :
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Dans notre présente étude, nous nous limitons aux connecteurs qui marquent les
articulations du raisonnement.

Dans la nécessité d’expliquer aux apprenants étrangers les différences d’emploi des
connecteurs logiques, Vigner (2004) déclare : « dans les grammaires, ces connecteurs sont
souvent présentés en liste non hiérarchisées. [.../. Un apprenant natif a appris l’'usage de
ces formes en situation et n’a pas forcément besoin d’une description détaillée de contexte
d’utilisation. Mais un apprenant étranger doit forcément connaitre ce qui explique que,
dans un cas on peut utiliser car, dans [’autre parce que. La présentation de ces
connecteurs, parmi les plus fréquemment rencontrés, en contexte, permet d apprécier les
conditions d’emploi et d’examiner les formes d’activités que [’on peut mettre en place pour
faciliter cet apprentissage ».!

Pour ce qui est des connecteurs logiques, nous distinguons deux catégories distinctes :
la premiére pour ceux qui expriment la cause et la seconde pour ceux exprimant la

conséquence.

Conclusion partielle :

L’objectif du premier chapitre est de présenter les théories, les concepts et les notions
utilisés dans cette recherche en didactique de la production écrite. Cette exploration
théorique nous permettra de construire le cadre conceptuel et d’interpréter les résultats de la
recherche.

Dans ce chapitre, nous avons donc essayé de présenter la place de I’écrit en langue

étrangére, a travers les définitions de la production écrite, la révision et les processus

rédactionnels ; les modeles de la production écrite en FLE et les connaissances

indispensables de la production écrite. Ensuite, le contexte argumentatif et aussi en a

faisons une définition de la notion cohérence et cohésion.

1 VIGNER, Gérard, La grammaire en FLE, Paris, Hachette, coll. « F », 2004, P68.
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L’ecriture collaborative
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Chapitre 111 : L’expérimentation, ’analyse et Pinterprétation des résultats

Introduction :

Dans ce chapitre nous allons évoquées 1’écriture collaborative, sa définition et
quelques notions telles que les différents procédés d’écriture collaborative et Les
différentes phases d’écriture. Ensuite, les intéréts de 1’écriture collaborative. Puis, nous
avons posé la question : pourquoi faire écrire en groupe ? Cette question va répondre a
beaucoup de soucis. Finalement, nous avons cité quelques travaux de recherche concernant

notre sujet tels que la recherche de DU THI, A.Hamdaoui, et SH,Souam .

1. Collaboration ou coopération ?

Dans le domaine de I’éducation et notamment de la formation a distance via le
numérique, les notions de coopération et de collaboration sont liées pour certains
chercheurs et auteurs ou sont trés différentes pour d’autres. Henri et Lundgren-Cayrol
distinguent la collaboration et la coopération ainsi : « la collaboration mise autant sur la
réalisation de la tache par I’apprenant que par le groupe, contrairement a la coopération qui
propose a I’apprenant de s’acquitter d’une sous-tdche permettant au groupe de réaliser la
tache ». Alain Baudrit prétend, d’aprés ses recherches, qu’il n’existe pas de difference entre
la collaboration et la coopération. Pour lui, « la collaboration et la coopération renvoient
tous deux au travail a plusieurs » et « ils paraissent faire référence aux pédagogies de
groupe dans le domaine de I’éducation ». Pendant qu’un groupe travaille sur un sujet, les
membres de celui-ci peuvent décider de subdiviser le sujet afin de se partager le travail. Et
lors de la remise en commun, ils peuvent tout autant échanger et modifier le travail d’un
des membres du groupe en apportant leurs connaissances et leur aide. Pour terminer, le «
travail collaboratif » renvoie a une tache effectuée par plusieurs personnes ou chacun met
ses compétences au service de celle-ci dans le but d’améliorer le travail et pour la réussite
de chacun. Alors que le « travail coopératif » équivaut aussi a une tache réalisée par
plusieurs membres qui I’ont subdivisée en différentes parties que chacun traitera

séparément.

2. Comment définir I’écriture collaborative ?

L’écriture quant-a-elle, a longtemps été considérée comme I’indique Alain Baudrit

«silencieuse et solidaire, ni communautaire ni collaborative ».
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Dorénavant, « I’écriture est reconnue comme un processus porté par I’activité groupale,
par le travail des partenaires ». On peut donc définir 1’écriture collaborative comme le fait
d’écrire un texte a plusieurs.

L’apprentissage collaboratif et 1’écriture collaborative se basent sur le travail des
éleves ensemble et sur I’autonomie. Les ¢éléves deviennent autonomes dans 1’activité a tous
les niveaux comme la prise en charge de celle-ci ou le fait de finaliser leur écrit dans les
temps prévus. Des lors, 1’activité repose sur les idées des €leves et par conséquent sur leurs
interactions. Bref, ils partent d’idées plus ou moins contradictoires pour parvenir a un
accord.

Le fait de laisser de I’autonomie, des moments de réflexion et de raisonnement et des
responsabilités aux éleves lors d’une activité d’écriture bouscule la représentation de
I’écriture dite traditionnelle. Dans cette nouvelle perspective, 1’écriture collaborative se
définit par la production de textes qui s’enrichissent des idées des uns et des autres.

Avec les nouvelles technologies, il est possible d’écrire a présent sur un méme
document et au méme moment. Ecrire en collaboration simultanément devient un exercice
qui peut étre compliqué pour les enfants, car ils doivent repenser leur facon de faire et
assimiler 1’écriture a plusieurs a différents niveaux :

- « intellectuel » : réfléchir ensemble ;
- « social » : respecter les autres ;
- « procédural » : travailler ensemble.
Cependant, il existe différentes facons de concevoir des activités d’écriture

collaborative ou I’interaction entre les éléves varie

2.1. Les différents procédés d’écriture collaborative

Saunders(1989) a classé ces cing procédés organisés ainsi : de celui qui demande le
plus de collaboration a celui qui nécessite le moins de collaboration voire aucune.

- Pour le co-wrinting, les membres de chaque groupe travaillent a 1’élaboration d’un
texte unique du début jusqu’a la fin. C’est a eux de choisir le théme d’écriture, de

s’organiser et de corriger leur texte durant I’ensemble de I’activité. Pour reprendre les
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mots de Saunders, c’est « une formule totalement collaborative parce que les pairs se
partagent la responsabilité du texte, et ils cooperent au niveau de chaque tache ».

- Le co-publishing est basé sur la production individuelle de textes par les éléves.
Néanmoins, ils se rassemblent ensuite en groupes afin de réaliser un texte commun grkce
auquel les éléves interagissent et s’impliquent dans un « projet collectif ».

- Le co-responding se rapproche du co-publishing sauf que I’interaction et ’entraide
se passent juste au niveau de I’amélioration des textes (révision). Par groupe, les éléves
soumettent leur texte aux autres membres du groupe afin que ceux-ci soumettent des
améliorations, des critiques et des suggestions.

- Le co-editing suppose une collaboration entre les éleves au moment de la
correction. Les textes sont produits seul puis echangés et corrigés. Et pour finir, les
éleves ont la possibilité de discuter des corrections faites.

- Le writing-helping ne fait pas appel a la collaboration, car les éleves sont libres de
demander ou non de I’aide a leurs camarades. Toutefois, cet échange peut rtre juste

unilatéral sans obligation de réciprocite.

2.2. Les différentes phases d’écriture

Les quatre phases de ’activité d’écriture collaborative présentées par Alain Baudrit
sont les suivantes :

- La « planification collaborative » dont le but est « I’élaboration et le partage des
idées, des expériences, et des savoirs directement ou tangentiellement reliés au théme
d’écriture ». L’interaction est la clef de voite de cette partie, car les membres de chague
groupe vont devoir partager leurs idées, argumenter et choisir les idées retenues.

- La « rédaction collaborative » est basée sur la production de langage c’est-a-dire
mettre en phrases les idées. Les éléves en groupes d’écriture doivent a présent se concerter
afin de produire des phrases pour créer un texte avec du sens. C’est pour cela que « la
progression du groupe dépend de I’attention constante portée par chaque individu »

- La « révision collaborative » suppose la relecture de leurs textes afin de ’améliorer.

- La « correction collaborative » : cette phase va permettre aux éléves de corriger

I’ensemble de leurs textes ligne par ligne au niveau de I’orthographe, de la ponctuation et
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de la grammaire. De plus, ils vont étre amenés a discuter de la correction a adopter pour
telle ou telle phrase.

Si I’écriture collaborative peut se baser sur plusieurs procédés, il faut toutefois
nuancer les apports de chaque procéde au niveau de I’interaction et de la collaboration et
au niveau des acquisitions des éléves. Par exemple, le co-writing s’avére plus bénéfique
pour I’apprentissage des €léves, car ils sont constamment en interaction avec les autres

par rapport a d’autres procédés.

3. Les intéréts et les limites de I’écriture collaborative

L écriture collaborative s’inscrit avant tout dans un climat de collaboration et dans
une dynamique de groupe.

La dynamique de groupe se base avant tout sur la dimension sociale c’est-a-dire créer
une mouvance dans lagquelle chaque éléve est a sa place et va collaborer avec les autres
afin de réaliser un projet commun. Cette dynamique s’accompagne aussi de précautions au
niveau des regles a respecter comme la prise en compte des avis des autres et sur le fait que
la parole circule.

Cependant, la création d’un climat de collaboration doit, selon Rolland Viau, reposer
sur différentes regles :

- montrer a I’éléve que I’enseignant n’est pas le seul a détenir le savoir mais que ses
camarades peuvent également étre des sources;

- leur montrer comment travailler avec les autres ;

- les inciter a solliciter leurs camarades ;

- répertorier le type d’aide que chaque éléve est prét a offrir aux autres.

3.1. Pourquoi faire écrire les éleves en groupe ?

Dans I’écriture collaborative, « le groupe devient ainsi un lieu d’écoute, une sorte
d’aréne ou il est possible d’intervenir pour faciliter le processus d’écriture, pour découvrir
des idées de facon collective ou aider les uns et les autres a rédiger des textes ». Cette
citation extraite du livre L apprentissage collaboratif. Plus qu une méthode collective ?

Souligne I’'importance des échanges et ’apport des groupes en autonomie dans le soutien
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de chaque éléve. De plus, le groupe vient en soutien de 1’enseignant, car, selon une étude
de Freedman, il permet d’alléger sa tache au niveau de I’accompagnement. L’enseignant
peut aussi passer plus de temps avec chaque groupe pour répondre aux questions des
¢leves, pour les inciter & développer des idées et a argumenter. D’ailleurs, un membre du
groupe peut jouer ce role de soutien a un moment ou l’enseignant n’est pas présent.
Toutefois, il porte un regard extérieur au travail du groupe a I’instar des autres groupes de
la classe. Ajoutons qu’il faut nuancer le parametre d’autonomie, car ’enseignant fixe des
objectifs, des compétences et un cadre de travail. Ce cadre n’est cependant pas une
contrainte mais une aide, un tremplin afin de permettre aux éléves de se lancer plus
facilement dans la réflexion.

Pour Freedman cité par Baudrit, il faut distinguer trois modalités dans 1’organisation
des groupes d’écriture :

- aucune intervention de la part des enseignants ;

- direction et orientation du travail de groupe par I’enseignant ;

- production individuelle de texte et commentaires de la part des autres éléves de la
classe.

Cet auteur est contre la derniere modalité car il trouve que celle-ci limite le dialogue,

I’initiative des éléves et ’autonomie.

4. Les travaux antérieurs dédiés a I’écriture collaborative :

4.1. La recherche de DU THI BICH THUY

Dans sa recherche dans une thése doctorale dit que :

Le terme de révision collaborative est proposé en didactique de la production écrite en
francais ou la traduction du terme «peer reviews ou «peer feedback» «consiste a mettre les
¢tudiants en groupes de deux, trois ou quatre et a leur demander de réviser le texte d’un
pair afin de I’améliorer» (Hansen & Liu, 2005).

Dans la littérature de la révision collaborative, nous n'avons trouvé aucun modele de
révision de texte ayant proposé un modeéle ou des processus de révision collaborative. Le
role du réviseur consiste a identifier les erreurs de forme et de contenu, ainsi que de

diagnostiquer et proposer des solutions, souvent |’ enseignant intervient dans ce processus
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pour assurer les stratégies de révision. Le scripteur ou rédacteur peut relire son travail,

modifier, supprimer, refuser ou ignorer les rétroactions faites par le ou les réviseur(s).

4.2. La recherche d’A. HAMDAOUI :

Dans leur article « L’impact de la rétroaction verbale des pairs sur la qualité
d’écriture en FLE: cas d’apprenant en  quatrieme année  MOYenne ».
Il utilisa dans ce recherche deux classes de 28 éléves (26 garcons et 30 filles agés de 14 a
17 ans) de quatrieme année moyenne du college Hawari Boumediene, Righia de la wilaya
d’El Tarf, ont participé a 1’expérimentation. IlIs sont analyser dans ce travail les seuls
résultats des eléves qui ont appliqué la consigne de travail et sont effectué I’ensemble de la
tache. Aprés I’analyse de cette recherche, il confirme que il y’a une augmentation
significative de la qualité de 1’écriture pour les deux groupes. Cependant I’examen de la
comparaison entre G 1 et G2 réveéle une supériorité et une progression marquante au niveau
des trois catégories en faveur des apprenants du groupe expérimental (G 2). Cette recherche
apporte une contribution non négligeable a ’avancement des connaissances dans le
domaine de I’enseignement/apprentissage de I’écriture en frangais langue étrangere et plus
particulierement en ce qui a trait au processus de révision et le travail de groupe. D’ailleurs,
selon les résultats de cette etude, il semble que les enseignants de francais langue étrangere
peuvent mettre les pairs a contribution lors du processus rédactionnel. Les apprenants ont
ainsi la chance de discuter de leurs rédactions avec un auditoire varié qui rétroagit
spontanément au contenu du texte. Dans de futures recherches, nous choisirons un
échantillon plus représentatif et nous enregistrerons les interactions et les suggestions des
apprenants et analyserons les productions pour en trouver les traces dans le but d’établir
une éventuelle comparaison entre révision autonome et révision en fonction des suggestions
du groupe, en prenant en considération la progression et la dépendance des éleves au regard

de cette démarche.

4.3. La recherche de SH. Souame :
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Dans son article : « S’unir pour réussir : la réécriture de textes explicatif / narratif en

FLE », Département de Francais, Université d’El-Tarf, la question fondamentale est la
suivante:
Quel est le rdle de la collaboration sur la Co-réécriture en présentiel de deux types de texte
narratif vs explicatif, en contexte plurilingue, en fonction de la présence ou pas de textes
d’aide a la réécriture. Elle dit que : Le mécanisme de relecture-révision du texte est loin
d’étre simple. Bien qu’il n’ait pas €té au centre des préoccupations des premiers travaux, les
chercheurs se sont trés vite rendu compte de son importance. Ainsi, Flower et Hayes
parlaient brievement de réexamen du texte en terme de « lire et corriger » mais ajoutaient a
leur modéle, en 1981 la notion «d’évaluation et de révision ». Phase dans laquelle le
scripteur doit se distancier de sa tache pour pouvoir se questionner sur elle. Scardamalia et
Bereiter définissent le processus d’évaluation du texte comme la comparaison de deux
représentations du texte, I'une actuelle (texte produit) et I’autre projetée (anticipation du
texte). L’activité d’écriture demeure a ce jour trés complexe car il y a souvent «une
surcharge cognitive ». Vu les problemes que rencontre un scripteur seul face a son texte,
nous avons choisi de mettre en ceuvre une situation qui permet d’alléger cette surcharge
cognitive. Nous avons donc travaillé sur la problématique de reécriture collaborative. Nous
souhaitons par cette recherche en cours de demontrer que la réécriture collaborative permet
d’améliorer le produit écrit.

Pour une meilleure prise en charge de I’écrit, il nous semble qu’il est important
d’enseigner a nos apprenants les stratégies de révision de textes parce que plusieurs études
ont révélé que les apprenants qui utilisent la stratégie enseignée, font plus de corrections
que ceux qui n’ont pas recus cet enseignement. A partir des résultats de ces études, nous
pouvons dire que si nos apprenants sont initiés a cela, leurs écrits seraient sans doute

meilleurs.
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Conclusion :

L’apprentissage collaboratif est une stratégie au service de I’éducation visant ’amélioration
de I'apprentissage du FLE.

Au terme de ce chapitre, nous avons essayé de mettre I’accent sur ce type
d’apprentissage a savoir sa définition, ses €léments constitutifs, puis nous avons abordé la
différence précédés d’écriture collaborative.

Enfin, nous avons conclu par les travaux antérieurs. Leurs avantages sont d'un grand apport

et source d'inspiration qui vont nous permettre de réaliser notre pratique.
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Introduction

Ce chapitre contient I’expérimentation intégrale. Il commence par une présentation du
terrain de recherche et une description des profils des apprenants soumis a I’enquéte ; le
choix du corpus ainsi que la démarche et la grille d’analyse nécessaires a notre étude.

Nous entamons ensuite, ’analyse et I’interprétation des résultats. Nous présentons les
résultats du 1* jet (le travail individuel). Nous passons a la révision (la réécriture) puis les
résultats du 2°™ jet (le travail de groupe). Nous commencons par les commentaires aprés
les analyses des résultats et finalement par la comparaison entre eux pour obtenir une

conclusion qui affirmera ou infirmera notre hypothése de recherche.

1. Etude du terrain de la recherche

Notre travail a été réalise dans le lycée SERRAI AHMED, au moyen d’une
autorisation remise par I’administration de notre département qui travaille en coordination
avec la direction de 1’éducation de la méme wilaya, en vue de mener un stage de 10 jours.
Notre choix concernant 1’établissement, S’est porté sur le lycée de SARRAI AHMED qui
est situé dans la commune D’AIN EL ASSEL, la wilaya d’el Tarf. Les éleves fréquentant
cet établissement sont issus de diverses couches sociales, quant au personnel enseignant, il
est issu de la commune ou des communes avoisinantes, les eleves ages entre 17 et 20 ans.
Nous avons choisi ce lycée parce qu’il est marqué par I’hétérogénéité au niveau des
apprenants et la disponibilité des enseignantes. Nous n’avons pas trouvé vraiment des
difficultés lors de la recherche empirique qui nécessite le déplacement pour pouvoir

collecter les productions.

2. Le public

Il s’agit des ¢léves de 3°™ année secondaire de filiére scientifique qui passeront a la
fin d’année un examen décisif du palier secondaire « Baccalauréat » pour accéder a
I’université. Donc, nous allons essayer de vérifier leurs capacités de rédiger pour
s’exprimer, intervenir et argumenter. Puis, nous leur demandons de rédiger des productions
écrites et reviser individuellement et en collaboration leurs rédactions. Les apprenants que

nous avons retenus pour notre expérimentation sont en nombre de 30. 18 filles et 12
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garcons, leur age varie entre 17 et 20 ans. Ils sont assis dans la classe en deux par deux,

mixtes, ils étaient actifs, gentils et vivants et prés a travailler avec 1’enseignant.

3. La collecte des données

3.1. Le temps du recueil des données :

Nous avons recueilli nos données au début du troisiéme trimestre de 1’année scolaire
2016/2017 pour donner 1’occasion aux apprenants d’avoir un certain savoir concernant la
production écrite. Durant les deux premiers trimestres les apprenants ont étudié les critéres
correspondant a la rédaction d’un texte argumentatif. C’est pourquoi, nous avons vu que le
temps imparti a 'apprentissage de ce type précédent était suffisamment bénéfique dans la
mesure ou la majorité des apprenants ont pu construire une idée claire sur la production

écrite.

3.2. L’activité agissante

Nous avons propos¢ aux ¢leéves d’écrire un texte argumentatif suivant la consigne qui
leur a été donnée :
« De nos jours, les jeunes ont tendance a émigrer clandestinement ».
Rédigez un texte d’une dizaine de lignes pour donner votre point de vue sur ce theme

tout en argumentant et respectant les criteres suivantes :

Respectez le schéma du texte argumentatif.

Donnez des arguments convaincants suivis d’exemples.

Respectez les signes de ponctuation.

Utilisez les connecteurs logiques.

Utilisez les verbes d’opinion.

3.3. Le choix du texte argumentatif :

Nous avons choisi le texte argumentatif parce qu’il occupe une place stratégique dans
le programme du francais au secondaire. Le texte argumentatif a pour visée de développer

un theme (le sujet) pour lequel le locuteur émet un avis (la thése), pour tenter de convaincre
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le lecteur de la pertinence de la thése (défendue), le locuteur adopte des arguments qu’il

peut illustrer par des exemples pertinents. Pour ce faire, le scripteur/locuteur aura recours a
divers procédés: il tentera de faire adhérer son lecteur/interlocuteur aux théses qu’il
propose, il intervient sur les idées, les croyances, les valeurs et les représentations de
’autre. L’étude des textes argumentatifs en 3°™ année secondaire vise essentiellement la
mise en évidence de la structuration de ce type de discours en vue de déceler les enjeux
discursifs sous-jacents.
Pour rappel, dans le programme de la 3éme AS les inspecteurs ont proposé deux
plans argumentatifs :
- Le plan inventaire ou la thése soutenue est exposée a partir d’arguments qui sont
reliés entre eux.
- Le plan par opposition qui expose deux points de vue, débutant par le point de vue
adverse, puis développant le point de vue déefendu par le locuteur/scripteur (ce plan
peut se continuer par une synthese qui va plus loin que les deux théses, dans ce cas,

on parlera de plan dialectique).

3.4. La methodologie :

Pour connaitre I’influence de la collaboration sur les productions écrites, nous allons
adopter la méthode analytique qui sera subvenue par la méthode comparative. Donc, nous
allons analyser les copies de la production écrite individuelle et les comparer avec les autres
qui sont rédigées par la collaboration des apprenants. Ensuite, comparer les feuilles apres la

révision et la réécriture des deux groupes, en collaboration et I’autre de I’individuel.

3.5. Le déroulement de I’expérimentation :

Nous avons mené notre recherche avec un groupe expérimental de 30 éleves, et nous
avons opté pour deux phases afin de comparer les deux textes argumentatifs (texte écrit

individuellement et un texte écrit collectivement).
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Lors de la premiére séance, I’enseignante a demandé aux éléves de rédiger un texte
argumentatif dont la consigne est celle que nous avons représentée précédemment, elle 1’a
expliquée plusieurs fois en frangais.

Nous avons constaté que la plupart des apprenants ont éprouvé du mal a exprimer
leurs idées, mais aprés une bonne réflexion ils ont commencé a écrire premierement sur le
brouillon puis ils ont recopié leurs textes sur des doubles feuilles. De plus, quelques
apprenants ont demandé a I’enseignante la traduction de quelques mots, mais elle a refuseé.
A la fin de la séance, I’enseignante a ramassé les copies.

Cependant, durant la deuxiéme séance, nous avons demandé¢ a I’enseignante de
regrouper les apprenants de maniére hétérogéne parce qu’elle connait leur niveau et nous
avons obtenu 6 groupes. Aprés la construction des groupes, ’enseignante a demandé aux
apprenants de faire la méme activité de la séance précédente (nous avons gardé la méme
consigne pour pouvoir évaluer et comparer les textes rédigés individuellement et par
collaboration & travers les mémes critéres). A la fin de la séance, I’enseignante a ramassé
les copies. Ensuite, durant la troisieme seéance nous avons demandé aux apprenants de
réviser leurs copies et détecter et corriger leurs erreurs puis réécrire le texte en propre. A la
fin de la séance, I’enseignante a ramassé les copies.

Durant la derniere seance, nous avons demandé aux groupes precédents de réviser
leurs copies verbalement en groupe et détecter leurs erreurs et réécrire le texte en propre. A
la fin de la séance, I’enseignante a ramassé les copies. Quand ils ont entamé le travail, nous
avons eu I’occasion de circuler entre les groupes avec 1’enseignante afin d’observer tout ce
qui se passe au sein des groupes et la maniere dont ils travaillent, nous avons constaté que
la rédaction collaborative permet aux apprenants de travailler ensemble et chaque apprenant
participe que ce soit dans la discussion ou dans la rédaction. Chagque apprenant a un role
spécial.

Ainsi, ils se sont entraidés et échanger des informations, ils ont négocié les idées en
posant des questions entre eux concernant le vocabulaire, la conjugaison... .

Nous avons remarqué que les membres du groupe communiquent en arabe dialectal
mais parfois ils s’échangent en employant quelques mots en frangais, ce qui était
remarquable c’est la relation entre les apprenants dans la mesure ou ils cooperent, ils se

partagent les idées, ils s’entraident afin d’élaborer un texte argumentatif bien organisé.
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Dans la premiere étape de la production écrite, nous avons remarqué que dans chaque
groupe les apprenants utilisent une feuille de brouillon pour I’élaboration de leurs textes.
Les apprenants s’échangent et communiquent pour se mettre d’accord sur les I’organisation
des arguments et chacun propose des mots et des phrases.

Nous avons remarqué aussi qu’ils font recours souvent au dictionnaire bilingue pour
traduire les mots de I’arabe au francais et parfois ils se retournent a 1’enseignante pour les
aider a trouver le mot convenable mais elle refusait toujours de les aider.

L’enseignante nous a confirmé qu’il y avait des éléves qui n’ont pas I’habitude de
participer ni parler en classe mais dans ce mode de travail, ils sont devenus des membres
actifs. De ce fait, il s’agit d’une atmosphére chargée de motivation et de compétition.

Nous avons analysé les copies des apprenants dans les deux modes de travail
(individuel et collaboratif) en elaborant des tableaux d’analyse en fonction du contenu des
résultats obtenus. Ainsi que nous avons pris un échantillon de 20 apprenants, car nous
avons constaté que les mémes erreurs se répetent. nous avons effectué¢ I’analyse en
s’appuyant sur une grille d’évaluation incluse dans le manuel scolaire de 3°™ année

secondaire.

4. L’analyse des données

4.1. Analyse des données des éleves (travail individuel)

Tableau n° 01 :

Ce premier tableau se rapporte a I’analyse des productions écrites ¢élaborées
individuellement par notre échantillon : Les productions écrites des éleves ont été analysées
selon différents points de vue :

1- Le point de vue formel.
2- Le point de vue sémantique.

3- Le point de vue morphosyntaxique.
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le point de
. . . . vue
le point de vue formel le point de vue sémantique
morphosyn-
Les -taxique.
copies
des respecter Donnez les
&loves le schéma | Respectez | arguments | Utilisez les | Utilisez les
du texte | les signes de | convaincant | connecteu | verbes | Leserreurs
argumentat | ponctuation | ssuivis | rs logiques | d’opinions
if d’exemples
1 + + — + + 4
2 + — + + — 5
3 + — + + + 3
4 + — + + — 6
5 — — + + + 1
6 + — + + — 2
7 — — — + — 6
8 — — — + — 8
9 + + + + — 3
10 — — — — — 1
11 — — + — — 9
12 + — + + — 4
13 — + + + — 3
14 — + + + — 4
15 + — _ + + 2

Tableau n° 01 : le travail individuel (1* jet)
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70%
’ 65%
60%
50%
500 -
7% 45%
40% -
30%
30% -
° 25%
20% - EG1
10% -
0% -
respecter le | Respectez les Donnez les Utilisez les Utilisez les
schéma du texte  signes de arguments connecteurs verbes
argumentatif | ponctuation convaincants logiques d’opinions
suivis
d’exemples
le point de vue formel. le point de vue sémantique.

Figure n°1 : Histogramme de 1% jet (1’écriture individuelle).

Commentaire : cet histogramme représente le pourcentage de chaque donnée des
résultats des analyses des productions écrites individuel: il y a 50 % d’¢léves qui ont
respecté le schéma de texte argumentatif, 25% qui ont respecté les signes de ponctuation,
45% qui ont donné des arguments convaincants suivis d’exemple, 65% c’est-a-dire la
moitié qui ont utilisé les connecteurs logiques et 30% qui ont utilisé les verbes d’opinions.
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e Analyse des productions écrites du point de vue formel :

Les apprenants ont choisi des doubles feuilles pour effectuer leur travail. Les copies

sont organisées d’une maniére assez acceptable. Une majorité d’apprenants ont rédigé

leurs textes en un seul bloc. Ils n’ont pas organisé les textes en paragraphes et ils se sont
référés aux mots simples par exemple : chdmage, fléau, etc. La plupart n’ont pas respecté ni
les signes de ponctuation ni le nombre de lignes a rediger.

e Analyse des productions écrites du point de vue sémantique :

Nous avons constate que :

Les productions écrites contiennent quelques passages incompréhensibles et parfois
méme des phrases contradictoires.

La majorité des apprenants ont recouru a ’emploi des connecteurs logiques pour
assurer la liaison entre les paragraphes du texte.
Nous avons aussi constaté qu’ils se sont basés beaucoup plus sur les mots données dans la
consigne.

La majorité des apprenants traduisent les idées de langue maternelle, dans notre cas
I’Arabe a la langue du FLE.

e Analyse des productions écrites du point de vue morphosyntaxique :
Nous avons aussi observé que :

Les apprenants ont des difficultés a construire des phrases simples. Ils ne maitrisent

pas bien la conjugaison de quelques verbes. le nombre d’erreurs varie selon le nombre de

mots et du texte, lorsque le nombre de mots est ¢élevé, le nombre d’erreurs augmente
quelques éléves ne font pas la différence entre le masculin et le féminin. Exemple : “’une

phénoméne’” au lieu de’” un phénomene’’. Mauvais emploi de lexique “’en fin’* au lieu de
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“enfin’’ ; “’condition de vivre’’ au lieu de « conditions de vie ». Conjugaison incorrecte :

“’les jeunes trouve que I’émigration ... au lieu de *’...trouvent ..."”".

4 .2. Analyse des copies des éléves (travail collaboratif) :

Tableau n° 2 :

en collaboration :

1

Le tableau suivant nous ont soutenu dans 1’analyse des travaux élaborés

Les productions écrites des éléves ont été analysées selon différents points de vue :

1- Le point de vue formel.

2- Le point de vue sémantique.

3- Le point de vue morphosyntaxique.

Les critéres d’évaluation

le point de vue le point
formel . , . de vue
le point de vue sémantique
_ morphosyn-
Copies -taxique
des
éleves | Respecter Donner les .
. Utilisez les -
le schéma | Respectez | arguments Utilisez
. . connec- Les
du texte | les signes de | convaincant les verbes
. . -teurs e s erreurs
argumen- | ponctuation | s suivis des . d’opinions
. logiques
-tatif exemples

1 - Regarder I'annexe. Copies des éléves (écriture individuelle).
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Copie A + + + + +
Copie B + + + + _
Copie C _ + + 3 +
Copie D + _ + + +
Copie E + + + + +
Copie F + + + + -

Tableau n° 02

: Les copies du travail de groupe

120%

100%

80%

60%

40%

20%

0%

100%
84% 84% 84%
67%
respecter le | Respectez les Donnez les Utilisez les Utilisez les
schéma du texte, signes de arguments connecteurs verbes
argumentatif | ponctuation convaincants logiques d’opinions
suivis
d’exemples

le point de vue formel.

le point de vue sémantique.

uG2
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Figure n° 02 : histogramme 2°™ jet (travail collaboratif)

Commentaire : cet histogramme représente le pourcentage de chaque donnée des
résultats des analyses des productions écrites des travail de groupe: il y a 84% d’éleéves qui
ont respecté le schéma de texte argumentatif, 84% qui ont respecté les signes de
ponctuation, 100% qui ont donné des arguments convaincants suivis d’exemple ¢’est-a-dire
la totalité, 84% qui ont utilisé les connecteurs logiques et 67% qui ont utilisé les verbes
d’opinions.

e Analyse des productions écrites du point de vue formel :
Les supports choisis pour effectuer ce travail sont les feuilles blanches.
Les copies sont organisées soigneusement : les textes ont été découpés en paragraphes
et I’écriture est lisible.
Les membres des groupes sont arrives a bien ponctuer leurs textes. Le schéma du texte

argumentatif est respecté par tous les groupes.

e Analyse des productions écrites du point de vue semantique :
Presque toutes les phrases sont cohérentes et compréhensibles. Les verbes d’opinion
presque sont inexistants. Les apprenants utilisent les connecteurs logiques pour assurer
’articulation entre les phrases et les paragraphes. Tous les groupes ont apporté des mots

hors de la consigne. Exemple : « En ce moment, les jeunes passent presque la majorité de
leur temps sur Internet... »
e Analyse des productions écrites du point de vue morphosyntaxique :
Tous les groupes ont respecté le critere temporel, ils ont mis les verbes de leurs textes
au présent de I’indicatif.
Le nombre d’erreurs a diminué méme si le texte est long.
Les apprenants ont dépassé quelques difficultés de la construction des phrases

cohérentes. *

1 - Regarder I'annexe. Copie des éléves (écriture collaborative).
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4.3. Comparaison entre les productions écrites (individuelles et collectives) et

interprétation des resultats
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120%

100%

80%

60%

40%

20%

0%

100%

84% 84%

84%

67%

509

259

respecter le Respectez les
schéma du texte| signes de
argumentatif ponctuation

le point de vue formel.

Donnez les Utilisez les Utilisez les
arguments connecteurs verbes
convaincants logiques d’opinions
suivis
d’exemples

le point de vue sémantique.

Gl
mG2
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les erreurs

4.55%

4.5 A

3.5 A

H |les erreurs

1.5 -

0.5 ~

Aprés I’analyse des données, nous nous sommes appliqués a réaliser une comparaison
entre la production collaborative et la production individuelle réalisées par les mémes
apprenants, et nous avons déduit que :

Les apprenants ont mieux travaillé en commun qu’individuellement, leurs textes sont
plus cohérents et biens construits que les textes individuels qui renferment parfois des
ambiguités et des phrases contradictoires.

Les textes rédigés en collaboration sont aussi bien ponctués et bien répartis en
paragraphes.

Les textes qui ont été écrit individuellement, nous ont éprouvé que beaucoup de
difficultés existent ; soit d’un point de vue sémantique ou morphosyntaxique et méme si

formel dans quelques productions écrites.
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Les textes du travail collaboratif contiennent un vocabulaire simple avec I’apport de
quelques nouveautés. Tandis que les produits individuels renferment un vocabulaire
restreint et limité.

Dans le plan morphosyntaxique, le systéme temporel est respecté dans tous les textes de
travail collaboratif en revanche les textes écrits individuellement n'ont pas été respectes.

Le nombre d’erreurs est réduit par rapport a celui observé dans les textes de travail
individuel.

Les apprenants ont partagé les idées et ils ont tous participé au travail pour atteindre un
objectif commun.

Ce travail de collaboration a motivé plus les apprenants ; nous avons remarqué qu'ils
échangeaient les idées entre eux et surtout a propos de la formulation des mots, le choix du
lexique adopté.

L’apprentissage collaboratif a favorisé plus 1’harmonie entre les apprenants, la
confiance en eux-mémes puisqu’ils se trouvent dans un groupe restreint qui est un milieu
abordable par exemple : I’apprenant qui a rendu la feuille blanche, a été membre dans le
deuxiéme groupe et nous avons constaté qu’il a été plus intéressé qu’avant.

Par voie de conséquence, la stratégie d’enseigner la production écrite par collaboration

permet aux apprenants d’étre plus actifs.
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Conclusion

A partir de la comparaison et I’analyse des textes produits par un groupe de 30
apprenants de 3°™ AS, nous pouvons affirmer que la production écrite par collaboration
contribue au deéveloppement de la compétence rédactionnelle. Cette analyse nous a
également révélé que les échanges, les interactions et le dialogue au sein du groupe ont
permis aux éleves de se corriger, de revenir en arricre, d’améliorer leurs compétences
linguistiques et d’en acquérir de nouvelles. Nous pouvons affirmer que quelque soit le
niveau des apprenants, le travail collectif est toujours plus rentable et meilleur que le travail
individuel. L’analyse des copies des apprenants nous a également révélé que durant
I’activité de groupe, de nouvelles compétences s’émergent, la timidité disparait ; les
apprenants peuvent revenir sur ce qu’ils ont €crit.

Nous avons réussi a répondre a la problématique et affirmer notre hypothese de
départ qui  suppose en premier lieu, que travail collaboratif  dans
I’enseignement/apprentissage du FLE aide les apprenants a surmonter leurs difficultés
linguistiques et renforcer leurs connaissances en FLE.

En deuxieme lieu, le travail de groupe développe la compétence de communication
gréce au processus interactif entre les apprenants puisqu'il s'agit d'un milieu chargé de
motivation a travers la révision et la réécriture des productions écrite.

Pendant les interactions et les échanges verbaux, tous les membres de classe
peuvent intervenir et confronter leurs avis a propos de ce qu'ils vont écrire. Méme s’ils ne
savent pas s’exprimer correctement en francais, ils utilisent d’autres moyens (1’alternance
codique, la traduction littérale, etc.) afin de faire comprendre ce qu’ils veulent écrire. Grace
a cette méthode de travail, les apprenants forts deviennent efficaces et apportent une
contribution essentielle a I’apprentissage des autres apprenants (apprenants faibles). C’est
pourquoi, il est judicieux que I’enseignant veille a ce que les groupes soient hétérogenes
pour que les éléments faibles puissent tirer profit des compétences des éléments forts et

améliorent leur niveau.
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Enfin, ¢’est un moyen trés efficace parce qu’il conduit également a la compensation

des erreurs ; les erreurs grammaticales et orthographiques sont moins élevées dans le travail

collaboratif que dans le travail individuel.
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Annexe

1. Grille d’évaluation de la production d’un texte argumentatif

Critéres

Indicateurs

Pertinence

Quinze lignes.

Organisation

Présence de trois parties :

- introduction présentant la prise de
position

- developpement avec enchainement des
arguments

- conclusion.

Utilisation du code linguistique

- Lexique et structures syntaxiques
adéquats (emploi d’un lexique appréciatif
ou d’expressions concessives en fonction

du niveau d’exigence voulu)

- Ponctuation correcte.

2. Les productions écrites des travaux individuels :
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3. Les productions écrites collaboratives
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Résumé :

L'amélioration de la qualité de la production écrite par l'apprentissage coopératif est

I'un des objectifs d'enseignement et d'apprentissage (francais langue étrangere), et suscite
I'intérét des spécialistes dans le domaine de I'enseignement, ou il a fait I'objet de la
question. Par conséquent, nos recherches ont fait de prouver l'efficacité de I'écriture
collaborative en tant que stratégie d'enseignement dans la résolution de ce probleme. Pour
développer ce travail, nous avons consacré le cadre théorique de présenter un travail de
collaboration pertinents écrit et les concepts de production (frangais langue étrangere).

Pour soutenir le cadre théorique, nous faisons I'expérience avec les étudiants de la
troisieme année de lycée a travers leurs écrits, ou nous avons examingés et analyses et nous
avons procédé a une comparaison entre les productions individuelles écrites et d'autres
gains de l'action collective aprés la révision collaborative. Les résultats montrent que le
travail collaboratif est un outil pour améliorer I'education et la qualité de production écrite
de texte argumentatif et a exhorté les apprenants a travailler en groupe. En d'autres termes,
le travail de I'équipe et la révision collective paie au stimulus construit la confiance en soi,
et surtout, il aide a développer des compétences linguistiques.
Mots clés : production écrite, processus rédactionnels, révision, écriture collaborative,

texte argumentatif.
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