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2. Descripcion

El presente documento da cuenta de una investigacion cuyo objetivo fundamental fue analizar el

alcance de la autocorreccion en la ensefianza/aprendizaje de francés lengua extranjera en el curso




de francés pre-intermedio en la Universidad Javeriana en Bogota, Colombia. Para este fin se
examinaron las producciones escritas de los estudiantes y se utilizo la metodologia del Analisis de
Errores propuesta por Corder (1981), con el fin de clasificar los errores alli presentes y examinar la
incidencia de etapa de interlengua estudiada por Selinker (1972) y de una propuesta metodologica

basada en la correccidn guiada y autocorreccion de errores en el aprendizaje de lengua extranjera.
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4. Contenidos

Los contenidos de esta investigacion se organizaron en este documento en 6 capitulos: el primer
capitulo presenta una introduccion de la tematica estudiada, se plantea el problema y la justificacion
de la investigacion. Asimismo, se exponen el propdsito, las preguntas y los objetivos de

investigacion. En el segundo capitulo se presentan los principales sustentos teoricos sobre los cuales
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se apoya esta investigacion y asimismo se desarrollan los antecedentes del estudio. El tercer capitulo
aborda el disefio metodologico, el tipo de investigacion, la descripcion de la poblacion de estudio,
el cronograma de accion, los procedimientos e instrumentos de recoleccion de datos, y se realiza
una descripcion del proceso metodologico y de creacion de categorias de investigacion. En el cuarto
capitulo se enfoca en la intervencion pedagogica y se presentan los objetivos pedagogicos de la
investigacion, asi como las concepciones subyacentes a la ensefianza. El quinto capitulo aborda el
analisis de datos y se revelan los resultados de la investigacion. Finalmente, en el sexto capitulo se
exponen las conclusiones surgidas durante la investigacién, asi como las implicaciones y algunas

recomendaciones relativas a la implementacion de la metodologia aqui descrita.

5. Metodologia

Este proyecto es de tipo investigacion-accidn ya gque se origina en el contexto mismo de
ensefianza. Con el fin de determinar la incidencia de la autocorreccion en los estudiantes de
francés lengua extranjera, se realiz6 un proceso ciclico de recoleccion de muestras de
producciones escritas de toda la clase, luego de lo cual se realizaba una revision y correccion
guiada de las mismas, para regresar a los estudiantes sus textos marcados con convenciones que
indicaban la existencia de un error no corregido por el profesor, para que ellos mismos hicieran la
revision y busqueda autbnoma de informacion con el fin de proponer una correccién para los
errores marcados y consignarla en una tabla de autocorreccion de errores que se revisaba
posteriormente en clase y en sesiones de tutoria personalizadas. Este proceso estuvo acompafiado
por una clasificacion de los tipos de errores mas recurrentes que tuvieron lugar durante el curso,

para lo cual se utilizé la metodologia de Analisis de Errores propuesta por Corder (1981), con el
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fin de catalogarlos y analizar la relacion su relacion con la etapa de interlengua estudiada por
Selinker (1972) y con la implementacion de una metodologia de autocorreccion en el aprendizaje

de francés en el contexto colombiano.

6. Conclusiones

Como resultado de la implementacion de la metodologia de autocorreccion de errores en la clase de
francés lengua extranjera se concluyo que esta se encuentra esta ligada al desarrollo de competencias
metacognitivas de diferentes niveles y a la conciencia de la existencia de diferentes estilos de
aprendizaje. A traves del analisis de errores se evidencio la relacion entre la aparicidn de errores y
la etapa de interlengua como una etapa intermedia entre la lengua materna y la lengua extranjera.
Los resultados demostraron que, si bien se trata de una metodologia fundamentalmente favorable
para el aprendizaje, su incidencia positiva esta sujeta tanto a la voluntad del estudiante como a las
posibilidades de flexibilizacion del aprendizaje por parte del sistema educativo colombiano.
Asimismo, se pudo ver que esta metodologia favorece la reflexion y la toma de un rol activo, lo cual

incide en la autonomizacion del aprendizaje de lengua extranjera.

Elaborado por: Toro Morato, Juliana

Revisado por: Ricardo Leuro Pinzon
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LA PORTEE DE L’AUTOCORRECTION DE L’ERREUR DANS

L’APPRENTISSAGE DE FLE

Chapitre I : Introduction

L’apprentissage de langue étrangere est un processus complexe, souvent 1i¢ a un aller et
venir de la curiosité et marqué par un trajet parfois plus plein de questions que de réponses. Cette
évolution entraine un développement linguistique qui est la scéne des changements mentaux
d’approximation de la langue étrangére a partir d’hypothéses par rapport a sa structure, sa forme,

sa substance abstraite.

Ce rapprochement linguistique est en soi-méme, un chemin qui va de la langue maternelle
a la langue a la langue étrangére en traversant des étapes intermédiaires et successives jusqu’a
I’arrivée a un stade de maitrise de la langue cible. Ces phases que I’apprenant de L2 parcourt,
sont essentiellement partie d’un systéme linguistique dénommé par les chercheurs de la langue,

dont S.P. Corder (1981) et Selinker (1972), comme 1’étape de 1’Interlangue (IL).

A ce stade d’approximations successives de la L2, ’influence de la langue maternelle
(L1) et des connaissances préalables de 1’¢léve incitent la construction d’hypothéses par rapport
au fonctionnement de la langue étrangere, ou un €lément appartenant au processus tant

d’acquisition comme d’apprentissage de langue est nécessairement présent : 1’erreur.

A cet égard, I’erreur est I’évidence du rapprochement entre la L1 et la L2 & partir de la
construction d’une structure linguistique propre de cette étape intermédiaire par rapport a la
connaissance des regles inhérentes a la L2 et non encore explicites pour I’apprenant. Par
conséquent, une recherche d’abord orientée vers I’analyse des erreurs présentes dans les

productions des éléves et ultérieurement guidée vers 1’entrainement des apprenants vis-a-vis leur
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propre processus d’approximation langagicre, peut étre vraiment significatif dans la dynamique

d’enseignement/apprentissage de langue étrangére.

Une recherche qui met I’accent sur la conception de I’erreur dans le cadre d’apprentissage
de L2 s’avére pertinente afin de tenir compte de comment on apprend et comment on peut
promouvoir une construction et suivi commune des processus d’autoréflexion et autorégulation

dans la formation en langue étrangeére.

Pour cela, ce document propose un travail de recherche concernant I’autocorrection de
I’erreur comme un outil d’autonomisation de I’apprentissage de FLE a partir de 1’analyse de

I’erreur inscrit dans 1’étape d’Interlangue des apprenants de francais au contexte colombien.

Problématique de recherche.

Le processus d'apprentissage de langue est un trajet de rapprochement a la connaissance a
travers 1’é¢tude du langage. Il s’agit d’un processus ou des phénomeénes assez complexes,
caractérisés par la succession d’étapes commencant a la langue maternelle et vers la langue cible,

ont lieu.

Nonobstant, des conceptions tres acceptées congoivent 1’apprentissage langagier comme
s’il s’agissait de tracer une ligne pour arriver de la L1 a la L2, conception qui ne tient pas
vraiment compte que ce processus n’est pas si simple, mais qu’il entraine un ensemble de
transformations simultanées qui permettent le rapprochement de la L2 d’une maniére plus

graduelle.

Dans ce cadre, des études des enjeux liés a cette progression langagiéere ont permis de

mieux comprendre le tissu des relations a I’intérieur des étapes intermédiaires de la langue parmi
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lesquelles on peut identifier une principale qui les comprend, concept nommé par les chercheurs
comme L’interlangue (IL). Ce concept a été défini par Corder (1967) comme le systéme
linguistique de I’apprenant d’une langue seconde ou étrangere dans les étapes successives

d’acquisition qu’il parcourt dans son processus d’apprentissage.

A cet égard, la notion d’Interlangue (IL) reconnait ’existence d’une étape intermédiaire a
laquelle il est possible d’apercevoir 1’évolution de 1’¢léve grace a ses productions orales et écrites
en langue étrangére, mais il est possible d’apercevoir en méme temps 1’existence des erreurs
appartenant au niveau phonologique, sémantique ou syntactique (parmi d’autres), ce qui permet
de constater que I’apprenant n’a pas encore conclu son processus de rapprochement vers la

langue cible.

Dans ce contexte, un élément est toujours présent dans la formation en langue étrangeére,
étant donné qu’il fait partie essentielle de I’apprentissage en général, est plus spécifiquement en

ce qui nous concerne, de I’apprentissage de langue : 1’erreur.

L’erreur, telle qu’elle est traditionnellement congue, fait référence a la faute, a une
opinion ou idée fausse et méme, au fait de se tromper. Nonobstant, une définition d’erreur en
termes d’apprentissage de langue est celle proposée par Corder (1967). Dans son article, il
fournit d’abord une distinction entre les concepts de « faute » et « erreur », en déclarant que
I’erreur est une déviation apparue dans la production verbale de 1’apprenant de langue étrangere
ou seconde (L2) comme conséquence de la méconnaissance de la régle correcte, parfois aussi
appelé «erreur systématique » ; tandis que le terme faute est attribué aux erreurs sporadiques que

I’apprenant fait par lapsus ou inattention.



24

De ce fait, la notion d’interlangue (IL) est directement liée a I’erreur tenant compte qu’a
cette étape langagiere intermédiaire apparaissent des erreurs propres de certaines stades du
développement linguistique, normalement susceptibles d’étre surpassées dans la marche vers des
étapes postérieures —des erreurs transitoires ou de développement-, et certaines autres qui
réapparaissent aux étapes successives et qui sont particuliérement résistantes a la correction,

c’est-a-dire, des erreurs permanents ou fossilisables.

Or, en considérant le point de vue de Corder, notre recherche aborde I’analyse de I’erreur
en le considérant un indicateur du progres de 1’éléve vers la langue cible et par conséquent, un

élément actif et nécessaire dans le processus d’apprentissage.

Il s’avere trés important d’analyser et déterminer la portée du role de 1’apprenant vis-a-vis
I’autocorrection de ses propres productions en francais langue étrangere. Telle proposition tient
compte de I’analyse de I’impact de 1’autocorrection d’’un point de vue cognitive, linguistique et

méme de la construction de la connaissance de 1’éléve par rapport a la langue étrangeére.

Propos.

Ce document propose une étude analytique des notions d’interlangue et de I’erreur des
une approche pédagogique, qui vise a favoriser une meilleure compréhension de 1’évolution de
I’apprentissage de langue de I’apprenant, de la perspective de I’apprenant, lui-méme, ainsi que de
la nbtre, en tant que chercheurs et enseignants de langue étrangére, par rapport a une
signification de I’erreur plus personnelle, plus relative et plus progressive, toujours en faveur de

la construction des connaissances et 1’autorégulation de I’apprentissage.
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Question de recherche.
Quel est I’impact de 1’autocorrection de 1’erreur dans I’autonomisation
de I’apprentissage chez les étudiants du cours de francais pré-intermédiaire (niveau A2) a

I’Université Javeriana a Bogota ?

Objectifs de recherche.

Objectif Général

Déterminer I’impact de 1’autocorrection de I’erreur par rapport a I’autonomisation de
I’apprentissage de FLE chez les apprenants de la classe de frangais pré-intermédiaire (niveau A2)

a ’Université Javeriana a Bogota.

Objectifs Spécifiques

e Caractériser I’erreur dans I’apprentissage du frangais langue étrangére

e Examiner I’étape de I’interlangue (IL) dans le processus d’apprentissage FLE par rapport

aux différents niveaux d’évolution langagicre

e Analyser I’influence des différents styles et stratégies d’apprentissage sur

I’individualisation du processus d’apprentissage

e Décrire I’incidence de 1’autoréflexion de 1I’apprenant vis-a-vis son processus

d’apprentissage a partir de I’autocorrection de I’erreur.

e Définir le rapport entre 1’autocorrection et I’autonomisation de I’apprentissage de frangais

langue étrangere.
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Justification.

Une proposition de recherche fondée sur la conception de I’erreur comme un élément
essentiel et propre de 1’apprentissage de langue, permet d’en entrevoir les implications de
I’utilisation des mécanismes non seulement linguistiques mais aussi métalinguistiques et
culturelles propres des étapes par lesquels 1’apprenant doit passer pendant sa marche vers la L2

et comprises a 1’étape d’interlangue (IL).

Cette proposition congoit trois domaines principaux d’action, notamment fondés sur un
rapprochement non seulement linguistique, mais aussi social de I’erreur. Un tel type de recherche
inclut I’analyse de la compétence et production de la langue étrangere pas encore achevée ou
¢tape intermédiaire présente dans I’interlangue, ainsi que I’analyse d’erreurs de productions
écrites apparues a partir des traits caractéristiques partagés ou divergents de la L1 et la L2 ; tout
ce qui méne a une révision et déclenchement des stratégies d’autocorrection présentes chez les
apprenants de francais en troisiéme semestre de la License en Langues Etrangéres a L’ Université

Javeriana & Bogota.

Tout d’abord, la connaissance de la notion d’interlangue contribue a 1’identification et
distinction des erreurs transitoires dans la compréhension et production en L2 ce qui permet
d’analyser les caractéristiques des productions a cette étape qui représente un systéeme

linguistique transitoire complexe en soi-méme.

Deuxiémement, étant donné que I’erreur est une partie essentielle de I’apprentissage de
langue manifeste dans les productions écrites des eleves, son analyse permet de décrire et
expliquer son influence et importance au moment de faire des connections et inférences par
rapport a la langue. Cela entraine une meilleure connaissance du systeme linguistique, et des

approximations successives qui ont lieu au stade d’Interlangue.
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Troisiemement, li¢ a ’analyse de I’erreur, une proposition de son rapprochement d’une
perspective de recherche-pédagogique permet d’atteindre deux objectifs principaux. D’un coté,
cela favorise une meilleure compréhension des dynamiques du processus d’apprentissage de L2 ;
d’un autre coté, cette analyse promeut le développement de stratégies d’enseignement qui
tiennent compte de I’erreur en tant qu’un élément significatif d’évidence du progrés dans la

marche vers la langue cible selon le point de vue de Besse y Porquier (1991) :

L’analyse d’erreurs a alors un double objectif, I’un théorique : mieux comprendre les
processus d’apprentissage d’une langue étrangere ; I’autre pratique : améliorer
I’enseignement. Ils s’articulent 1’un a 1’autre : une meilleure compréhension des
processus d’apprentissage contribue a la conception de principes et de pratiques
d’enseignement mieux appropriés, ou sont reconnus et acceptés le statut et la signification

des erreurs. (p. 207).

Par conséquent, 1’étude de la signification des erreurs pendant 1’apprentissage de langue et
particulierement a 1’étape d’interlangue (IL) pourra avoir une incidence positive par rapport au

développement d’une conception alternative de 1’erreur.

Ce faisant, notre recherche tentera, non seulement d’étudier, analyser et expliquer
I’incidence de 1’autocorrection de 1’erreur du point de vue de la recherche elle-méme, mais aussi
tentera d’évaluer I’incidence de I’utilisation de stratégies pédagogiques qui visent d’autres
perspectives par rapport a la création et mise en application des techniques

d’enseignement/apprentissage de francais langue étrangere.
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Chapitre 11 : Constructions théoriques

Etat de la question.

Le domaine de I’enseignement/apprentissage de langues étrangeres est un tres vaste
terrain ou assez d’études de recherche se sont produites tout au long des années de
développement des dynamiques tant d’enseignement que d’apprentissage. De méme, des
analyses des diverses aspects liées a la langue, a sa structure, a sa signification et voire aux
facteurs culturelles et sociales particuliers qui le sont caractéristiques, ont eu lieu au contexte

académique et ont par consequent, élargi la connaissance des thématiques liées au langage.

Tenant compte des composants tant linguistiques que métacognitives qui encadrent cette
recherche, une révision de la littérature de SLA, méme que celle des études qui visent la
thématique de I’erreur s’avére trés pertinente, afin d’établir des connections entre des études

précédentes et celle-ci, qui est en train d’étre construite et enregistré dans ce document.

Tout d’abord, il est important de remarquer que, en raison de I’existence de I’erreur et de
son role fondamental dans 1’apprentissage —soi1 d’une maniere générale, soi particulierement au
niveau de la formation en langue étrangere-, il existe de nombreux documents centrés sur 1’erreur
dans ce type d’apprentissage. Certaines €tudes en parlent dans une perspective plus dirigée vers
I’analyse et classification des erreurs, et d’autres abordent le sujet a partir d’une approche de

développement des stratégies de correction pédagogique.

Dans cette analyse de 1’état de la question, nous avons décidé de reprendre juste certains
articles, publications et études de recherche que pour I’instant nous considérons les plus
pertinents pour notre recherche, qui vise a déterminer comment 1’autocorrection de 1’erreur peut

devenir un outil d’autonomisation de 1’apprentissage de FLE.
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A cet égard, 1’établissement d’une distinction entre faute et erreur dans ’apprentissage de
langue caractérise une approche inscrite au cognitivisme. Cette distinction considére que les
fautes appartiennent a la langue maternelle et se sont apparues d’une maniére non systématique
et par conséquent non significative ; tandis que les erreurs surviennent dans 1’apprentissage de
langue étrangére et sont reliés aux compétences de 1’apprenant par rapport a sa connaissance des

régles de fonctionnement de la L2.

D’un co6té, la publication de Karra (2006), « Learners' Errors and Error Correction in
Language Teaching » reprend les études de Corder dans son article «The significance of learners’
errors » (1967) dans une perspective fondamentale qui est devenue un des piliers de 1’analyse des
erreurs au niveau linguistique et cognitive : le role de 1’erreur dans la formation en langue

étrangére et ’information qu’elle peut apporter aux enseignants et chercheurs de L2.

Malgré les décennies qui se sont passés depuis les études de Corder, ses contributions
demeurent tres pertinentes au sujet de I’analyse des erreurs en tant qu’un indicateur du progres
langagier de I’apprenant. D’aprés cet auteur, les erreurs sont significatives de trois maniéres :
d’abord, elles montrent I’enseignant le progres de 1’éléve ; en méme temps, elles fournissent des
informations importantes pour le chercheur par rapport aux stratégies d’apprentissage de langue
utilisées par I’¢éléve ; et aussi, les erreurs mettent en évidence pour I’apprenant lui-méme ce qu’il

peut apprendre de ces erreurs.

Ces contributions s’averent tres pertinentes pour cette recherche car elles fournissent une
base théorique d’analyse et classification a partir de laquelle cette étude révisera I’erreur non
seulement dans une perspective d’analyse linguistique et cognitiviste, mais également dans une
perspective plutdt pedagogique -voire sociale-, de la conception de 1’erreur dans le domaine de

I’enseignement/apprentissage de francais langue étrangere.
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Similairement, dans la ligne de 1’étude du rdle de la langue maternelle dans la formation
en langue étrangere, cette recherche tente de mettre en évidence comment I’erreur peut constituer
une épreuve d’un processus actif et dynamique d’apprentissage de la part de 1’éléve, en parlant

de ’erreur comment un reflet d’un stade transitoire dans la L2.

Dans ce cadre, I"étude de Santos (2003) propose une analyse des facteurs linguistiques
inhérents a la langue qui peuvent empécher le développement langagier de 1’apprenant. Cette
étude, -centré sur des apprenants de frangais d’origine espagnole-, fournit une base importante
pour la recherche présentée a ce document, tenant compte de I’approche qu’elle propose par
rapport a I’analyse des erreurs articulé a I’influence de la L1 dans I’apprentissage de L2 et a la

proposition de stratégies qui permettent un traitement didactique de I’erreur.

L’auteure reprend les théories de Krashen (1981, 1982) au sujet de son Mod¢le du

Moniteur :

“Para explicar la actuacion de los adultos en L2, S. D. Krashen (1981, 1982a, 1982b) recurre al
modelo del monitor. La “monitorizacion” en una lengua consiste en el control consciente de la
propia produccion. Cuando uno “monitoriza” su discurso esta utilizando el conocimiento
aprendido como una facultad para comprobar la lengua que proviene del conocimiento
adquirido. Se trata de una actividad de autocorreccion que puede realizarse antes o después de

hablar o de escribir.” (Santos, 2003, p. 82).

A ce propos, le modéle de Krashen et 1’étude de Santos offrent une base théorique et
expérientielle solide non seulement pour I’analyse des erreurs dans les productions des
apprenants de francais que notre recherche tentera de réviser, mais aussi pour un traitement

pédagogique de I’erreur que nous tenterons de proposer a ce document.
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Or, tenant compte de la perspective d’Espiiieira et Cafieda (1998) une approche de la
correction de I’erreur qui le considére un moyen d’apprentissage, offre a I’apprenant une seconde
opportunité pour mieux comprendre. Leur étude propose une classification des erreurs a parti
d’une division entre 1’oralité et 1’écriture, et du moment idéal pour la correction (soit
immédiatement, soit & posteriori). Nonobstant, leur étude diverge de la ndtre, dans le sens ou elle
se centre sur le travail de I’enseignant en tant qu’un agent de supervision de 1’autocorrection
dans ce qu’elles nomment autocorrection controlée, et non sur la possibilité de fournir aux

étudiants des moyens linguistiques, métacognitifs ou rassurants pour y arriver.

Nous considérons que jusqu’a présent, le processus de révision des études précédentes
par rapport a I’erreur et sa correction a mis en évidence que bien qu’il existe assez d’études
centrées sur la correction de ’erreur, un grand nombre d’entre elles sont plus focalisées sur le

role de I’enseignant, et non sur un role plus actif de la part de I’apprenant pour s’autocorriger.

Par exemple, Rahmatian et Abdoltadjedini (2007) proposent dans leur étude une
perspective plutdt favorable de 1’erreur qui propose une reformulation des idées autour de I’erreur
qui vise a aider tant a 1’étudiant qu’a 1’apprenant en utilisant ’erreur comme un prétexte pour
favoriser la prise de parole en situation communicative. Cette approche congoit I’erreur en tant
qu’un élément qui déclenche le progres et encourage le développement linguistique des éleves, en
méme temps qui favorise les dynamiques dans la salle de langue étrangére ; perspective arrimée

avec notre proposition de recherche ici présentée.

Ainsi, une perspective de I’erreur qui entraine en méme temps des idées et propositions
du type pédagogique pour le traitement de 1’erreur, est inscrite dans la ligne abordée dans notre

recherche par rapport a I’autocorrection. A cet égard, I’étude de Ibarrola (2013), explore
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I’effectivité du corrective feedback (CF) de la part du professeur au contexte de la classe de

langue étrangére :

“Reformulation can be said to offer both indirect and direct CF. Direct CF offers learners the
correct target language form while indirect CF encourages learners to self-correct the errors by
using different strategies, such as underlining or circling errors, recording the number of errors
on a given line and using a code to show where the error has occurred and which type of error it

is”. (Bitchener, 2008; Ellis, Sheen, Murakami & Takashima, 2008, en Ibarrola 2013)

Finalement, 1’é¢tude de Ribas et D'Aquino (2004) présente une pédagogisation de 1’erreur
a partir des techniques de correction des productions tant orales qu’écrites des étudiants
d’espagnol langue étrangere. Ils en proposent certaines desquelles cette recherche pourra bien
profiter au moment d’établir une classification didactique des stratégies de correction. Nous
sommes d’accord avec leurs postulats ou elles affirment que “La correccidn debe ser entendida
como un instrumento para potenciar este proceso [de aprendizaje de L2], un modo de
proporcionar feedback que permite al alumno confirmar o cuestionar las reglas de su interlengua,

pero no funciona automaticamente” (p.7).

De cette fagon, il devient évident qu’il existe un nombre considérable d’études de
recherche dans le domaine de I’enseignement/apprentissage de langue étrangere, qui visent

particuliérement I’erreur et son traitement pédagogique.

Les contributions précédentes fournissent un fondement tant théorique qu’expérientielle,
indispensable pour cette recherche qui vise a déterminer la portée de I’autocorrection de I’erreur

en tant qu’un outil d’autonomisation de 1’apprentissage de FLE.
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L’enjeux sera maintenant de continuer avec cette recherche afin de faire des contributions
linguistiques, cognitives et pédagogiques qui enrichissent le domaine de

I’enseignement/apprentissage de frangais langue étrangere au contexte colombien.

Constructions theoriques

Au sujet de I’analyse du réseau complexe des relations lexicales, phonologiques,
métalinguistiques, sémantiques —parmi certaines d’autres- tissues a I’intérieur du processus
d’apprentissage de langue étrangére, la présente section contient les concepts fondamentaux sur
lesquels cette recherche se soutient : le concept d’interlangue (IL), I’analyse de I’erreur,

I’autonomie et I’autocorrection dans 1’apprentissage de langue étrangere.

1. L’étape d’Interlangue

Premierement, le terme d’interlangue (IL) désigne le systéme linguistique de I’apprenant
d’une langue seconde ou étrangere a chacune des échelles du parcours linguistique par lesquels il
passe dans son processus d’apprentissage. Ce terme, initialement proposé par Selinker (1969,
1972) a été postérieurement abordé par S.P. Corder (1967) et identifié aussi par les termes de
Compétence Transitoire (Corder, 1967), Systeme Approximatif (Nemser, 1971), et Systéme

Intermédiaire (Porquier, 1975).

D’apres I’hypothese de Corder, le systéme d’IL est caractérisé par étre une étape
médiatrice entre la langue maternelle de I’apprenant et la langue cible. Il s’agit d’un systéme
individuel et autonome appartenant a chaque ¢éleve tenant compte qu’il posseéde un ensemble de
regles en méme temps systématiques et variables qui expérimente des restructurations

successives dans une constante évolution vers la L2.
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Selinker (1972), établit que I’Interlangue est un systéme indépendant de langue,

clairement différent de la langue maternelle et de la langue cible, mais liée aux deux par des

identifications et associations interlinguales dans la perception de I’apprenant. L.’auteur présente

donc cing processus psycholinguistiques de ce systéme :

Transfert linguistique de la langue maternelle : ’apprenant tente d’insérer une
unité linguistique de la L1 dans le systéme de la L2 en la percevant comme la méme
unité de signification, ce qui traverse trois systéemes (L1, IL, L2).

Surgénéralisation des regles de la langue maternelle : ’apprenant applique des
régles déja apprises a une autre structure, ce qui refléte sa connaissance d’une regle,
mais sa méconnaissance des exceptions a cette regle.

Transfert d’instruction : a lieu lorsque I’apprenant applique une regle apprise d’un
enseignant ou d’un manuel scolaire (dans un contexte ou la régle a du sens et est
appropriée), mais I’applique dans un contexte ne pas adéquat.

Stratégies de communication : sont utilisées par 1’étudiant pour résoudre des
problémes communicatifs quand le systéme d’interlangue ne lui semble pas suffisant
pour accomplir une tache. Autrement dit, il s’agit des stratégies de d’approximation a
’unité linguistique inconnue dont il a besoin dans un moment précis.

Stratégies d’apprentissage : ce sont les stratégies appliquées par I’apprenant dans sa
tentative de maitrise de la langue cible, souvent a partir d’une comparaison consciente

de sa production linguistique erronée (niveau d’interlangue) avec la L1 et la L2.

Tel que nous 1’avons présenté, I’ Interlangue présente donc des traits caractéristiques

propres de la langue maternelle et la langue étrangere dans lesquels la progression vers

I’apprentissage arrive par des approximations successives du systeme de L2 a travers des
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formulations et confirmations des hypotheses par rapport & son fonctionnement. Le systéme d’IL
englobe tous les niveaux de langue (phonologie, morphologie, syntaxe, sémantique) et se refléte

aussi dans les choix lexicaux des apprenants.

La théorie de I’Interlangue a contribué a la recherche en Acquisition de Langue Etrangére
étant donné qu’elle a représenté une des majeures tentatives d’expliquer ce phénoméne, grace a
ce que d’autres études et découvertes comme celles de Krashen et son Hypothése de 1’Input
(1977) et son Modele du Moniteur (1981, 1982) se sont développées et ont fait la lumiere sur les

processus d’acquisition/apprentissage de langue.

A partir de ces contributions susmentionnées, nous considérons que I’analyse de 1’étape
d’IL en relation avec I’ Analyse d’Erreurs et 1’autocorrection que nous présenterons dans les
sections suivantes, nous permettra d’identifier les implications de 1’existence des erreurs faites
par les apprenants de la langue étrangere lors de leur développement linguistique, afin de tout

mettre en rapport avec I’incidence de 1’autocorrection dans 1I’autonomisation de I’apprentissage

FLE.

2. L'Analyse d’erreurs

Deuxiemement, un des piliers de notre étude sur I’incidence de 1’autocorrection chez les
apprenants de FLE est 1’ Analyse d’Erreurs (Error Analysis ou EA en anglais) proposé par Corder
(1967), qui a tenté d’identifier les sources d’erreur ainsi qu’a proposer des théories sur le sujet.
Lennon (1991) définit ce type d’analyse comme “(...) a linguistic form or combination of forms
which, in the same context and under similar conditions of production, would, in all likelihood,

not be produced by the speakers' native speaker counterparts.” (p.182).
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De son c6té, S.P. Corder (1967) établit une distinction entre ’erreur et la faute, en faisant
référence au terme « erreur » en tant qu’une déviation dans la production verbale de I’apprenant
a cause de son manque de connaissance de la regle correcte (erreur systématique) tandis que la

« faute » fait référence aux erreurs sporadiques de I’apprenant dii a un lapsus ou inattention.

D’apres lui, une des difficultés principales dans la compréhension des systémes
linguistiques tant de la langue maternelle que de la langue étrangere est le fait que ces systémes
ne sont pas directement observables, ce qui comporte leur inférence par des moyens de I’analyse

des productions et la compréhension des données que I’on peut en tirer.

A partir d’un point de vue psycholinguistique, ce courant de recherche par rapport a
I’analyse d’erreurs, s’est appuyée sur les études de Chomsky (1965) au sujet de 1’acquisition de
la langue maternelle. Sa théorie congoit I’acquisition de langue comme un processus créatif
grace auquel ’enfant est capable de construire la grammaire de sa langue maternelle a partir des

données auxquelles il est exposé.

En suivant ces postulats, la recherche en Analyse d’Erreurs dont nous tenons compte dans
cette étude, s’est fondée sur la conception de I’apprentissage de L2 en tant qu’un processus
analogue de I’acquisition de L1, tel que Krashen (1982) le propose en comparant les principes

d’acquisition avec ceux d’apprentissage de langue.

Les études d’Analyse Contrastive (Lado, 1957, Corder, 1967, Selinker, 1972 ) ont
démontré que les erreurs pouvaient refléter des stratégies universelles d’apprentissage, ce qui a
margué une transformation dans la conception de I’erreur, qui est passée d’étre considérée
comme un élément négatif, pour devenir un facteur profitable dans 1’apprentissage, étant donnée

qu’elle représente une étape incontournable dans le processus d’appropriation d’une langue et
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peut apporter d’information par rapport aux stades parcourus par I’apprenant lors de son

apprentissage.

A cet égard, le point de vue de Corder -et tenant compte d’une perspective de recherche
en éducation-, soutient que I’erreur a trois significations principales concernant 1’enseignant, le
chercheur et I’apprenant. Pour 1’enseignant, 1’erreur peut indiquer 1’état du progres de
I’apprenant par rapport a 1’objectif linguistique ; pour le chercheur, il promeut des indices liés a
I’apprentissage de langue étrangere en plus des stratégies de 1’apprenant dans sa découverte de la
L2 ; et pour I’apprenant lui-méme, 1’erreur lui permet d’apprendre a apprendre et de vérifier ses

hypothéses de fonctionnement de la langue étrangere.

Nous expliquerons plus en détail le support théorique qui sert de ligne directrice pour la
structuration et mise en ceuvre de notre méthodologie d’analyse articulée avec I’ Analyse

d’Erreurs.

3. L’autocorrection

Sur le terrain des études d’enseignement/apprentissage de langues étrangéres, les
perspectives d’acquisition et apprentissage abordent ce processus sous des angles différents,
tenant tous pourtant le but commun de décrire et d’expliquer de quelle maniére 1’étre humain y
arrive. Ci-dessous, nous présentons deux perspectives, dont I’innatiste et la cognitive ; lesquelles

enrichissent notre recherche afin de soutenir le modele d’autocorrection que nous proposons.

D’abord, la perspective innatiste de Krashen (1982) on fait la lumiére sur les processus
d’autocorrection a partir de sa reconnue Hypothése du Moniteur (1977). Tout d’abord, 1’auteur

établit une distinction essentielle entre 1’acquisition qui est un processus plutdt intuitif et
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inconscient qui a lieu lors de 1’exposition de 1’individu aux échantillons de la langue étrangere, et

I’apprentissage qu’il définit comme conscient d’étude et d’attention a la forme et a la regle.

Son hypothese explique de quelle maniére le systéme d’apprentissage joue le role du
moniteur ou éditeur de 1’énonciation en langue étrangére, ce qui établit un lien entre la
conscience et les fonctions cognitives liées a la planification, édition et correction. La
proposition de Krashen clarifie que trois conditions particulieres doivent étre remplies afin d’en
tirer profit : que I’apprenant aie le temps suffisant, qu’il se concentre sur la forme ou garde a
I’esprit I’exactitude (correctness) et qu’il connaisse la régle. Ces trois conditions supposent
I’équilibre linguistique idéal pour que I’apprenant soit capable d’en tirer des conclusions liées au

fonctionnement structurel de la langue.

Tenant compte que 1’hypothése de Krashen aborde 1’utilisation du moniteur aux
productions orales tandis que notre recherche traite avec des productions écrites, une adaptation
de son modéle au contexte de mise en ceuvre de notre travail, nous permettra d’évaluer I’impact
de I’attention et la capacité de correction de la part des apprenants eux-mémes et de la
surveillance (monitoring) de leur propre apprentissage en ce qui concerne leurs productions

écrites.

Or, en ce qui a trait a la mise en ceuvre de la susdite correction, a partir du point de vue
cognitiviste, McLaughlin (1978), s’oppose partiellement aux prémisses innatistes de Krashen,
notamment en ce qui concerne 1’alternance du réle de la conscience lors de I’énoncé di a
I’impossibilité d’avoir des épreuves véridiques des sources de provenance de la connaissance de

la regle.



39

A son tour, il propose le modéle cognitiviste de Traitement de I’Information (1978) qui
affirme qu’il y a une limite de la quantité d’information a laquelle un individu peut faire attention
et en apprendre a la fois. Il assure que la performance automatique de la langue peut avoir son
origine a I’apprentissage intentionnel ou conscient, comme par exemple a la remarque des
structures de la langue, tenant compte que tout ce qu’il est possible de parvenir a savoir de la

langue doit avoir ét¢ d’abord observé pour 1’apprendre.

Alors, gardant a I’esprit que la performance est décrite par McLaughlin (1978) comme
une fonction du traitement de 1’information et de focalisation de 1’attention, le type de traitement
inscrit dans cette approche appartient a ce que 1’auteur classifie comme « automatique », et le
type d’attention aux propriétés formelles de la langue appartient a I’attention « focalisée » .Cette
classification survient car les régles acquises dans un contexte sont liées a la production
intentionnelle d’une compétence bien entrainée, ce qui contient les habilités de surveillance ou

monitoring, édition et édition entre pairs qui font partie de notre recherche.

4. L’autonomie

Finalement, un élément fondamental qui se trouve implicitement sous-jacent a la question
de recherche de cette étude est I’autonomie, un concept assez ardu a agripper en raison de son
abstraction. Nonobstant, a partir d’une approche liée a la Pédagogie Critique et a la Pédagogie de
la Libération proposées par Freire (1969, 1970), I’idée de fond qui nous méne est de promouvoir
la conscience critique et le développement des habiletés critiques et réflexives des étudiants de
langue afin de déclencher ce que ’auteur a nommé : 1’émancipation de 1’apprenant, tout en

partant de I’autonomisation/émancipation cognitive.

Or, ce document tient compte des definitions de Holec (1979, 1981, 1990) et Barbot

(1999, 2000) comme point de départ pour aborder et ultérieurement, évaluer et analyser
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I’incidence de 1’autonomie. Holec (1979) aborde I’autonomie a partir de sa définition au contexte
éducatif comme « la capacité de prendre en charge son propre apprentissage ». Pour lui, il ne
s’agit pas d’une conduite mais d’une capacité qui n’est pas innée et qui peut donc s’acquérir soit
d’une maniére spontanée, soit d’une fagon plus systématique et consciente. Alors, tenant compte
de ces caractéristiques que I’auteur dit : « Autonomie™ est donc un terme qui décrit une
compétence potentielle de comportement| dans une situation donnée, celle de I'apprentissage, en

I'occurrence, et non le ou les comportement (s) effectif(s) d'un individu dans cette situation »

(p.3).

Holec (1979) considére qu’il faut pourtant établir une distinction entre 1’autonomie en
tant que la capacité de prendre en charge son propre apprentissage et les décisions précises que
I’on peut prendre par rapport au propre apprentissage. De méme, une deuxiéme distinction qu’il
¢tablit par rapport a la notion d’autonomie et le parcours pour y arriver, est qu’il s’agit d’un
processus que peut se passer soit avec 1’aide d’un enseignant et des ressources didactiques, soit
sans en avoir, auquel cas, on parlerait d’un « apprentissage autodirigé avec soutien » ou d’un

« apprentissage autodirigé sauvage ».

Tenant donc compte de 1’autonomie en tant qu’une capacité, une définition plus complete

donnée par cet auteur et celle que cette étude de recherche suivra est :

L’autonomie est donc la capacité de prendre en charge son propre apprentissage. Cette
capacité n’est pas innée, elle doit s’acquérir. Prendre en charge son apprentissage, c’est avoir la
responsabilité, et I’assumer de toutes les décisions concernant la détermination des objectifs, la
définition des contenus et des progressions, la sélection des méthodes et techniques a mettre en

ceuvre, le contrdle du déroulement de 1’acquisition et 1’évaluation de I’acquisition. (Holec, 1979,

p.3).
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Dans cette section nous considérons nécessaire d’établir une clarification au sujet du
rapport entre autocorrection et autonomisation de I’apprentissage. Holec (1979, 1981) cité par
Holtzen (1995), a introduit ce néologisme provenant du syntagme autonomisation de
["apprentissage, et inclus dans 1’unité syntagmatique autonomisation de [’apprenant, pour
désigner « I’acquisition des capacités nécessaires pour réaliser un apprentissage autodirigé »
(1981 :13) et « I’acquisition graduelle et individualisée de la capacité de prendre en charge son
apprentissage » (1981 :20). Ce terme dénote donc une relation entre le développement des
capacités d’apprentissage autodirigé et individualisé et la capacité de jouer un réle actif dans ce

processus afin de s’approprier de sa formation.

Tel que nous le concevons et d’apres la perspective d’Holec (1981), I’autocorrection des
erreurs dans 1’apprentissage de langue étrangére est un processus qui entraine 1’application des
stratégies cognitives d’analyse tels que la classification, sSchématisation, catégorisation et
explication des structures (Bloom et al., 1956), ce qui implique aussi un rapprochement de la
structure de la langue d’une manicre plus individuelle, sans I’instruction corrective directe de la

part de I’enseignant.

Cela étant, nous considérons 1’existence d’une relation entre I’autocorrection et
I’autonomisation de I’apprentissage, étant donné que ces deux éléments sont liés au
raffermissement des capacités de détection et correction des erreurs de maniere guidée mais non
explicite, ce qui promeut une exploration autodirigée de la structure et fonctionnement

linguistiques et peut aboutir a la prise en charge de son apprentissage.

Ces perspectives théoriques susdites nous guideront lors de 1’analyse des résultats afin
d’explorer la portée de 1’autocorrection et les processus d’autonomisation dans

I’enseignement/apprentissage de langues etrangéres. Une derniére clarification que nous
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considérons pertinente est que tel que nous I’avions commenteé & la section précédente, les
théories et expériences de recherche consultées dans le cadre de réalisation de notre projet
laissent entrevoir que la correction demeure traditionnellement aux mains des enseignants et que
I’autocorrection se présente a nos jours comme un défi sur le terrain de recherche que nous
espérons permet de faire la lumiére sur la question de son role dans I’autonomisation de

I’apprentissage.
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Chapitre 111 : Méthodologie

Cette étude est inscrite dans le paradigme qualitatif de la connaissance, vers une
exploration de la conduite humaine depuis la perspective du sujet. Le principe d’interprétation
est la base de notre recherche qui essaie d’enquéter sur I’enseignement/apprentissage tenant

compte d’une réalité locale et spécifique

Ce point de vue se soutient sur 1’existence d’une relation intrinséque entre le chercheur et
le sujet qui construit du sens dans I’exploration de la réalité. Notre recherche aborde cette réalité
dans une double perspective de subjectivité et intersubjectivité qui donne lieu a un processus

dynamique, souple et global, ancré dans la complexité des interactions humaines.

D’un point de vue général, cette proposition est ancrée dans la recherche-action, car elle
est fondée sur la conception d’un double réle : celui du chercheur qui est en méme temps
participant. Le projet sera basé sur des connaissances théoriques et la connaissance d’un contexte
déterminé ou la recherche aura lieu et il n’aura pas un point de finalisation car, a partir de
I’expérience de recherche, des nouvelles questions et possibles sujets d’étude seront nés, afin de
continuer la construction des connaissances par rapport a I’apprentissage-enseignement du

francais langue étrangere.

Nonobstant, il est important de mentionner que notre recherche est ouverte a se
transformer en recherche-action participative, si les conditions du contexte et I’engagement des
¢leves qu’y participeront sont favorables, afin de viser un impact significatif et durable pour le
contexte ou elle aura lieu. Il est pourquoi, si possible, on suivra la perspective d’Ibafez (1989) au
sujet de la responsabilité du chercheur de retourner I’information obtenue de la recherche a la
population d’étude, afin de faire une constatation tant des résultats que des conclusions que 1’on

en tirera.
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Nous proposons de suivre une approche qualitative de planification et collecte de
I’information, liée a un complément quantitative de d’analyse des résultats, afin d’avoir une
meilleure articulation entre la systématisation des données a partir des registres consécutifs et
une interprétation plus ouverte par rapport au processus d’apprentissage de L2 en ce qui
concerne des aspects tels que I’attitude des apprenants vis-a-vis leur processus et la conception

de I’erreur afin de favoriser 1’autoréflexion et I’autorégulation de I’apprentissage.

Contexte et participants.

Cela étant, le contexte dans lequel notre recherche aura lieu est celui de I’Université
Pontificale Javeriana a Bogota. La population étudiée dans cette recherche inclut un groupe
d'apprenants débutants avancés en francais qui sont en plus, étudiants de la Licence en Langues
Modernes a I'Université Javeriana. Ce groupe appartient au niveau pré-intermédiaire d'apres la

classification de I'Université.

La classe au niveau pré-intermédiaire est conformée par 20 étudiants, dont 13 femmes et
7 hommes, agés entre 18 et 23 ans. Il s'agit d'un groupe plutdét homogeéne par rapport au niveau
de langue, intéressé par les langues étrangéres, auquel la plupart des futurs licenciés déclare de

préférer la langue anglaise a la francaise.

Toutes les classes de francais ont lieu a l'université, dans le cadre de leurs études
professionnelles et représentent une condition obligatoire pour accéder aux niveaux ultérieurs de
langue et de pédagogie. La fréquence de classe est de 8 heures par semaine, pendant 18
semaines. Chaque classe est affectée a deux professeurs différents et donc distribuée en 4 heures

hebdomadaires par enseignant tout au long du semestre.
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Toutes les salles de classe comptent sur une allocation des ressources multimédia

complete (ordinateurs, accés internet, amplification sonore, projecteur vidéo).

Ces apprenants ont pris des classes de francais depuis un an, organisées en quatre séances
hebdomadaires, de deux heures chacune, pendant 16 semaines. Jusqu’au début du cours, les
apprenants ont étudié 256 heures de francais, ayant réussi les deux niveaux précédents, a savoir :
Francais Elémentaire (Niveau 1 - 128 heures/semestre) et Francais Basique (Niveau 2 - 128

heures/semestre).

D’aprés la programmation des cours de I’université (, les étudiants appartiennent au
niveau d’utilisateur élémentaire (A1-A2 du CECRL), mais sont censés d’atteindre le niveau B1 a

la fin du niveau. D’une maniére générale, en fin de cours, les apprenants doivent étre capables

de:

- Comprendre une interaction standard en francais, liée aux sujets quotidiens
- Communiquer des messages liés a leurs intéréts avec une relative fluidité
- Comprendre des courts récits et dialogues

- Reconnaitre les arguments soutenant 1’idée principale d’un texte et sa conclusion

Par rapport aux caractéristiques de langue, le groupe de futurs enseignants est dans sa

seconde année de cours de FLE et est censé maitriser les notions communicatives ici décrites :

- Décrire des expériences, faits, souhaits et ambitions et bien présenter des arguments

courts pour soutenir leur opinion.
- Parler des thématiques du contexte proche (routine et situations prédictibles).

- Comprendre I’essentiel des émissions de radio et télévision.
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- Ecrire des textes simples au sujet des thématiques d’intérét général, des lettres

personnelles et des brefs rapports.
- Ecrire des textes pour décrire des expériences et impressions.

- Parler de sujets familiaux tels que leurs intéréts, loisirs, voyages et habitudes

quotidiennes.

Exprimer son opinion vis-a-vis une situation ou sujet donné.

Par rapport a leur compétence linguistique, les étudiants :

- Ont le vocabulaire et structures suffisantes pour s’exprimer avec quelques pauses et
répétitions naturelles, qui nonobstant n’interférent pas avec la compréhension du message
de la part de qui I’écoute.

- Reconnaissent I’accentuation diacritique et prosodique des mots.

- Comprennent des discours oraux et écrits des sujets connus, exprimés en francais
standard qui décrivent faits, sentiments et souhaits.

- Leur stade de développement lexical fait nécessaire les répétitions occasionnelles.

- Peuvent déduire la signification des mots inconnues a partir de leur contexte d’emploi.

- Utilisent les temps de I’indicatif (présent, passé composé, passé imparfait, futur simple),

les pronoms complément et relatifs simples et expriment la condition.

Par rapport aux pratiques méthodologiques habituelles au contexte institutionnel, le
programme de 1’université, dans la section de « Stratégies Pédagogiques » (Annexe 11), propose
I’utilisation des méthodes centrées sur I’apprenant, fondées sur I’interaction enseignant-étudiant

et étudiant-étudiant depuis une perspective de travail collaboratif. Les stratégies pédagogiques
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mentionnées dans ce programme tentent & promouvoir les styles d’apprentissage comme part de
la formation, ainsi que la réalisation d’activités encourageant le développement des

connaissances linguistiques et non-linguistiques.

De méme, le programme propose une révision au contexte institutionnel du réle de
I’approche communicative dans 1’enseignement/apprentissage de langue étrangere tenant compte
que I’approche actionnelle cherche non seulement le développement de la compétence
linguistique mais aussi de la compétence sociale inhérente a I’apprentissage de langue. C’est-a-
dire, que I’université pose 1’utilisation des méthodes pédagogiques pour créer des situations qui
se rapprochent de la communication réelle et qui tiennent compte des facteurs sociaux et

culturels de I’apprentissage FLE.

Précisions sur la population participante.
Initialement, nous avions prévu de travailler avec deux groupes de francais, tenant compte du
temps des chercheurs, ce qui supposait de travailler également avec la classe de francais
élémentaire en plus de celle de pré-intermédiaire. Nonobstant, étant donné que le but principal de
notre projet est I’analyse de la portée de 1’autocorrection des erreurs dans les productions écrites
en frangais langue étrangére, la population qu’y participera sera seulement celle du groupe de
francais pré-intermédiaire. Ce groupe est formé par 20 apprenants, avec qui nous avons la

possibilité de travailler deux fois par semaine, pendant 2 heures chaque séance.

Le choix du groupe de travail a été fait tenant compte que leur expérience avec 1’apprentissage
de langue pourrait fournir I’occasion de faire une analyse qui considére leurs connaissances
préalables, leur temps d’exposition a deux langues étrangeres et leur développement

pédagogique.
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Role du chercheur.

Au sujet du caractere de la participation du chercheur a cette étude, il s’avere nécessaire
de souligner qu’il s’agit d’un double rdle, étant donné que nous sommes a la fois 1’observatrice
du phénomene qui a déclenché cette exploration, et enseignante du groupe qui constitue la
population d’étude. 11 s’agit donc de la recherche-action qui donne du sens au processus, dans
laquelle on est en méme temps le témoin plutét discret qui prend des notes, organise la collecte
de données et leur postérieur analyse, et le professeur proposant les critéres de développement de
la classe, les buts finaux de réussite et le guide des activités pédagogiques nécessaires pour y

arriver.

Dans cette perspective, la conception de 1’enseignant sous-jacente a ce projet réponde au
besoin des apprenant de communiquer d’une maniére réelle et effective mais aussi précise.
Frodesen (2001) soutient que la mise d’accent sur la forme grammaticale dans la composition
peut étre utile a développer des ressources linguistiques visant 1’expression d’idées en plus de

fournir les apprenants avec un guide pour la correction de leurs erreurs.

Tel que I’auteure le dit, nous considérons aussi I’importance de mise d’accent sur les
formes grammaticales en tant qu’un guide pour la correction d’erreurs. Par conséquent, notre
recherche pose I’exploration des méthodes inductives d’enseignement de la grammaire qui ne se
limitent pas a la correction directe d’erreurs de la part du professeur, ni suivent pas une
instruction grammaticale collective et généralisée, mais qui encouragent a I’apprenant a faire une
exploration plus souple et naturelle des régularités de la structure de la langue, pour arriver a la

formulation des régles de construction linguistique a son propre rythme.
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Par rapport au type de productions analysées il est important de souligner que, étant
donné que 1’étude aborde I’expérience des éléves débutants avancés avec qui I’on va travailler
surtout le développement de leurs habiletés a 1’écrit (compréhension et production), les
productions a analyser seront seulement écrites, ce qui facilite d’avoir un regard plus délimité, ce
qui permettra en méme temps, de mieux analyser les productions en tant que des données

collectées, dans le cadre de I’expérience de recherche.

Notre document suit la définition de corpus proposée par Habert et Nazarenko (1997) qui
affirment qu’un corpus est formé par une collection de données langagiéres sélectionnées et
organisées afin de servir d’échantillon de langue, tenant compte des critéres linguistiques

spécifiques.

Dans ce sens, notre corpus est fondé sur des productions écrites authentiques sous la forme
de textes provenant des productions écrites (convenues ou des productions écrites des examens

programmés par 1’université), des grilles d’autocorrection et des exercices de co-évaluation.

Critéres d’action.
L’élaboration méthodologique de notre étude s’est fondée eu égard a deux types de critéres
d’action complémentaires bien que différents : le critére de recherche et le critére pédagogique.
Ultérieurement, au chapitre V, nous présentons aussi les critéres d’analyse de données que nous

avons suivi lors du processus.

Ci-dessous nous présentons le schéma du processus de travail et les criteres et elements les plus

significatifs dont nous avons tenu compte :



50

Critéres de recherche.
Par rapport a la recherche, la collecte de données s’est faite en suivant la programmation
de classes de I’université, c’est-a-dire, que I’¢laboration méthodologique a été soumis au

programme de la licence prévu dés le début du premier semestre de I’année 2017-1.

Nous suivons la perspective d’Ellis (1994) qui propose une division des types de
procédures de collecte : information spontanée ou non-planifiée (compositions libres, essais ou
textes d’évaluation, productions écrites portant informations personnelles, etc.) et procédures
explicites (évaluations a choix multiple, traductions de la L1 a la L2). Comme nous le
dégagerons au chapitre V, nous avons suivi la ligne d’application de la Théorie Ancrée pour

I’analyse de données collectées.

Nous avons donc suivi le parcours ci-apres :

1. Sélection et formulation du probléme de recherche : analyse de I’incidence de
’autocorrection chez des apprenants de FLE

2. Révision des théories et études de soutien : consultation des théories et recherches
précédentes par rapport a ’autocorrection. La révision a démontré qu’il n’y en a pas
assez documents visant la correction de la part de 1’apprenant de langues étrangeres.

3. Demande d’autorisation : requéte de mise en application de la recherche a I’autorité
pertinente au contexte institutionnel

4. Présentation de I’étude de recherche : proposition a la population d’étude de participer
a la recherche de maniére volontaire. Les apprenants y ont voulu participer et ont exprimeé
leurs attentes et inquiétudes.

5. Collecte de données : menee pendant une période de 4 mois parallélement au cours de

frangais de la licence.
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6. Analyse et interpreétation des données : effectuée apres la finalisation des cours

universitaires, et lors de la rédaction des derniers chapitres du mémoire de recherche.

Criteres pédagogiques.

Notre étude s’est basée sur une exploration de 1’incidence de I’autocorrection chez des
apprenants de FLE. Notre but consiste a suivre une adaptation de la méthodologie de 1’ Analyse
d’Erreurs, afin d’aboutir a identifier de quelle maniére -ou non-, une correction guidée non
explicite peut favoriser I’autocorrection d’erreurs parues dans les productions écrites de la classe

de francais pré-intermédiaire.

Dans cette section et de maniére semblable a la présentation des étapes indiquées dans la
précédente sous-section portant les critéres de recherche, nous présentons ci-dessous et de fagon

non linéaire, les criteres pédagogiques qui ont guidé las décisions prises lors de notre étude :

1. Rapprochement de la population : analyse du contexte d’apprentissage visant a avoir
un regard plus ample sur les étudiants, I’ambiance de la classe, la convivialité et les traits
caractéristiques de la population participante.

2. Prise de décisions par rapport a la méthodologie adéquate : toujours en suivant las
principes du constructivisme, la méthodologie utilisée s’est fondée sur des activités visant
la prise de conscience et la mise en pratique des savoirs abordés, et le déploiement des
efforts en vue de la construction des nouvelles connaissances a travers des taches
contextualisées et autant significatives que possible.

3. Préparation des séances de classe : la preparation de chaque séance se fait tenant
compte tant des exigences académiques du programme d’études de I’université.
Nonobstant, il a fallu trouver une mani€re pour que cette organisation s’articule avec les

étapes de la recherche afin d’obtenir les données nécessaires pour son développement.



52

4. Ressources: d’une maniére générale, les espaces et ressources physiques disponibles
dans les installations de 1’université -notamment, les dispositifs numériques-, ont favorisé
la mise en ceuvre de 1’étude a partir des taches visant la contextualisation des savoirs, et
I’utilisation de documents authentiques de travail en classe, tels que : blogs, articles de
magazine, videos parues sur chaines outube, enregistrements sonores des emissions de
radio et de télévision.

5. Séances de tutorat : gardant a I’esprit que les séances de classe visant la révision et
correction guidée et autocorrection des textes sont un processus non linéaire et plut6t
récapitulatif, il est important de souligner que la révision des corrections proposées par
les apprenants eux-mémes a eu lieu principalement aux séances de tutorat. Ces séances
ont été proposeées par 1’enseignant-chercheure qui a offert des horaires en dehors des
heures de travail a I’attention aux étudiants, afin de consacrer un espace au suivi de leurs
processus métacognitifs de correction.

6. Evaluation : certes, I’évaluation a été soumise en premier lieu aux exigences
institutionnelles de formation au cadre d’études de la licence, ce qui signifie qu’outre les
notes obtenues lors des épreuves orales et écrites programmées par le Département de
Langues, de notre part I’évaluation du processus de recherche et d’apprentissage a été
formative et non sommative, convenue et non imposée, tenant compte aussi de

I’autoévaluation.

Chronogramme.

Le chronogramme que nous avons suivi a cette fin s’est décrit Ci-dessous :



Table 1. Description hebdomadaire des séances
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Mois Séance/Semaine Activité
Janvier 1 Présentation de la proposition de recherche au groupe
2 CLASSE
3 Introduction de la grille d’autocorrection
Février 4 CLASSE
5 Production écrite EVALUATION 1
6 CLASSE
7 Atelier d’autocorrection d’erreurs
Mars 8 CLASSE
9 Questionnaire style d’apprentissage
10 CLASSE
11 Production écrite EXAMEN 2
Avril 12 Atelier de co-correction d’erreurs
13 CLASSE
14 Atelier de révision
Mai 15 Production écrite EXAMENS FINAUX
16 Evaluation des résultats
17 Autoévaluation et évaluation du cours

Table 2. Description hebdomadaire des séances buts et résultats

Mois | Séance Activité But / Ce qui était Résultat / Ce qui s’est
prévu passé
Présentation de la Présentation de la Le groupe accepte de
Janvier 1 proposition de thématique de participer a I’étude de
recherche au groupe | recherche alaclasse | maniéere paralléle a leur
cours régulier de
francais
2 CLASSE
Le groupe considére que
Révélation du design | la grille proposée peut
Introduction de la de la grille consacrée | constituer une maniére
3 grille au suivi des erreurs alternative de réviser
Février d’autocorrection récurrentes leurs productions écrites
et une tentative de
prendre en charge de
leur propre processus
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CLASSE

Production écrite
EVALUATION 1

Recueil des
productions écrites
rédigées sous la
consigne de I’examen

Les productions écrites
obtenues lors de
I’examen ne sont pas
des productions écrites
libres, mais soumises a
la consigne d’une
thématique particuliere
et liée aux sujets
abordés inclus aux
unités du livre de travail

Mars

CLASSE

Atelier
d’autocorrection
d’erreurs

Retour aux étudiants
de leurs productions
écrites révisées. La
révision s’est faite a
partir des
soulignements, mots
ou phrases encerclées,
et d’autres
conventions
signalétiques (fleches,
lignes de rapport, etc.)
pertinentes pour
dévoiler des erreurs
présentes.

Les étudiants recoivent
leurs textes révisés. lls
révisent le document
retourné et écrivent les
mots et phrases
soulignées ainsi que leur
proposition de
correction dans la grille
d’autocorrection. Ils
proposent les
corrections avec 1’aide
du dictionnaire et des
consultations sur
I’internet

CLASSE

Questionnaire style
d’apprentissage

Séance dediée a une
sensibilisation par
rapport aux styles

d’apprentissage pour

ultérieurement remplir
un questionnaire
portant sur ce sujet.

La classe lit des
documents qui
présentent le sujet.
Ensuite ils remplissent
deux questionnaires qui
visent a identifier leurs
styles d’apprentissage et
la maniére dont ils
s’approchent
usuellement de la
connaissance




55

Avril

EXAMEN 2

Application des

Les étudiants rédigent a
nouveau un texte lié aux

Mai

10 épreuves écrites de la
deuxieme séance des | sujets étudiés en classe
examens
Création d’un Les apprenants
11 Production écrite nouveau texte par recoivent la révision de
rapport aux sujets leur texte de 1’examen,
abordés dans la classe et créent un nouveau
texte
Dévolution des A partir de la révision
productions écrites qui leur a été retournée,
révisées et ils doivent suivre le
12 soulignées/marqueées méme processus de
avec les conventions proposition de
Atelier de révision précédemment correction qu’ils ont
utilisées lors de la déja fait aprés leur
révision du premier premier examen,
examen. Les consigner leurs propres
apprenants sont corrections dans la
censés remplir la grille.
grille d’autocorrection
a partir de la susdite
révision
13 CLASSE
Retour des textes La séance s’organise de
rédigés maniére similaire a la
précédemment. A séance d’autocorrection,
cette occasion, les nonobstant, cette fois les
Atelier de co- productions sont aussi | étudiants non seulement
14 correction d’erreurs | retournées de maniere | proposent la correction

aléatoire afin
d’envisager un
exercice de co-
correction
collaborative

de leur propre texte
rédigé lors de I’examen,
mais aussi révisent le
texte d’un camarade,
afin de ’encercler,
souligner et marquer de
la méme fagon que nous
avons travaillé dans la
classe
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Production écrite

Création d’un dernier
texte encadré par

Les apprenants rédigent

un texte final qui est
postérieurement révise

15 EXAMENS I’évaluation des unités | et retourné afin qu’ils
FINAUX de la classe puissent tenir compte
des révisions pour
remplir leur fiche
d’autocorrection
D0 aux déemarches
Réflexion et mise en | académiques, le temps
commun sur les n’a pas été suffisant
Evaluation des processus pour déclencher la
16 résultats d’apprentissage et discussion et réflexion
autocorrection menés approfondie qui était
durant le cours. initialement prévue.
Remise de notes du Alors, la classe recoit
cours les notes finales du
cours, dans le cadre de
leur formation
académique
Envoi du Le groupe consigne par
questionnaire portant écrit (en ligne) leurs
17 Questionnaire — I’autoévaluation et impressions du

Enquéte

I’évaluation du cours

processus

d’autocorrection dont ils

ont fait partie

Procédures de collecte de données.

A ce stade, il devient trés important de surligner que la recherche-action implique un

individu qui est a la fois chercheur et enseignant, observateur et acteur au processus. Cette

dualité entraine le besoin de classer séparément les instruments de collecte de données, pour

mieux diviser la nature de récolte d’information a partir du regard de recherche et du regard

pédagogique.
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Etant donné que le phénoméne que nous abordons est étudié a 1’intérieur d’un contexte
naturel, plusieurs procédures de collecte de données ont été mises en place afin de suivre une
structure de récolte sans affecter la souplesse de la recherche qualitative dans laquelle cette étude

est inscrite.

Description des instruments de collecte.
Les instruments utilisés pour la récolte de données de ce projet de recherche ont eté
créées et adaptés a partir des criteres théoriques et méthodologiques de la recherche-action qui

entraine [’utilisation des données de type qualitative.

D’abord et par rapport a I’expérience, il s’avere important de souligner que notre
recherche s’appuie sur 1’observation participante qui vise a la collecte d’information des
comportements naturellement présents a un contexte particulier et depuis la perspective d’une
observatrice active au milieu de recherche-enseignement. Ensuite, le questionnement est présent
sous la forme d’échelles d’attitude et de questionnaire appliqué aux apprenants par rapport a
leurs perceptions du processus mené lors de la recherche et de leur apprentissage. Finalement,
’analyse est soutenue sur les documents authentiques recueillis durant la recherche comportant :
1. des prises de notes consignées portées sur des journaux de bord, tant de I’apprenant que de
I’enseignant, 2. des artefacts composés des productions écrites authentiques produites par les
¢tudiants et 3. une grille de classification d’erreur que nous avons adaptée a partir des catégories

proposées par Londofio (2008).

Instruments de collecte de données.
Nous decrirons ci-dessous les instruments choisis, différenciées par la nature de la

collecte et désignes sous la rubrique « instruments de recherche » pour faire réference aux
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dispositifs crées et adaptés pour notre recherche, et la rubrique « artefacts », pour parler des

produits provenant des apprenants eux-mémes.

1. Journaux de bord.

Une étude de recherche nous place devant des idées, des pensées, des faits, des
descriptions et des échanges que méritent d’étre enregistrés, fixés a I’écrit a travers un moyen
d’encadrement contextuel de la situation de laquelle nous nous rapprochons. Tel que
Baribeau (2005) I’indique que le journal de bord est composé de marques éecrites produites
par un chercheur, et que son contenu inclut la narration d’événements contextualisés afin de
mieux se souvenir des faits et d’établir un dialogue entre les données et le chercheur, pour lui
permettre de se regarder soi-méme comme un autre étant donné qu’il est en méme temps
observateur et analyste de la situation.

Pour cela que les journaux de bords qui font partie de notre étude (Annexes 1 et 2)
suivent la ligne de pensée de Baribeau (2004) qui souligne au sujet des événements consignés
que : « au sens tres large; les événements peuvent concerner des idées, des émotions, des
pensées, des décisions, des faits, des citations ou des extraits de lecture, des descriptions de
choses vues ou de paroles entendues » (p. 111). Par conséquent, nous avons décidé de
d’utiliser les journaux de bord en tant qu’un outil de collecte de données tenant compte un

modéle qui inclut I’information mentionnée ci-dessous :



consigneront leurs impressions par rapport au processus d’autocorrection. Ces journaux
permettront que les étudiants registrent d’une maniére informelle mais structuré leur parcours.
Nous ne leur demandons pas exactement comment enregistrer 1’information, mais offrons une

structure ou ils écriront les sujets auxquels ils considerent ont eu soit un progres, soit un recul,

Table 3.

Description du journal de bord de I’enseignante

Nombre
Date d’étudiants Activité But Description Interpreétation

La date nous | Le nombre La La La description | L’interprétation
permet de d’apprenants description | connaissance | s’agitde des faits permet
faire un suivi | dans les de l"actvité | dubutde la raconter les d’avoir un regard
dela séances de faite nous classe, qui est | faits d*une plus analytique et
progression classe nous permet lide & maniédre plutét | interprétatif a
des aide tenir d*avoir le Iactivité quia | impersonnelle | partir de
événements. | compte de cadre eu lieu, qui ne tient pas | I’observation des

I’échantillon de | contextuel favorise la compte n1 des situations y

population avec | des compréhensio | analyses ni des | produites.

lequel on situations nde interprétations

travaille chaque | qu’y se sont | I'articulation | possibles.

fois passées entre les

événements et
les résultats

Nous proposons aussi un modele de journal de bord pour les étudiants, ou ils
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ainsi que leurs points forts et points a renforcer a ce moment-la. Ci-dessous, nous présentons le

modeéle a suivre.

Table 4. Description du journal de bord de I’étudiant

Nom :

Date :

Journal #

Observations :

Sujet

Progrés

Recul

Points forts

Points & renforcer

Afin d’avoir une triangulation temporelle de leurs impressions, nous avons convenu de

remplir trois journaux par eléve, a trois moments différents du semestre, a savoir : début du

semestre, mi- semestre et fin de semestre. Notre but est que I’information consignée par eux nous
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permette d’avoir une idée générale de ce qui s’est passé tout au long du semestre concernant
I’autocorrection, les taches pédagogiques, les séances de classe et les progrés/reculs de la classe

lors de la recherche.

2. Questionnaires.

Premierement, le questionnaire proposé pour la classe porte sur sept questions, dont
quatre fermées et trois ouvertes (Annexes 9 et 10). Les questions fermées sont orientées vers la
compilation des données dans une graphique a barres afin d’évaluer 1. la contribution a
I’apprentissage et I’environnement de la classe dans une échelle a cing niveaux variant entre le
niveau le plus bas ou « pauvre » et le plus haut ou « excellent » et 2. les contenus du cours et la
compétence du professeur dans une échelle a cing niveaux dont le rang varie entre « tout a fait en

désaccord » et « tout a fait d’accord »......

Pour cela, les questions ouvertes ont été désignées afin d’identifier trois aspects
fondamentaux liés aux impressions de I'utilité des méthodologies implémentées en classe pour
en identifier les plus et les moins pertinents, ainsi que leurs contributions pour améliorer le cours.
Cela nous permettra d’avoir un regard plus complet sur les impressions des étudiants a propos de

la classe en général, afin d’analyser des aspects qui influencent le développement de la classe.
Nous présentons ci-dessous les questions du questionnaire :
Questionnaire 1 : Evaluation du cours

e Comment décririez-vous l'environnement de classe ? (de « défavorable pour
I’apprentissage » a « favorable pour I’apprentissage »)
e Comment décririez-vous la contribution du cours a I'apprentissage ? (de « pauvre » a

« excellent »)
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Comment décririez-vous les contenus du cours ? (de « tout a fait en désaccord » a « tout a
fait d’accord »)

Comment décririez-vous la compétence et réactivité du professeur ? (de « tout a fait en
désaccord » a « tout a fait d’accord »)

Quels aspects de ce cours étaient les plus utiles pour vous ?

Quels aspects de ce cours étaient moins utiles pour vous ?

Comment pourriez-vous améliorer ce cours ?
Questionnaire 2 : Autoévaluation

Quelle a été votre attitude générale dans ce cours ?

Comment pouvez-vous décrire votre assiduité dans la fréquentation des legons ?

Comment décririez- vous votre participation dans la classe ?

Qu'est-ce que l'autocorrection a signifié pour vous ?

A votre avis et d'aprés votre propre expérience, I'autocorrection proposée dans le cours vous
a fait des contributions ? De quelle maniére ?

Quels défis avez-vous rencontrés lors de votre autocorrection ?

Considérez-vous que l'autocorrection a fait des contributions pour votre processus
d'apprentissage FLE et en général ? Pourquoi ?

Citez des exemples des aspects linguistiques (dans I'apprentissage de langue étrangere) dans
lesquels la correction peut s appliguer ; S'il y en a certains. (Exemple : formation de mots,
etc....)

Pensez-vous & poursuivre ce processus d autocorrection ? Pourquoi ?
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De cette maniére, ces questionnaires que nous reprenons au chapitre V, nous permettront
d’analyser les réponses des étudiants par rapport a leurs opinions, impressions et attitude général

lors de nos séances de classe.

3. Grille de classification et analyse d’erreurs.

Nous dévoilons alors le design que nous avons décidé d’utiliser a 1’étape d’identification
et classification d’erreurs qui sera postérieurement mise en rapport avec 1’analyse de I’incidence
de I’autocorrection, toujours en suivant la ligne de pensée de ce que Corder (1967) propose par
rapport a I’importance du suivi d’un registre d’erreurs et de la classification taxonomique, en
disant que les erreurs des apprenants sont significatives étant donné qu’elles fournissent évidence
de la maniere dont la langue est acquise ou apprise, car qu’elles mettent en évidence les

processus mis en pratique par 1’apprenant dans sa découverte de la langue.

Vers la fin de ce chapitre, nous expliquons le parcours théorique sous-jacent a la création
de ce modele de grille. Ce design a été adapté par nous du celui proposé par Bernardi et Mozillo
(2015). Le tableau original porte sur une recherche visant 1’étude de I’Interlangue a I’écrit dans

une classe de frangais langue étrangere pour des apprenants d’origine brésilien.

Tenant compte des caractéristiques propres de notre recherche, nous proposons alors un
tableau qui regroupe les catégories proposees par eux et par Corder, comme notre ligne directrice
de classification et analyse d’erreurs qui aura lieu au chapitre V, celui d’analyse des résultats.
Les deux catégories a analyser seront la surgénéralisation, comprise comme des erreurs produites
par I’ignorance des regles, des restrictions, de I’emploi, parmi d’autres ; et I’interférence de la
langue maternelle (L1) ou étrangére (L3), ce qui a un rapport a ce que Selinker souligne comme

une étape de I’Interlangue.
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Or, a ce point, une clarification par rapport a la valeur de la signification et du sens dans
notre recherche devient pertinente. Tenant compte que toute phrase est mise en situation
specifique et que des facteurs extralinguistiques liés au contexte influencent son interprétation,
nous dévoilons brievement le réle de ces deux disciplines dans notre recherche, afin de mieux
présenter leur incidence dans I’analyse d’erreurs et le processus d’autocorrection que nous avons

mené.

Les mots et les phrases sont des entités douées de sens, et ce sens est influencé par des
facteurs de la langue et hors de la langue qui ont lieu lors de la communication. La sémantique
est donc liée au sens de maniere indépendante du contexte d’utilisation des mots et des phrases,
tandis que le sens communiqué dans une situation particulicre, spécifique d’énonciation établit

un rapport avec la pragmatique.

Suivant ces notions, nous sommes conscientes que dans notre étude de recherche, en
particulier, dans 1’analyse d’erreurs mis en ceuvre, la compréhension de la signification
(sémantique) ne requiert pas une contexte situationnel spécifique et peut alors étre analysée a
partir des mots ou des phrases isolées. Au contraire, I’analyse du sens (pragmatique) demande
des situations communicatives précises, car ce sens ne peut pas étre sorti de son contexte

d’énonciation.

De cette manicére, il est pertinent de clarifier que notre étude a abordé¢ 1’analyse d’erreurs
parues dans les productions écrites des apprenants principalement au niveau lexical et
morphologique, mais a aussi tenu compte du niveau sémantique, étant donné qu’il y est
étroitement lié. Le temps de production des textes, la collecte de données et leur postérieur
analyse, le calendrier de classes et la méthodologie d’Analyse d’Erreurs que nous avons adopté

ont guidé notre décision de limiter I’analyse d’erreurs et de I’impact de I’autocorrection
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seulement au niveau lexical et sémantique. Nonobstant, nous sommes convaincus qu’une
ultérieur analyse des textes susmentionnés plus exhaustive pourrait faire la lumiére sur le réle de
la pragmatique dans 1’analyse et autocorrection d’erreurs dans 1’apprentissage de langue

étrangere.

Il est donc adéquat de mentionner que cette classification ci-apres présentée tiendra
compte seulement des erreurs que nous trouvons les plus généralisees, les plus récurrentes et

ceux qui apportent d’information sur le processus linguistique des apprenants.

Table 5. Erreurs interlinguales / D’interférence de la langue maternelle (L1) - langue étrangere (L3)

Classification
Forme par Corder Type
Erreur attendue Explication (Omission, d’erreur
Addition, (Au niveau de
Désordre, la phrase)
Mésinformation)
Sens/fonction
-
g
Formation -
des mots
Verbes
Q
Genre ]
E
Accord §
Négation
Articles
Prépositions -
B
Pronoms =
Adjectifs
Elision




Table 6. Erreurs Intralinguales / Surgénéralisation

Classification

Forme par Corder
Erreur attendue Explication (Omission,
Addition,

Désordre,
Meésinformation)

Type
d’erreur
(Auw niveau de
la phrase)

Sens/fonction

Formation
des mots

[Earxa

Verbes

Genre

Accord

Négation

[EITETTELS)

Articles

Prépositions

Pronoms

Adjectifs

Elision

rojduryg

Artefacts.

1. Textes écrits.

Ce type de production a ét€ proposé en tant qu’instrument de collecte tenant compte que nous

pouvons bien nous en servir afin d’obtenir une idée générale du processus de développement
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linguistique de 1’apprenant. Grace a son intégralité, un texte €crit nous permet d’y jeter un coup

d’ceil a partir des observations et repérages du stade global appréhension de la langue qui se met

en évidence dans les constructions morpho-syntactiques, les choix lexicaux et I’appropriation de

la signification (entre autres) présentes dans le texte.

2. Fiche d’autocorrection.

Cette fiche consiste en une adaptation de la fiche proposé par Leuro (2008) au sujet de la

révision d’erreurs dans 1’apprentissage du francgais au niveau universitaire. La fiche originale

inclut trois colonnes : La phrase a corriger, la correction proposée et I’analyse de I’erreur ; et elle
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est censée de servir aux étudiants a maniére de guide pour commencer leur processus

d’autocorrection -pour I’instant- guidée ou supervisée.
Table 7. Fiche d’autocorrection

Fiche d'autocorrection (& réviser au tutorat)

Phrase a corriger Correction proposée Analyse

Cette fiche est remplie avec les mots, phrases ou structures soulignées/signalées par
I’enseignant dans les productions écrites des apprenants, apres ce qu’ils sont indiqués de la
fournir en tenant compte les conventions mises au texte par le professeur afin de les amender

et reformuler pour finalement les réviser et en discuter au tutorat.

Parcours méthodologique de la recherche et création de catégories.

Classification d’erreurs.

Notre méthodologie suit la ligne développementale de ses postulats pour en ce qui
concerne le parcours d’organisation des étapes de collecte et analyse des données. Nonobstant, il
est important de souligner que quelques catégories et subdivisions proposées par Corder, a savoir
la description tenant compte des aspects systématiques (nous en proposons un autre type de
description), et les étapes d’explication et évaluation des erreurs telles qu’elles sont abordées par

I’auteur, ne sont pas tenues compte dans notre etude étant donné qu’elles ne représentent pas le
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but de notre étude et ne sont pas considérées pertinentes pour analyser les résultats de la portée

de I’autocorrection dans 1’apprentissage de FLE.

Les cinq étapes de la recherche portant I’EA proposées par 1I’auteur incluent :

Collecte des échantillons de langue de 1’apprenant

Identification d’erreurs

Description d’erreurs

Explication d’erreurs

Evaluation d’erreurs (cette étape n’est pas toujours incluse aux études de recherche sur
I’EA car elle est considérée une question distincte et qui entraine ses propres méthodes de

recherche)

Dans cette section, ces étapes sont dégagées afin d’avoir un regard plus ample sur la

méthodologie suivie par notre recherche.

1. Collecte d’échantillons

Par rapport au type de récolte d’information, I’auteur propose trois types :

Echantillon massif : collecte de plusieurs échantillons de langue, provenant d’un grand
nombre d’apprenants afin de compiler une liste compréhensive d’erreurs qui soit
représentative de la population entiére.

Echantillon spécifique : collecte de productions de langue de la part d’un nombre limité
d’apprenants.

Echantillon indirect : collecte qui suppose un échantillon provenant d’un seul

apprenant.
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Notre recherche tient compte d’un échantillon massif, ¢’est-a-dire, que toute la classe de
francais pré-intermédiaire agit en tant que population d’étude et de collecte de données. Notre
population de recherche se compose par des apprenants intermédiaires, hispanophones dans le
contexte de leurs études de licence en langues étrangéres qui créent des productions écrites
authentiques a propos des thématiques contextualisées (vie personnelle, choix, expériences,
recommandations, etc.) sous la forme de textes libres bien que liés a des consignes spécifiques)

mais qui ne suivent pas la configuration d’un texte trés structuré dans une perspective formelle.
2. Identification d’erreurs

e Collecte des productions des apprenants de langue : a ce moment les erreurs sont
identifiées. Il devient nécessaire de définir ce qui est une erreur pour 1’identifier. Nous
suivons la ligne de Corder qui déclare qu’une erreur peut étre définie comme une
déviation de la norme de la langue cible, dans notre cas, le frangais standard.

e Distinction entre faute et erreur : il est aussi important de décider donc ce qui constitue
une erreur et ce qui constitue une faute. Pour récapituler ce que nous avions mentionné
au chapitre 11, comportant les axes théoriques de notre recherche, Corder (1967) précise
qu’une erreur -au sens technique- se produit quand la déviation de la norme provient du
manque de connaissance et représente un manque de compétence ; tandis qu’une faute
apparait quand I’apprenant échoue a effectuer sa compeétence.

e Distinction entre erreurs ouvertes et couvertes :

o Ouvertes : des enonces grammaticalement erronés au niveau de la phrase Ex : Je
ne parles francaise (erreurs de conjugaison, manque de la négation, addition

d’accord féminin)
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o Couvertes : des énoncés bien formés par rapport a la grammaire, mais inadéquats
au contexte communicatif. EX :
A. Comment tu t appelles ?
B. Mon numéro c’est le 324... (réponse grammaticalement correcte, mais
inadéquate pour le contexte communicatif donné)

e Question sur les déviations de I’exactitude (correctness) et de la pertinence
(appropriateness) : a ce point, I’exactitude fait référence aux régles de la langue tandis
que la pertinence implique des régles d’utilisation de la langue, ¢’est-a-dire, 1’utilisation
appropriée du code dans une situation spécifique, par exemple, dans 1’utilisation

pertinente des formules de politesse.

Notre méthodologie suit ce processus d’identification d’une maniére plutdt souple,
gardant a 1’esprit que notre projet s’agit principalement d’analyser la portée de 1’autocorrection.
Nous tenons compte de la structure méthodologique de recherche proposé par Corder, sans pour

autant étre restreints par elle.
3. Description des erreurs

Cette étape comporte une description des erreurs des apprenants et une comparaison des
énoncés idiosyncratiques de 1’apprenant et leurs reconstructions dans la langue cible. A ce
moment, il ne s’agit pas encore d’identifier les sources de 1’erreur mais de faire attention aux
caractéristiques des productions étudiées. Corder établit trois distinctions entre les types

d’erreurs selon leur systématicité. Nous présentons ci-Odessous ces distinctions d’erreurs :

e Pré-systematiques : quand I’apprenant n’est pas conscient de I’existence d’une regle

particuliére
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e Systématiques : ont lieu lorsque I’apprenant a découvert la régle, mais elle est une régle
erronee
e Post-systématiques : émergent quand 1’apprenant connait la régle correcte dans la

langue cible, mais continue a 1’utiliser de maniére inconsistante.
4. Explication des erreurs

A ce point, le but est d’établir la source de I’erreur, ¢’est-a-dire, expliquer pourquoi elle a
eu lieu. La recherche en EA tente d’identifier et expliquer 1’origine des conceptions et emplois
erronés et quelle est son incidence dans 1’apprentissage de L2. Taylor (1986) établit que la source
de I’erreur peut étre 1. psycholinguistique quand elle comporte la nature des connaissances du
systeme de la langue cible et son emploi, 2. sociolinguistique quand cela comporte la capacité
d’adaptation de langue de I’apprenant a son utilisation dans un contexte social, 3. épistémique, si
le manque de connaissance de monde de I’apprenant pése sur son apprentissage, et 4. discursive,

quand cela entraine des problémes d’organisation de I’information pour créer un texte cohérent.

Or, ayant présenté la structure méthodologique et théorique de Corder qui sert de ligne
directrice de notre recherche, nous nous concentrons maintenant sur une bréve description des
deux étapes les plus pertinentes de la susdite méthodologie qui guident le processus d’analyse de

résultats que nous présentons pour 1’analyse des résultats, au chapitre V.

1. Détection et identification des erreurs. Il ne s’agit pas d’un processus simple, car cela
implique une interprétation en contexte de I’énoncé. Sur ce point, I’auteur remarque que
la difficulté principale réside dans le fait que ce qui semble une phrase parfaitement

acceptable, peut portant contenir des erreurs.
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Un exemple est que 1’énoncé « Bien, merci » est une phrase correcte au niveau de la
phrase, mais incorrecte quand elle est utilisée pour répondre a la question « Qui étes-

vous ? ». Corder (1981) désigne ces structures comme « couvertement erronées » tandis que

des phrases comme : « lIs sont John » ou « Non comprends» sont des énoncés « ouvertement

erronés »

2. Interprétation de I’erreur. Ce moment entraine ’interprétation de ce que I’apprenant a
eu I’intention de dire et puis essayer de reconstruire sa phrase dans la langue cible. Ici,
deux types d’interprétations sont possibles :

a. Interprétation et reconstruction autoritaire de sa phrase : quand nous avons la
possibilité de lui demander d’expliquer son intention dans sa langue maternelle,
puis nous la traduisons dans la langue cible.

b. Interprétation et reconstruction plausible : si nous n’avons pas I’accés a
I’apprenant, nous devons faire de notre mieux pour inférer ce qu’il avait

I’intention de dire de son énoncé.

Or, par rapport aux étapes d’identification et interprétation des erreurs étudies lors de
notre recherche, il s’avere pertinent d’ajouter une autre catégorie qui nous sert a aborder ce
processus et prendre compte du processus de transfert expliqué par les études d’Analyse
Contrastive et les postulats de Lado (1957) au sujet du transfert linguistique. Nous présentons

brieévement ces concepts qui nous guident lors de I’analyse d’erreurs.

Transfert interlinguale et intralinguale : Deux types de transfert sont abordés par

Khatra (2013) et sont résumés ci-apres:

e Erreursinterlinguales (L1 et L2) sont une source significative d’erreur pour tous les

apprenants étant donné qu’elles concernent I’interférence de la langue maternelle ou une



72

deuxiéme langue étrangére (L3) avec la langue cible. Pour cela, des structures apprises
parfois posent des problémes pour I’apprenant de la L2, a cause de 1’effet des
croissements de langues qui produit un chevauchement.

e Erreurs intralinguales (a la langue cible elle-méme) est un facteur présent a
I’apprentissage de L2 paru sur la forme de surgénéralisations et de sursimplifications des

formes de la langue cible.

Ces deux types de transfert surviennent quand 1’apprenant applique des régles auparavant
apprises a la langue cible sans avoir une connaissance appropriée de son emploi. Ce qui produit
une erreur, soit par rapport a la généralisation excessive des possibles applications des régles a la

L2, soit par rapport aux emplois restrictifs des regles de la langue cible.

Or, gardant a I’esprit que I’apprentissage de langue étrangére est fondamentalement
I’apprentissage de structure et des formes lexicales qui s’articulent et s’échelonnent pour
produire des formes de plus en plus développées en L2, nous présentons ci-dessous une
illustration proposée par Brown & Payne (1994) cités par Khatra (2013) pour décrire cing étapes

du processus d’acquisition/apprentissage du vocabulaire.
Figure 1. Les 5 étapes d’apprentissage/acquisition du vocabulaire d’aprés Brown/Payne
Encountering new words

Getting the word form

Getting the word meaning

Consolidating word form and
meaning in memory

Using the word
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Ce modgele s’avére pertinent pour notre propre recherche pour explorer le processus suivi

par les apprenant dans leur parcours linguistique de reconnaissance et ultérieur utilisation des

nouveaux mots en L2.

A cet égard, Duquette & Tréville ((1996) cités par Khatra (2013) déclarent que le
« dictionnaire » de 1I’apprenant se forme de mani¢re graduelle, de I’instable et I’imprécis a
I’aptitude a reconnaitre les mots entendues ou lises et a leur donner un sens. Khatra propose ce

modele pour illustrer le processus de progrés de la connaissance passive a la compréhension du

nouveau vocabulaire.

Figure 2. Les étapes de ’apprentissage du vocabulaire (Simrit Khatra, 2013)

1
croiser un nouveau lexéme

ra %
/ 2. 8. N
comprendre la comprendre
forme du la signification
lexéme du lexéme

4.
mettre en relation
la forme et la

% signification du %
lexéme /

5.
intégrer le nouveau lexéme dans le savoir préexistant

6.
connaitre le lexeme

passivement
T
vaguemant utiliser le lexeme activement
H
v avec un grand effort cognitif
.
H H
¥ ¥
H H
L 4 ¥

trés bien :
L 4

automatiquement

Ensuite, Khatra propose dans son étude un autre schéma que nous trouvons encore

adéquat pour mettre en relation le processus d’acquisition du nouveau vocabulaire et la théorie
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de I’Interlangue proposé par Selinker (1972) et de laquelle nous parlons au chapitre des
constructions théoriques. Le schéma suivant que nous présentons ajoute aux informations
précédentes le supposé que les productions initiales des débutants ne concordent pas
fréquemment aux normes de la L2. Nonobstant, I’interlangue, en tant qu’une étape intermédiaire
du parcours de la L1 a la L2 peut évoluer tout au long de 1’apprentissage, mais les fautes peuvent

se demeurer ancrées aux productions des étudiants.

Figure 3. Schéma des étapes d’apprentissage du vocabulaire intégrant les concepts de 1’apprentissage selon la
psychologie cognitive et selon la théorie de I’interlangue

i
croiser un nouveau lexeme

/ 2 3 \
comprendre comprendre \
la forme du la signification
lexéme du lexéme

a ~
" metre en relation
laforme et la
signification du
lexéme

intégrer le nouveau lexéme dans le savoir préexistant

6.
connaitre le lexeme
passivement
vaguement / fautivement
' 7
v utiliser le lexéme activement
H
v a) b) c)
. automatisation progrés fossilisation :
,"' progressive d'une qualitatif :
& ' utilisation utilisation
trés bien / toujours correctement correcte dés le | utilisation fautive | fautive avec un
début . grand effort
v cognitif
utilisation correcte (utilisation i
avec un grand quelquefois
effort cognitit fautive, utilisation
H quelquefois fautive avec
v correcte) moins d'effort
& . cognitif
< v H
utilisation toujours »
: correcte utilisation
v fautive
utilisation correcte automatique
et automatique

A maniére de suivi du parcours de création de la grille définitive que nous utiliserons a ce
projet, nous exposons ci-apres, une autre grille proposée par Khatra (2013) ou il présente une
classification des catégories des erreurs lexicales par rapport a I’organisation mentale du lexique
et a ’étape d’Interlangue. Ce tableau nous sert a avoir un regard plus ample et inclusif des

catégories dont nous tenons compte afin d’identifier des divers types d’erreurs, des catégories
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Figure 4. Classification des catégories des erreurs lexicales par rapport a I’organisation mentale du lexique et a 1’étape

d’Interlangue

Interférences

interlinguistiques

intralinguistiques

syntactico-lexicales

traductions littérales d'expressions
figées

(p.ex. *il voulait @ la maison au lieu
d’ il voulait rentrer a la maison)

connaissance insuffisante d’une
expression figée
(p.ex. *le temps foit mauvais)

ou confusions de mots quasi-
synonymiques dans des expressions
figées
(p.ex. *marcher bien avec qc au lieu
d’aller bien avec gc)

phonético-lexicales

fautes dues au fait que la "apprenant
ne distingue pas des phonémes
differents de la langue cible parce
que sa L1 ne les distingue pas

(p.ex. ¥*au méme temps au lieu de en
méme temps)

morpho-lexicales

interférence d'une régle de formation
de mots de la L1 ou d’une autre
langue étrangére
(p.ex. *le chanter au lieu de le chant,
formé par analogie avec la régle de
conversion allemande singen — das
Singen)

« synformes » :

confusion de deux formes de la L2 4
cause d'une ressemblance de forme (au

. niveau phonétique, morphologique ou

orthographique)

(p.ex. *rentrer au lieu de rendre)

surgénéralisation d’une régle de
formation de mots de la langue cible

(p-ex. le football — *footbalier)

sémantiques

faux amis

(p.ex. *filiale au lieu de succursale)

fautes morpho-sémantiques :

la construction décide de I’adéquation du
mot

(p-ex. *il part la maison au lieu d'il
quitte la maison)

barbarismes

(p.ex. *expecter au lieu de s’attendre
a)

fautes dues i des divergences
sémantiques
(p.ex. *la hauteur d’une somme
d’argent)

confusion de mots de la 1.2 qui se
ressemblent au niveau sémantique
(p-ex. *entrer dans le train au lieu de
monter dans le train)
2 cas spécifiques :
fautes métonymiques
(p.ex. *ordures au lieu de poubelie)
fautes .lllllll\)‘mll]lli‘ﬁ
(p.ex. *demain au lieu de hier)

Précisions sur le contexte et la population participante

Dans le contexte de recherche, et gardant a I’esprit que I’objet d’étude est une population

humaine, inscrite dans des processus institutionnels et professionnels tres divers, il faut souligner

un aspect qui a tellement influencé la construction de cette étude : le changement de la

population mi-chemin du processus.
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Ce changement est dd au fait d’avoir un nouvel environnement de travail qui plus
favorisait les dynamiques, et a la possibilité de I’impact hypothétique de la proposition au milieu
institutionnel, spécifiquement chez des apprenants de langues étrangéeres en formation

pédagogique de leur licence.

Bien entendu, il a fallu adapter a nouveau certains aspects tels que la construction et
modification des instruments de collecte de données et le chronogramme de 1’étude. Nonobstant,
bien que les évenements inattendus apparaissent souvent sous la forme des imprévus, nous
considérons personnellement que cette étude s’est enrichie du changement, tenant compte que la
nouvelle population d’étude s’inscrivait dans la formation pédagogique ; aspect que ne peut pas
étre ignoré, car ce type de formation permet aux deux parties (le chercheur et les apprenants) de

bien profiter des outils mis en ceuvre, ainsi que des stratégies pédagogiques impliquées.

Cela étant, I’¢tude a été reprise et adaptée a la nouvelle population et aux programmes,
contenus et au calendrier d’activités de 1’université Javeriana, ce qui a représenté un nouveau
défi lié a I’engagement professionnel de bien soutenir le chemin déja parcouru, faire les
modifications nécessaires sur la voie de la recherche, sans oublier que I’on joue en méme temps

le réle des chercheurs et des enseignants.

Limitations méthodologiques.
Dans cette section nous exposons les limitations méthodologiques de notre projet de

recherche, menée au contexte institutionnel colombien.

Tel que nous 1’avons précisé au début de ce chapitre, notre parcours de recherche a éte
guidé par le paradigme qualitatif de la connaissance, dont le but fondamental est d’observer des

phénomenes pour en proposer des possibles explications et interprétations. Dans ce sens, notre
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objectif primaire a été d’enquéter, a partir de la recherche-action, sur
I’enseignement/apprentissage tenant compte d’une réalité locale et spécifique, dans laquelle nous

avons le double rdle de chercheur et d’enseignant.

Cela étant, nous considérons pertinent de préciser que notre étude vise principalement le
but de « déterminer I’impact de 1’autocorrection de 1’erreur par rapport a 1’autonomisation de
I’apprentissage de FLE chez les apprenants de la classe de frangais pré-intermédiaire (niveau A2)
a I’Université Javeriana a Bogota. », ce qui bien sdr, établit des limitations d’action liées a ce que

notre étude est -ou non- capable de démontrer.

De cette maniere, les limitations du projet ont été notamment celles d’applicabilité des
instruments de collecte de données dans un contexte de formation supérieure soumise a un
calendrier académique tres strict et peu souple. Avec cela, nous faisons référence a trois aspects
principaux, a savoir : 1) la difficulté de trouver des espaces d’application d’entretiens a cause des
croissements d’horaires des apprenants et de I’enseignant hors des heures de classe ; 2) le
calendrier académique tres serré ou les possibilités d’application de plusieurs instruments de
collecte de données se sont limitées par 1’obligation institutionnelle d’aborder les thématiques
proposées par le programme du cours ; et 3) la décision de chaque apprenant d’assister -ou non-
aux séances de tutorat proposées pour la révision des processus d’autocorrection de maniére

complémentaire aux révisions pendant les classes.

Dans ces conditions et compte tenu des facteurs humains inhérents a ce type de
recherche, nous avons décide de procéder en profitant des conditions de recherche les plus
favorables, pour en construire une étude authentique et correspondant a la réalité d’observation et

application du projet.



78

Chapitre 1V : Intervention pédagogique

Le travail de recherche qualitative appartient a un domaine essentiellement abstrait, dont
les traits caractéristiques nous meénent en tant qu’enseignants-chercheurs a nous rendre
participants des efforts investis dans ce processus d’une maniére qui cherche a atteindre le juste
milieu entre I’observation et I’action. Autrement dit, nous percevons la dualité de I’observateur
qui est en méme temps chercheur et semble se débattre entre un véritable intérét de mener une
recherche rigoureuse, qui rend compte des faits, dynamiques et résultats d’une fagon impartiale,
et un véritable intérét aussi de guider les étudiants et favoriser leur apprentissage a partir de la

mise en ceuvre des méthodologies et propositions congues pour ce but.

Nonobstant, nous considérons que cette opportunité d’avoir un regard ample sur la
question étudiée nous a permis d’explorer les trés fines lignes qui séparent au chercheur du
professeur, toujours gardant a 1’esprit que la recherche en sciences humaines entraine un va et
vient continuel de I’observation a 1’action, de la réflexion a I’analyse. Cette multiplicité d’enjeux
liés a la recherche constitue 1’occasion d’enrichir notre construction professionnelle et
personnelle a travers I’expérience de recherche et intervention pédagogique dont le but final sera
toujours de construire des nouvelles connaissances et faire des contributions significatives a

I’enseignement/apprentissage en langues étrangeres.

Cela étant, dans ce chapitre nous dévoilons d’abord la question de recherche et les
objectifs, cependant cette fois ils sont présentés du point de vue pédagogique sous-jacent ;
ensuite nous exposons les constructions de type pédagogique qui soutiennent notre étude, ainsi

que les objectifs d’apprentissage.

Objectifs pédagogiques.

e Encourager une exploration de I’erreur d’un point de vue alternatif.
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Reconnaitre 1’importance de [’étape d’Interlangue (IL) dans le processus
d’apprentissage FLE concernant les différents moments de I’évolution de la langue
maternelle (L1) a la langue cible (L2).

Promouvoir la creation de méthodologies pédagogiques qui favorisent
I’individualisation du processus d’enseignement/apprentissage en tenant compte des
différents styles et stratégies d’apprentissage.

Favoriser I’autoréflexion de 1’étudiant vis-a-vis son propre processus d’apprentissage a
partir du développement des stratégies métacognitives d’autocorrection.

Identifier des divers styles d’apprentissage et leur influence sur I’apprentissage de

francais langue étrangere.

Conceptions fondamentales.

Or, nous présentons d’abord et brievement les conceptions de la langue, de

I’apprentissage et de la salle de classe sur lesquelles se base notre action pédagogique, a partir de

la perspective catégorique de Tudor (2001). Ensuite nous présentons le processus lié aux

méthodes d’enseignement menés lors des séances de classe.

Conception de la langue : La langue est un systéme linguistique comme Tudor
I’explique (p. 64), gardant a I’esprit que notre recherche est revétue d’une nature
linguistique liée a I’analyse d’erreurs, qui tient d’étudier les enjeux de la formation en
langue étrangere a partir d’un point de vue de la structure de la langue. Nous
considérons également que la langue est un moyen d’expression (p. 69) et un
composant fondamental de la langue qui aide les apprenants a trouver un sens de

signification personnelle lors de leur apprentissage de langue étrangeére.
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Conception de ’apprentissage : Dans la méme perspective, nous percevons
I’apprentissage comme autoréflexion (p.78) étant donné qu’il n’existe pas un
ensemble de procédures méthodologiques adéquates pour tous les types possibles
d’apprenants, et que par conséquent il devient nécessaire de promouvoir ce que
I’auteur désigne « apprentissage analytique » (p.79). Cette conception prone 1’analyse
d’erreurs en tant qu’un ¢lément de mesure de I’incidence de 1I’autocorrection dans
I’apprentissage de L2 a partir d’un regard analytique des mode¢les structurels de la
langue en vue de promouvoir les inférences au niveau cognitive et linguistique.
Conception de la salle de classe : Notre vision de la salle de classe suit la pensée de
Tudor en ce qui concerne la salle de classe comme une « Ecole d’autonomie »
(p.117). Comme lui, nous considérons que les dynamiques qu’y ont licu vont au-dela
de I’endroit ou I’on apprend, et représentent par contre ce qu’il désigne comme une
réalité pédagogique (p.104). Cette réalité est le contexte d’interaction entre apprenants
et enseignant ou nous proposons une conception plus horizontale et dialogique des
processus, ce qui résulte en une opportunité de faire participer les étudiants dans leur
propre processus et d’avoir un réle plus actif par rapport a leur apprentissage.
Conception de ’apprenant : Ayant dit que notre proposition percoit les apprenants
comme participants actifs a la salle de classe et en dehors celle-ci, hous considérons
que I’étudiant est un individu capable de prendre en charge son apprentissage a partir
d’interagir dans une ambiance favorable et du guide non-coercitif de I’enseignant. De
méme, nous le percevons comme un étre humain doté des facultés d’adaptation et
régulation nécessaires pour assouplir son apprentissage de langue, pour en créer des

moyens de développement et d’affermissement de ses habiletés.
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e Conception de I’enseignant : Dans cette méme perspective, la vision du professeur
qui nous sert de base est un enseignant qui tient compte des apprenants et travaille en
tant qu’une force agissante, en vue de qu’ils remplissent un role affairé dans leur
formation. Tel que Freire (1970) le souligne, cette dynamique permettrait le
développement de la pensée critique des étudiants, cherchant a promouvoir leur
autonomisation cognitive, ce qui -nous espérons- peut entrainer leur émancipation par

rapport a leurs processus d’apprentissage de L2.

C’est de cette fagon que nous avons organisé nos critéres d’action tant de recherche que
pédagogiques, en vue d’analyser la portée de stratégies d’autocorrection des erreurs dans les
productions écrites en frangais, tenant compte de 1’erreur comme un élément incontournable de
I’apprentissage et profitable pour 1I’apprenant quand il sera capable de suivre des processus

d’autoréflexion qui lui accordent plus d’autonomie dans sa formation langagicre.

Parcours pédagogique.

Notre étude de la portée de 1’autocorrection des erreurs de la part de I’apprenant, est
fondée sur un modele qui tient compte de I’analyse d’erreurs proposé par Corder (1967) et de
I’analyse des productions des éléves en vue de déterminer la nature de I’erreur par rapport aux
formes correctes afin de trouver des exemples, les classifier et d’obtenir données qui mettent en
lumiére I’incidence de 1’autocorrection. D’un point de vue pédagogique, notre but est de rendre
compte des implications de I’existence de I’erreur dans 1’apprentissage de FLE et d’explorer son
role a I’étape d’Interlangue, celle-ci congue comme une phase naturelle du processus et comme

une évidence du parcours de I’apprenant de la L1 a la L2.

A cet égard, la perspective de Porquier et Frauenfelder (1980) apporte une ligne directrice

par rapport a notre travail d’enseignante en parlant de I’'importance de guider aux étudiants a
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prendre en charge leur apprentissage a partir I’exploration de leurs propres erreurs. lls déclarent :
“... les tentatives de I’apprenant permettent a I’enseignant : d’apporter information ou
confirmation sur les hypothéses sous-jacentes; de susciter la recherche et I’examen par
I’apprenant d’autres hypothéses; d’observer et évaluer la progression d’apprentissage; d’orienter

son enseignement en conséquence.” (1980: 35).

L’observation et suivi du processus de création de conjectures ont représenté une étape
vraiment significative dans notre parcours pédagogique, car il est a partir des éléments observés
et de la classification des méconnaissances récurrentes de la part des apprenants et de leurs
tentatives d’autocorrection que nous tentons a avoir un regard plus profond sur le développement
linguistique des apprenants, et leurs possibilités de suivre un chemin vers 1’autorégulation de leur

apprentissage.

Au contexte institutionnel et académique la correction demeure un aspect fondamental en
tant qu’elle devient une espéce de processus de confirmation et corroboration du parcours de
I’apprenant vis-a-vis son apprentissage de langue. De cette maniere, notre proposition de mise en
ceuvre d’une méthodologie qui vise I’autocorrection représente d’une maniere ou de ’autre, un
point controversé, étant donné qu’elle a lieu dans un contexte acadéemique ou le réle correcteur
reste aux mains de 1’enseignant qui agit en tant que la force contraignante de la scolarité, de ce

que I’étude de la structure de la langue devient une tache lourde pour la plupart des apprenants

(Park, 2010).

Processus cognitifs.
Dans ce contexte, nous concordons avec Widdowson, (1988) cité par Frodesen (2001: 234) qui
dit: “Language learning is essentially grammar learning and it is a mistake to think otherwise” en

ce sens que la grammaire est la structure donnant la forme au complexe systeme de la langue et
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que le fait d’apprendre une langue étrangere est essentiellement une question de transposition et

adaptation des structures de base.

Nos méthodes pedagogiques d’action considérent la proposition de Johns (1991a, 1991b),
par rapport au DDL ou «Data-Driven Learning » laquelle bien qu’étant une proposition
d’analyse de données systématisées au numérique, contribue a notre travail
d’enseignement/apprentissage du fait qu’elle porte sur le role de I’apprenant en tant qu’un
chercheur lui-méme, dont les besoins d’apprentissage sont motivés par son acces aux donnés

linguistiques.

Comme lui, nous suivons une méthodologie qui propose une approche ou des données
réelles de la langue sont examinées par les apprenants afin de créer une interaction centrée sur les
découvertes par rapport a la langue, a sa structure et fonctionnement. D un point de vue de
I’action pédagogique, il s’agit de ce que Johns considere: « la tentative d’éliminer autant que
faire se peut I’intermédiaire pour donner a 1’apprenant un acces direct aux données

[linguistiques] » (1991b : 30).

Dans ce but, nous avons proposé une grille de formation de mots que les étudiants
devaient compléter a partir d’un seul mot, pour ensuite y ajouter d’autres catégories linguistiques

suite d’un exercice d’inférence et recherche. Nous présentons ci-dessous la grille utilisée :

Table 8. Grille de formation de mots

d

NOM ADJECTIF VERBE ADVERBE
Beauté Beau/Bel/Belle Embellir Bellernent
Santé

Bon(ne)

Agrandir

Vraiment
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Au chapitre suivant nous présenterons les résultats de I’utilisation de cette grille que nous
avons utilisée notamment pour aboutir a la consolidation des habiletés d’inférence et de repérage

des régularités -ou exceptions- de la structure de la langue.

Il est donc a partir d’une conception pédagogique centré sur I’apprenant que nous avons
agi lors de cette étude. Le but principal est de contribuer significativement a 1’applicabilité des
modeles d’enseignement/apprentissage de L2 qui permettent d’assouplir ce processus, en vue

d’encourager I’individualisation de 1’apprentissage.

De cette maniére, nous proposons un travail de formation qui défie la transmission des
connaissances de maniére directe et traditionnelle, pour en revanche, favoriser un processus
inductif qui permet que les apprenants en construisent leurs propres idées. Il s’agit d’une
exploration des similarités structurelles de la langue a tous ces niveaux, a travers [’analyse de

leurs propres productions écrites.

En suivant cette ligne de travail pédagogique, nous avons trouvé que notre projet reprend
I’approche cognitive de la recherche de Boulton et Landure (2010) a propos du Data-Driven

Learning (DDL) proposé par Johns (1991) et que nous citons ci-dessous :

[...] ce type d’approche pourrait se révéler plus « naturel » que la simple transmission des
savoirs dans la mesure ou le cerveau humain a évolué pour détecter des régularités dans son
environnement, tandis que 1’apprentissage de régles représente une activité cognitive
intellectuellement contraignante et « artificielle » (Gaskell & Cobb 2004 : 304 ; Scott & Tribble
2006 : 6 ; Boulton 2009a). 1l ne s’agit pas de tout abandonner en faveur d’une exploration

constructiviste totalement libre (voir Kirschner et al. 2006 ; Mayer 2004), mais de fournir un
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échafaudage pour que les apprenants puissent construire leurs savoirs avec ’aide nécessaire. (p.

3).

Il est par conséquent que notre application d’une proposition d’autocorrection d’un
corpus authentique permet une découverte interactive qui pourvoit les apprenants avec des outils
pour devenir des meilleurs apprenants ; autrement dit, dont ce qu’Holec (1990) parle quand il fait

référence a « apprendre a apprendre ».

Afin de mettre sur scéne a nouveau les procédures pour analyser I’impact de
I’autocorrection, nous présentons les étapes de mise en ceuvre du processus de collecte de

données liées a I’application des stratégies de correction guidée et d’autocorrection.

Premiérement, les étudiants produisent un texte écrit qui rend compte de la tache
communicative assigne et liée aux thématiques abordées dans la classe. La nature des textes
dépend des séances de classe ou séances d’épreuve, ce qui en résulte dans deux types

fondamentaux de textes :

e Textes soumis aux consignes communicatives des examens. Par exemple : Vous avez

commencé vos études dans une université dans un autre pays. Malheureusement, tout semble d’aller mal
pour vous et vous étes allé(e) consulter une voyante. Vous écrivez a un(e) ami(e) pour lui raconter ce que

la voyante vous a dit sur votre passé, votre présent et votre avenir. Pensez a utiliser les structures abordées

(Futur simple, les pronoms relatifs, les comparatifs, la condition avec si ). 120 mots environ)

e Textes résultants d’une consigne souple, voire libre. Par exemple : Tenant compte des vidéos

que nous avons regardé en classe, écrivez une lettre & votre ami(e) pour lui raconter des habitudes des

jeunes colombiens en les comparant avec celles des jeunes frangais.

Cela étant, le processus présomptif d’autocorrection s’est mené de la manicre que nous

décrivons ci-dessous :
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1. Création et révision du texte : Les apprenants écrivent un texte pour ensuite le
remettre a I’enseignante, qui le révise et encercle et souligne les mots/phrases/structures a
corriger, sans en expliciter la version correcte, dans la figure 5. Ce processus de
soulignement tente d’établir des rapports entre mots et structures qui sont mutuellement

dépendants (par exemple : accord de genre de 1’adjectif qualificatif), pour guider le

repérage de I’erreur.

Figure 5. Texte authentique incluant soulignement des erreurs
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2. Retour des productions écrites : Aprés avoir révisé le document, 1’enseignante

retourne a chaque étudiant son texte, avec les soulignements pour leur faire entrevoir des

indices des structures a réviser et corriger.
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3. Révision des étudiants des mots/phrases a corriger : A cette étape et ayant recu
leurs productions écrites, les étudiants sont censés les réviser pour en extraire les
structures qui doivent étre corrigées, et les mettre sur la grille pour les corriger. La

correction peut avoir lieu sur place ou chez leur.

4. Proposition de correction dans la grille d’autocorrection : Les apprenants remplissent
la grille avec leurs propositions de correction tenant compte de réécrire le mot incorrect,

proposer une correction et en fournir une analyse.

De ce processus nous espérons d’atteindre un processus qui mette en évidence la portée de
la mise en place de stratégies d’autocorrection chez les apprenants de FLE et déterminer

I’incidence de la diversité cognitive sur 1’apprentissage.

Styles d’apprentissage.

Lors de notre recherche concernant la portée de 1’autocorrection chez les apprenants de
FLE, la question du réle des styles d’apprentissage s’est émergée durant 1’élaboration des
instruments de collecte de données visant des stratégies cognitives liées a 1’apprentissage, en tant
qu’un ¢élément qui n’était pas initialement prévu. Nonobstant, la pertinence d’une réflexion
autour de la maniere dont la conscience de 1’existence d’une diversité de formes d’apprendre

s’est devenue de plus en plus certaine pour le but de notre étude.

Par conséquent, dans cette partie nous nous concentrons premierement sur la maniére
dont nous avons abordé la collecte de données visant I’exploration des styles d’apprentissage et
les instruments utilisés a cet effet, pour ensuite commenter leur rapport avec 1’autocorrection,

avant de présenter les implications de 1’addition de ce composant a notre recherche.
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D’abord, ce processus est lié¢ a la question de recherche a travers I’autocorrection, partant
de I’hypothése que la réflexion autour de I’erreur et le développement de stratégies
d’autocorrection peuvent étre enrichies de la prise de conscience par rapport a I’existence de

différentes manieres d’apprendre et des techniques disponibles pour en profiter.

De méme ce parcours est inscrit dans une disposition d’identifier des divers styles
d’apprentissage et leur influence sur 1’apprentissage de francais langue étrangere, ainsi
qu’analyser I’influence des différents styles et stratégies d’apprentissage sur I’individualisation
du processus d’apprentissage sont devenus des objectifs pédagogiques et de recherche

respectivement.

De ce fait, le processus suivi a cette fin a été lié au processus que nous décrirons
briévement. D’abord, 1’enseignante a présenté la thématique aux apprenants lors d’une séance de
classe ou on a parlé de I’existence de divers types de personnes munies d’un caractére particulier,
ce qui entraine aussi une maniere particuliére d’apprendre. Cela étant, nous avons exploré a
partir de vidéos et d’articles portant sur la recherche a propos des styles d’apprentissage

identifiés et classifiés.

Suite de cet échauffement, nous avons proposé aux étudiants de prendre deux
questionnaires de style d’apprentissage (I’un par écrit, ’autre en ligne) dans le but primaire
d’identifier leur propre maniére d’apprendre et la comparer avec leurs propres impressions et
expériences. Les étudiants ont donc rempli en classe un questionnaire de style dominant
d’apprentissage auditif, visuel ou kinesthésique (Annexe 7) et nous avons convenu de remplir un
deuxiéme questionnaire « Indice des styles d'apprentissage », version numerique afin de

comprendre qu’il existe différents styles d’apprenants définis selon le mode de perception qu’ils
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utilisent et parvenir a identifier leur style et en extraire les caractéristiques principales et pour en

trouver les avantages et les désavantages de leur maniére d’apprendre.

Espaces pédagogiques.
Ci-apres, nous décrirons briévement les moments d’intervention pédagogique qui ont eu

lieu lors du processus de recherche.

Séances d’identification d’erreurs.

Un des instruments de collecte de données adaptés pour ce projet a été celui de la
correction collaborative entre apprenants. Cet instrument permet d’aider la correction guidée,
mais non seulement de la part de I’enseignant, mais aussi avec 1’aide des camarades de classe,
qui sont a un stade similaire de développement de la langue et qui peuvent en méme temps
encourager 1’apprentissage a travers leurs propositions de correction dans une ambiance peut-tre

encore plus détendue ou familial.

Ces ateliers ont lieu au cours du semestre et promeuvent la participation des étudiantes
dans la révision des textes des autres en suivant les mémes procédures utilisées par 1’enseignant
dans la révision des productions écrites : surligner souligner, encercler afin d’inciter le repérage

des structures abordées ou celles prédictibles de la langue.

Tutorats.

Ce sont des sessions d’accompagnement que se sont offertes aux étudiants dans un
contexte qui ne fait pas partie des obligations de la classe, car elles ont lieu gréace a la volonté des
apprenants et non par la contrainte académique de la note. Ces tutorats ont été crées afin de
fournir 1’occasion d’un rendez-vous plus informel et personnalisé avec les étudiants, qui

apportent leurs fiches d’autocorrection et toute sorte de doute qu’ils puissent avoir par rapport
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aux sujets abordés dans la classe. Il s’agit d’une espace de résolution de doutes et de révision du

processus d’autocorrection d’erreurs.

Or, tenant compte de ce que Porquier et Frauenfelder (1980) appellent « Le moment
critique dans I’apprentissage de langue », moment ou le développement de 1’apprentissage se
rapproche d’une étape de fossilisation des structures mentales et des connaissances, la
conscience de I’étape d’interlangue et I’analyse d’erreurs fournissent des outils théoriques pour
se rapprocher des processus complexes dans I’apprentissage de langue étrangere. Tout afin de
promouvoir une espéce de pédagogisation de I’erreur, ce qui peut résulter dans une interaction
favorable entre I’enseignant et ’apprenant et entre 1’apprenant et son propre processus, tel que

Porquier et Frauenfelder I’expliquent :

Cette interaction, qui permet a I"apprenant de réajuster ses hypothéses, et par la de
réviser, modifier et développer sa connaissance antérieure, constitue bien un moment critique de
I"apprentissage et de I"enseignement : le profit qu'en tire I'apprenant dépend en grande partie du
type de traitement choisi par I'enseignant, et de I'adéquation de ce traitement a la démarche des

apprenants. (p.32)

Le traitement pédagogique des erreurs a 1’étape d’interlangue permet, comme Porquier et
Frauenfelder (p.34) I’expliquent, d’en tirer des conclusions qui permettent comprendre comment
on apprend et que la réflexion de ’enseignant sur I’erreur puisse favoriser I’articulation de ses

pratiques et les processus d’apprentissage.

Role de I’enseignante.
D’apres la perspective de notre projet, laquelle cherche a encourager le développement

cognitif des apprenants a partir des tiches d’autocorrection de leurs propres productions ecrites,
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nous souhaitons souligner que nous sommes en faveur des approches pédagogiques centrés sur

I’apprenant et non sur 1’enseignant.

Nous considérons que le besoin d’encourager ce type de rapprochement des savoirs dans
un contexte d’autocorrection guidée provient de I’importance de trouver un niveau idéal du filtre
affectif de I’apprenant (Krashen,1982), afin que leur niveau d’anxiété soit bas en méme temps

qu’un haut degré de motivation qui favorise I’apprentissage.

Egalement, nous prenons considération des postulats socio-constructivistes de Vygotsky
Vygotsky (1980, en Ackermann, 2004) par rapport a la Zone Proximale de Développement
(ZPD) qui porte sur la distance entre ce qu’un individu peut faire tout seul et ce qu’il est capable
de faire avec I’aide d’un guide plus capacité. Pour cela, nos méthodes ont tenté d’utiliser des
taches qui favorisaient I’inférence et établissement de connections liées a la structure et forme de

la langue.

Role de ’apprenant.

Gardant a I’esprit que notre étude s’est fondée sur des conceptions constructivistes de
I’enseignement/apprentissage de langue étrangere, la perspective de Tudor (2001) dont nous
avons parlé précédemment dans ce chapitre, contient les notions théoriques fondamentales par

rapport au role de I’apprenant en tant que participant actif dans ce processus.

En pratique et lors de I’application des méthodes pédagogiques et de recherche guidant
cette étude, I’apprenant a prouvé étre un individu capable d’assimiler une proposition alternative
de correction de sa production ecrite, de s’adapter aux conditions données et d’explorer des

nouvelles maniéres de se rapprocher des connaissances.
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Il a démontré étre prét a tester des stratégies d’autocorrection, a analyser les rapports
structurels de la langue de maniere autodirigé, étant donné qu’il était en charge de prendre les
décisions concernant a) les sources a consulter pour résoudre ses doutes, b) les temps pour le
faire (en considérant la souplesse des délais de remise des documents) et ¢) son assiduité aux

séances de tutorat.

Nonobstant, et tel que nous le présenterons au chapitre final, I’apprenant participant a
notre projet a aussi prouve étre parfois inconstant et indifférent par rapport a 1’application des
méthodes d’autocorrection et a sa participation aux activités proposeées, ainsi que tres dépendant
des facteurs coercitifs tels que la note, I’évaluation et les processus institutionnels qui font partie

essentielle du contexte d’application de recherche.

Nous considérons que I’apprentissage est un chemin que 1’apprenant parcourt avec le
guide de I’enseignant, a qui nous comparons avec un mentor qui I’aide et conseille lors de son
rapprochement des connaissances. Si nous reprenons la définition d’autonomisation de
I’apprentissage proposée par Holec (1979, 1981) présentée au chapitre 11, la prise en charge de
son propre apprentissage (des décisions d’action, les temps, les méthodes, etc.) est étroitement

liée au développement des capacités pour étre capable de réaliser un apprentissage autodirigé.

Dans ce sens, il y a implicitement aussi un rapport entre apprentissage autodirigé et
autodidactique, si I’on tient compte de la définition du dictionnaire qui indique qu’autodirigé
veut dire « que 1’on se dirige soi-méme, sans aide » et qu’autodidactique fait référence a « un

systéme ou personne capable d’autoapprentissage ».
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Suivant cette ligne de pensée, le rapport entre autonomisation et autodidactique est établi
a partir de I’idée partagée d’acquérir -trés probablement de maniére graduelle- et développer des
capacités d’agir tout seul, sans aide ; idée qu’appliquée au contexte d’apprentissage, renvoie a la
capacité de s’approprier de 1’apprentissage, de développer des stratégies pour ne pas dépendre
enti¢rement de 1’enseignant mais d’étre capable de ce qu’Holec désigne comme « apprendre a

apprendre ».
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Chapitre V : Analyse de données et résultats

Tout notre processus de recherche s’est révélée étre un défi pour nous, notamment par
rapport au travail d’observation-action du type qualitatif en ce qui concerne la classification,
organisation et analyse des données obtenues. Nous avons trouvé que la recherche nous a apporté
un grand nombre de productions a analyser, ainsi qu’une grande variété d’aspects a prendre en
compte pour avoir une perspective ample et aussi précise que possible de la situation. Ci-apres,

nous exposons les critéres d’analyse de données que nous avons suivi lors de ce processus.

Critéres d’analyse de données.

En suivant la ligne de pensée et d’action de la recherche qualitative, nous avons opté pour
I’analyse posé par la Théorie Ancrée, tenant compte qu’il est un processus non-linéaire, itérative
ou les constats émergent des données collectées. Ci-dessous nous décrivons les moments que

nous avons envisagé tout au long du projet :

1. Préparation et révision de données : lecture et révision des productions écrites
(textes, évaluations) et des artefacts (grilles d’autocorrection, questionnaires)
recueillies tout au long du semestre

2. Reévision des données : relecture des journaux de bord (de I’apprenant et de
I’étudiant), des questionnaires (du cours et d’autoévaluation), afin de nous rapprocher
du sens genéral des données et identifier les idées y présentes.

3. Organisation de ’information : révision et archivage des données en dossiers,
classeurs et dossiers numérigues, en tenant compte de leur nature (documents écrits a

la main, au numérique) et de leur type (instruments de collecte et artefacts).
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4. Découverte d’unités d’analyse : délimitation des données a partir de 1’identification
des segments et modeéles de répétition aux documents, liés a la question et aux
objectifs de recherche,

5. Organisation de catégories : élimination de 1’information non relevant, délimitation
des échantillons pour commencer a dévoiler les significations potentielles a partir des
éléments déja révisés afin de trouver des catégories d’analyse.

6. Génération d’explications : émergence d’explications des phénoménes observés

pour les lier a la question et aux objectifs de recherche.

De cette procédure, trois catégories structurelles d’analyse des résultats ont émergé,
chacune liée a I’autocorrection et a I’analyse d’erreurs. Ces deux éléments sont devenus les
piliers de notre réflexion autour des résultats obtenus, étant donné qu’ils se sont avérés étre les
catégories structurelles les plus amples contenant les plus grandes possibilités d’exploitation des

données.

Nous présentons ci-apres la structure catégorielle que nous proposons de suivre au cours de ce

chapitre :

1. Premiere partie : Analyse d'erreurs
a. Classification d’erreurs
b. Analyse d’erreurs
2. Deuxiéme partie : Autocorrection et cognition
a. Processus cognitifs
b. Interlangue
C. Styles d’apprentissage

3. Troisiéme partie : Autocorrection et autonomie
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a. Processus autonomisation

b. Attitudes et impressions

Premiére partie : analyse d’erreurs.

Comme nous avons mentionné aux chapitres I11 et 1V, la ligne directrice de ce processus
ici présenté est la méthodologie d’Analyse d’Erreurs proposé par Corder (1967). Notre but est de
proposer une classification d’erreurs authentique, ancrée a notre contexte de recherche, raison
pour laquelle nous nous sommes concentrés sur deux parties fondamentales de la méthodologie

de Corder, a savoir : la détection/identification de I’erreur et son interprétation.

A cette fin, nous présenterons ci-dessous la grille que nous avons créée a partir de la
proposition de Corder et adaptée aussi du design proposé par Bernardi et Mozillo (2015). Nous
prenons compte des échantillons obtenus a travers les productions écrites, les grilles

d’autocorrection, ainsi que les journaux de bord des étudiants.

Nonobstant, il est pertinent de clarifier que notre susdite classification ne tient pas compte
de ce que nous considérons comme des fautes mais seulement des erreurs d’apres la distinction
établie au préalable. De tous les erreurs trouvées -nous en avons trouvé assez-, NOUs NOUS
sommes concentrés sur celles que nous trouvons les plus généralisées, les plus récurrentes et

celles qui apportent d’information pertinente sur le processus linguistique de nos apprenants.

Au moment de I’interprétation de 1’erreur et gardant a ’esprit les deux types de
reconstruction de I’erreur proposées dans notre méthodologie, la reconstruction que nous
proposons est une reconstruction plausible dans une premiére étape, ¢’est-a-dire dans la révision
aux séances de tutorat, et dans la deuxieme étape, celle de 1’analyse et classification, il s’agit

d’une reconstruction arbitraire de I’erreur, compte tenu que I’apprenant n’est pas disponible
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pour lui demander une clarification. Bien entendu, notre reconstruction repose sur la
classification, révision et analyse que nous avons suivi tout au long du processus, ce qui nous

permet d’en faire des déductions et inférences qui peuvent rendre compte de 1’erreur analysée.

Table 9. Classification d’erreurs interlinguales / D’interférence de la langue maternelle (L1) - langue étrangére (L3)

Classification par

C’est comment

reasons

Tu dois dégolter la

nourriture

C’est comme

Tu dois go(ter
la nourriture

et sujet de
conjugaison
incorrects / manque
d’accent grave

Réduction de la
forme du mot dd &
I’interférence de
I’espagnol qui ne
contient qu’un

« como » tant pour
poser de questions
que pour comparer

Interférence du mot
espagnol « sabor »

Meésinformation

Addition

Mésinformation

Forme Corder (Omission, | Type d’erreur
Erreur attendue Explication Addition, Désordre, | (Au niveau de la
Meésinformation) phrase)
La gent a était tres | Les gens Calque littéral de
distante étaient trés I’adjectif espagnol
éloignés « distante » / temps | Mésinformation

Sens/fonction

-
@D
. . X
Expérimenter Mésinformation g
Expérimenter le des golts
savoir différents Copie de la forme
espagnole «en el »
Dans Interférence de Meésinformation /
En le I’espagnol et de Addition
I’anglais dans la
formation du mot
|
c e C’est une S:ng;?;
est otre de les
autre des Mésinformation /
raisons
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Literalment Littéralement Calque de Mésinformation
I’espagnol
Je mang Je mange Omission de la
Je pens Je pense voye]le finale, B Omission Formation des
Mai Mais possiblement di a
causes mots
phonologiques
Forme incorrecte de
La cuisine La cuisine I’adjectif, dt a Mésinformation
francesse francaise I’interférence de
I’italien (L3)
Des estudes Des études Influence du mot Addition
espagnol
Conjugaison
Apreés d’avoir Aprés avoir incorrecte du verbe | Addition /
manger mangé au passé composé / | Mésinformation
Addition de la
préposition « de »
provenant de
I’espagnol Verbes
Interférence avec
’utilisation du futur | Mésinformation
Vous seront Vous vous en anglais, et donc
rencontrés rencontrerez traduction
littérale de « You
will be met > you ©
will meet » g
L’aide d’un nouvel | L’aide d’'une Utilisation d’article 3
personne nouvelle et adjectif masculin | Omission Genre =
personne au lieu du féminin 8
Utilisation d’accord
Je n’avais Je n’avais pas | féminin avec Omission Accord
pratiquée pratiqué I’auxiliaire avoir/
négation incompléte
Connaissance
Je n’aime pas la Je n’aime ni la | insuffisante du type
pluie ni le froid pluie ni le de négation et donc | Omission/Addition Négation
froid calque de la forme

espagnole
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Le lieux plus Les lieux les Omission de Omission
plus I’article pluriel
Interférence de
A femme Une femme I’article anglais Meésinformation
Parler de les Parler des Calque de Articles
I’espagnol, et donc | Addition
négligence de la
contraction de
I’article
A les colombien Aux Négligence de Addition
colombiens I’article contracté
Beaucoup des lieux | Beucoup de Surgénéralisation de | Addition
lieux la régle de I’article
pluriel sans tenir
compte de la forme
figée de Iarticle .
concernant les Prepositions
guantités
Dans ma maison Connaissance
Chez moi insuffisante de Meésinformation /
I’expression figée Désordre
Elle a vu qu étais Elle a vu que Omission
colombienne Jétais Omission du
colombienne pronom personnel
« je »
Trés heureuse Trés heureuse
parce qui habite parce que
J habite
Je vais vous
Je vais visiter vous | visiter Place incorrecte du | Désordre

Je sais qui devrait

...habitent a Paris

mais que ont

Je sais que je
devrai

pronom
complément,
possiblement a
cause de la syntaxe
espagnole

Manque du pronom
personnel et
utilisation
incorrecte du
pronom relatif

Mésinformation

Meésinformation

Pronoms

10/dw3
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...habitent & Utilisation
Paris mais qui | incorrecte du
ont pronom relatif
Ma petit famille Ma petite Manque d’accord Omission
famille féminin de
I’adjective
Chere ami Cher ami/ Adjectifs
Chére amie
Omission de Omission
Deux petit chambre | Deux petites I’accord féminin et
chambres pluriel
Melheur
Meilleur(e) Interférence du Mésinformation
portugais
Que on Qu’on Omission de Omission
1’élision de voyelle Elision
Je ai parlé J’ai parlé

Nous avons classifié ces erreurs en tant que des énoncés incorrects produits a cause de
I’interférence de la L1 ou de la L3 étant donné qu’ils reflétent la langue maternelle et nous
renvoient vers des structures qui ressemblent I’énoncé adéquat dans la L.2 sans pourtant étre
correctes. Lors de la révision des productions écrites desquelles nous avons obtenu les erreurs
susmentionnées, nous avons repéré que I’apprenant a fait une erreur soit parce qu’il a omis des
particules non existantes dans sa langue maternelle ou bien parce qu’il en a additionné certaines

qui sont typiques de sa langue maternelle.

Il nous semble aussi que relatif aux erreurs liées a la L1 ou & la L3, les erreurs de désordre
ne sont pas trop récurrentes, possiblement dii aux similitudes syntactiques entre 1’espagnol et les
langues avec lesquelles nous avons trouvé une interférence, a savoir le portugais et I’italien.
Nonobstant, notre échantillon n’est pas arrivé a démontrer si I’anglais, dont la syntaxe est
significativement différente, peut ou non apporter des interferences de désordre plus itératives

que celles apportées par les autres langues romanes ici présentees.
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Or, nous présentons ci-dessous la deuxieme grille, celle des erreurs produites a cause de
la surgénéralisation, et que bien qu’elles puissent évoquer des structures de la L1, ne démontrent
pas forcement I’existence d’un rapport avec la langue maternelle en tant que la source de

I’énoncé incorrect.

Table 10. Classification d’erreurs Erreurs Intralinguales / Surgénéralisation

Classification

Mésinformation)

Erreur Forme attendue Explication par Corder Type
(Omission, d’erreur
Addition, (Au niveau
Désordre, de la phrase)

Apparetront pres

Apparaitront tot

Surgénéralisation de
I’emploi de la
préposition « pres »

au lieu de ’adjectif

Meésinformation

Je deux arriver

Je dois arriver

Mésinformation

Sens/
« tOt » .
fonction
Tentative échouée E
Je suis entre de Je suis en train de | de formation du mot | Mésinformation g
a partir du sons
Practique Pratique Mésinformation
...est un peut ...est un peu Formation erronée Addition Formation
du mot des mots

Quand tu viens

Quand tu venu

Quand tu viendras

Quand tu viendras

Méconnaissance de
’utilisation du

subjonctif

Mésinformation

[eanewwe.ls
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Personnes qu’avait

Ou j’ai arrive

Des personnes qui

ont

Ou je suis arrivée

Temps verbal et
accord de
conjugaison du sujet
incorrectes/ élision

de Darticle indéfini

Surgénéralisation de
larégle de
conjugaison au
passé composé
/manque d’accent et

accord féminin

Mésinformation

Omission

Verbes

La danse colombien
(salsa)

Ma chien

La danse
colombienne

Ma chienne

Utilisation de
I’article masculin au
lieu du féminin

Surgénéralisation du
genre du nom
(possiblement &
cause du nom
I’anglais « dog »
m/f)

Omission

Omission

Genre

Mon meilleur ami

Ma petite dejeune

Je serai demenagée

a autre pays

Ma meilleure

amie

Mon petit
déjeuner

Manque d’accord

féminin

Surutilisation de
I’accord masculin
du pronom possessif
et de I’adjectif

Surutilisation de
I’accord féminin
(c’est un homme) /
connaissance

insuffisante de

Omission

Mésinformation /

Omission

Accord
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Je déménagerai

dans un autre

pays

I’expression figée /
structure malformée
par rapport au temps

verbal

Addition /

Mésinformation

Ne sortir pas Ne pas sortir Méconnaissance de | Mésinformation / Négation
la négation de Désordre
Iinfinitif

Il ne parle pas bien | Il ne parle pas Surgénéralisation de | Addition

au les autres bien aux autres laregle de
contraction de Articles
Particle

Je lui ai demandé Je lui ai demandé | Connaissance Omission

me dire

Faire du
exercice/Faire

d’exercice

Dans les Etats Unis

de me dire

Faire de

l’exercice

Aux Etats-Unis

insuffisante de la
régle d’ajout de

préposition

Deux tentatives
échouées
d’utilisation de la

préposition et article

Récidive dans

Meésinformation

Prépositions

erreur Addition
Je m’ai promené / Je me suis Deux tentatives Omission Pronoms
Je suis promené promené incorrectes de

construction du
passé composé : 1.
Utilisation de
I’auxiliaire incorrect

/ 2. Elision du

EIE
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pronom réfléchi

«me »
La dernier semaine | La semaine Manque d’accord Désordre Adjectifs
derniere féminin / place

erronée de I’adjectif

Une personne Manque d’accord Omission
buyant et dangereux | Une personne feminin /
bruyante et orthographe
dangereuse incorrecte
Parce que ils Parce qu’ils Négligence de la Addition Elision
régle d’¢élision de
De apprendre D’apprendre

voyelle

Ayant donc présenté notre deuxieme grille contenant des erreurs intralinguales et de
surgenéralisation, nous considérons pertinent de dire que contraire a ce que nous avions SUpposé,
nous n’avons pas trouvé autant d’erreurs d’accord, de négation et d’élision que nous avions
prévu. Cela nous fait penser que les structures déja abordées par les apprenants depuis leur
premier niveau de francais et considérées des structures fondamentales aux niveaux initiaux sont

celles qui présentent le moindre risque d’étre une source d’erreurs.

Nonobstant, nous avons repéré que si ces structures sont négligées elles peuvent supposer
une rechute pour les étudiants, c¢’est-a-dire le déclenchement de la répétition d’une erreur
auparavant corrigée ou I’apparition des nouvelles structures incorrectes a partir de ce manque
d’attention sur la correction. Et de cela, nous considérons que le risque de récidive dans I’erreur

pour les structures déja étudiées reste constant et ne doit pas étre sous-estime.
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Finalement, lors de notre révision nous avons trouvé quelques exemples de structures que
nous considérons liées a I’interlangue, en tant qu’elles ne sont pas facilement classifiables ni
explicables ni a partir de I’interférence de la L1 ou L3, ni & partir de la surgénéralisation. A notre
avis, elles représentent certainement des erreurs intralinguales, émergées d’un stade
intermédiaire entre la L1 et la L2 et qui mettent en évidence un processus d’avancement de la
langue maternelle vers la langue étrangeére. Ci-dessous nous fournissons une tres petite liste avec
certaines des structures trouvees dans les productions analysées, en expliquant entre crochets
notre hypothése pour quelques unes, et entre parenthéses la structure attendue en cas que

I’étudiante 1’ait clarifié dans sa correction :

e Nous allerons [surgénéralisation de inf+terminaison = futur]

e Je connaiserai (Je connaitrai) [surgénéralisation de inf+terminaison = futur]
e Je te vais raconter [calque de I’espagnol]

e Jevais visiter vous [calque de 1’espagnol]

e Je n’ai connait (je ne savais pas)

e Je serai demenagée a autre pays

e Quand tuvenu

e Je éterai tres content

e Comment vous savais/comment vous savaiez

e Que on puise/ Que on puisse

Ces structures nous permettent de penser que les connaissances récemment acquises ou
ne pas complétement consolidées, -dans notre cas provenant des thématiques abordées dans le

cours, a savoir : futur simple, pronoms relatifs, pronoms COD/COI, parmi d’autres-, sont celles
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que se constituent les plus problématiques au moment ou les étudiants doivent s’autocorriger,

étant donné qu’ils ne les ont pas encore consolidées, ni assimilées.

Au chapitre des conclusions, nous reviendrons sur ce sujet pour présenter nos conclusions
par rapport aux modeles d’apparition des erreurs, leur rapport avec I’interlangue et I’incidence de

I’autocorrection dans I’apprentissage de frangais langue étrangére.

Deuxieme partie : autocorrection et cognition.
Pour cette étape de ’analyse ici présentée, nous reprenons 1’un des objectifs spéecifiques
de notre recherche, concernant 1’évaluation du réle de 1’autoréflexion de ’apprenant vis-a-vis

son processus d’apprentissage a partir de I’analyse et 1’autocorrection de 1’erreur.

A cette fin, nous avons prévu d’analyser trois sous-catégories orientées vers les processus
cognitifs concernant 1’apprentissage, afin d’explorer de quelle maniére 1’autocorrection exerce -
ou non- un effet sur le développement de stratégies visant la maitrise de la langue étrangere. Ci-

dessous nous exposons ces catégories et ensuite décrivons leur rapport avec 1’autocorrection.

a. Processus cognitifs liés a 1’utilisation des stratégies d’autocorrection
b. Role des stratégies d’autocorrection a 1’étape d’Interlangue

c. Incidence des styles d’apprentissage sur la capacité d’autocorrection

Processus cognitifs.

Or, notre révision des résultats obtenus en matiére de suivi du processus d’autocorrection,
qui est intrinséquement lié au développement d’une conscience métacognitive, nous présentons
ci-dessous un échantillon recueilli lors du semestre et qui illustre une fiche d’autocorrection

authentique rempli par I’apprenante elle-méme :



Figure 6.

Phrase a Renser Correction

...) te raconter sur m'expérience Mon expérience

(...) ol est muniversité Mon université

Je suis allée a le Tour Eiffel 4 la Tour Eiffel

(...) beaucoup de parcs et restos Des restos

Un homme qu'est (...) Un homme qui est

Un homme qui est americaine américain

11 aussi adore les langues que moi Les langues comme moi

Nous sommes allées (..) Nous sommes allés (...)
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Exemple de grille d’autocorrection remplie par I’apprenante

Explication régle

-Le genre de I"objet est masculin pour
cette raison il est nécessaire utiliser
<<mon>>.

< Onn’utilise jamais la con_uaction
avec les adjectifs possessifs.

-Le genre de I"objet est masculin pour
cette raison il est nécessaire utiliser
<<mon>>.

< On n’utilise jamais la contraction
avec les adjectifs possessifs.

-On utilise <<la>> devant un nom
féminin.

-On utilise I'article indéfini <<des>>
devant un nom pluriel.

-On utilise le pronom relatif <<qui>>

pour s’emploie comme sujet en parlant
des personnes.

- L’orthographe.
-Le conjonction adéquat est <<comme>>,

-Le conjugaison.

Figure 7. Exemple de grille d’autocorrection remplie par 1’apprenante (continuation)

Jai decidé consulter decidé a consulter

Premier la voyante En premier lieu la voyante

La voyante m'a dit

m’a devine
Ma mere Ma mére
Mon pére Mon pére
Mon chain Mon chien

(...) trés heureuse parce qui habite Parce qu’habite

(...) dans le pays
Je suis en train de étudier

d’étudier-

La melhior la meilleure

Je ne sais pas quelle la bonne décision quel est Ia bonne décision

Les figures 7 et 8 montrent la correction propo
partir des indices y mis par I’enseignante. Dans ce cas

nous montrent que les tentatives d’acces a la regle lors

- On utilise la préposition <<d>> quand il
y a deux verbes qui se suivent et le
deuxiéme est a l'infinitif.

-La sémantique.
-Par la sémantique est préférable utiliser
ce verbe.

< Devenir : savoir sans étre informé
-L’accent.

~L’accent.

-L’orthographe.

-On utilise «qu'» devant un nom qui
commence par <<h>>. (élision)

-Devant un nom féminin commengant par
une voyelle on utilise <<d’>>,

- L’orthographe.

- L'absence d'un verbe.

sée par I’étudiante de son propre texte, a
spécifique, les corrections de I’apprenant

d’une recherche personnelle de
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I’explication adéquate varient en dépendant de ses connaissances préalables et des niveaux

grammaticales auxquels elle peut accéder sans aide d’un pair ou guide plus capacité .

Par rapport aux connaissances préalables (régles d’utilisation d’articles, les accents, la
conjugaison et I’accord au passé composé), I’apprenante démontre que 1’erreur qu’elle avait faite
ne se doit pas au manque de connaissances, mais a une confusion ou oubli d’une régle déja
connue (nous aborderons plus en détail des divers types de description et explication d’erreurs

dans la deuxieéme partie du chapitre). Il est également clair que son erreur par rapport a I’¢lision
du pronom possessif (« m ‘expérience/ m université #mon expérience/ mon université ») s’est due

a une surgénéralisation d’une régle d’élision de voyelle devant une autre voyelle, et sa correction

montre qu’elle est parvenue a trouver la reégle ainsi qu’a son explication.

Nonobstant, nous pouvons aussi voir que dans ce méme cas, malgré que la correction
proposée était adéquate, son explication pour I’erreur liée aux structures inconnues ou
nouvellement acquises (le pronom relatif « qui » que nous avions commencé a étudier
légérement avant) n’était pas correcte et qu’elle était due a une autre surgénéralisation, parue a
cause d’une possible interférence avec I’anglais ou la langue maternelle, ou on utilise « who » ,

traduit par « qui » en tant qu’un pronom relatif 1i¢ aux personnes.

Autres découvertes montrent d’autres scénarios possibles lors de I’autocorrection: 1l est
possible que I’explication de la régle n’ait pas tenu compte du contexte de dépistage d’erreur
proposé par I’enseignante, ce qui résulte en une correction sortie de son contexte et donc pas

adéquate. Nous présentons brievement I’analyse de sa correction qui n’était pas pertinente :
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Contexte de soulignement : « la voyante m’a dit sur ma famille » = Phrase a corriger :
« la voyante m’a dit » = Correction proposée : « la voyante m’a devine » [sic] = Explication :

« par la sémantique [il] est préférable utiliser [d’] utiliser ce verbe ».

Une autre possibilité est que 1’explication contient elle-méme des erreurs, ou qu’une
erreur de forme ait lieu par I’interférence interlinguistique phonologique du portugais (« la

melhior » - la meilleure).

Les exemples de fiches d’autocorrection remplies par les apprenants (Annexe 5), ou il est
possible de voir a nouveau des modeles d’erreurs réitérées ainsi que d’autres similitudes par
rapport aux tentatives d’autocorrection réussies et échouées qui fournissent le contexte qui

montre comment le processus d’autocorrection s’est passé d’une maniere plus généralisée.

Interlangue.

Cette deuxiéme sous-catégorie d’analyse vise une exploration de 1’étape d’interlangue
abordé au chapitre II et qui rend compte d’une étape transitoire et intermédiaire entre la L1 et la
L2. Ici, nous abordons les rapports existants entre I’interlangue, 1’erreur et 1’autocorrection,
rapports mis en évidence par les données collectées a travers les productions écrites des
apprenants, la fiche d’autocorrection d’erreurs et les observations lors des s€ances de tutorat,

consignées aux journaux de bord.

Or, nous soulignons que cette partie est liée a 1’objectif de recherche que nous avons
proposé initialement, par rapport a examiner les différents niveaux d’évolution langagiére parus
a Iétape de I’interlangue (IL) dans le processus d’apprentissage FLE. A cette fin, nous
exposerons ci-dessous certaines découvertes a ce sujet, émergées notamment de 1’analyse des

productions écrites afin d’avoir un regard général sur les caractéristiques des productions des
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¢étudiants, qui nous supposons se trouvent a un certain point d’évolution langagiere dans leur

parcours de 1’espagnol vers le francais.

A cet égard, il s’avére important de clarifier que les apprenants FLE sont en méme temps
forcément des apprenants d’anglais, et dans certains cas aussi d’italien, portugais et/ou japonais,
¢tant donné que I'université offre des cours de langue optatifs dont une grande partie de la
population étudiante de la licence en langues tire profit. Par conséquent, les énonces présentes
dans leurs textes et les erreurs y parues mettent en évidence I’influence externe non seulement de

leur langue maternelle, mais aussi d’une autre langue.

Ci-dessous nous présentons certains exemples des erreurs parues dans des textes
authentiques, produits par des étudiantes de la classe de francais pré intermeédiaire (3é niveau de
langue), afin d’en extraire des exemples des mots ou des expressions qui peuvent rendre compte

des processus de consolidation de la L2 encore inachevés ainsi que des indices d’interférence de

la L1.

D’une maniére générale, les productions écrites analysées préservent la syntaxe de
I’espagnol, en particulier quand il s’agit des expressions figées et des calques linguistiques. De
cela, une phrase comme « Nous avons regardé deux videos [sic] sur les stéréotypes que les
personnes ont des francais et des colombiens » tente de maintenir 1’organisation Sujet-Verbe-

Objet partagée par I’espagnol et le frangais.

Concernant les compositions qui se trouvent a mi-chemin de la langue maternelle et la
langue cible, nous avons trouvé que certains énoncés contenant des modifications (changement,
addition, élision) semblent conflictuels pour les apprenants. Ainsi, par exemple les énonces :

« les gens utilizent » et « 1l y a personnes [sic] », font penser que les graphemes qui se
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transforment, comme dans le cas du changement de « z » de I’espagnol par « S » en francais, et
les particules ajoutées comme le « des » manquant, peuvent rendre compte de 1’existence des
constructions qui reflétent la L1 et comportent une maitrise incomplete de la L2, caractéristique

de I’étape d’interlangue.

Nonobstant, par rapport aux structures portant des changements sémantiques d’une
langue a ’autre sous la forme des faux amis, nous avons repéré que 1’utilisation de « pourtant »
en tant que connecteur d’opposition et non de cause-effet -tel que « por tanto » le serait en
espagnol-, met en évidence un dépassement d’une erreur morpho-lexicale d’origine sémantique

potentiel.

Or, certaines découvertes obtenues par des fiches d’autocorrection se sont avérés étre
significativement similaires aux trouvailles des productions écrites, concernant la nature des
erreurs évoquant la langue maternelle. Ainsi, I’expression « avoir classes » qui devait étre
corrigé par 1’étudiante ressemble considérablement celle de 1’espagnol « tener clases », car on
n’a pas tenu compte de la regle d’ajout du nom indéfini pluriel obligatoire en frangais.
Egalement, I"utilisation de ’énoncé « les francaises » dans un contexte de généralisation des
habitants du pays, nous renvoie au mot espagnol « los franceses », phonologique et visuellement

plus similaire de la construction utilisée et non de la correcte, ¢’est-a-dire, « les frangais ».

Poursuivant I’analyse des €énoncés parus dans la fiche d’autocorrection, on peut voir que
ce processus de correction et explication de la nature des erreurs bien que fréquemment s’est
avéré pertinent, peut aussi mener a la surgénéralisation de 1’application des regles, comme dans
le cas d’utilisation de 1’accord féminin pour les participes passés des verbes utilisant I’auxiliaire

avoir au passe composé. De méme, nous pouvons voir une récidive dans 1’erreur « beaucoup
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des » qui avait été antérieurement corrigé sur la fiche, ainsi qu’une tentative échouée de

correction « cet semaine = ce semaine ».

D’un point de vue global et en relation avec nos objectifs de recherche initialement
prévus, les productions analysées (Annexes 3, 4, 5, 6 et 7) nous permettent de penser que 1’étape
d’Interlangue est vraiment un stade d’approximations successives de la L2, certainement
influencé par la L1 ou et les connaissances préalables de 1’¢léve incitent la construction
d’hypothéeses du fonctionnement de la langue étrangére. Ce processus est lié a I’existence de

I’erreur en tant qu’un élément caractéristique d’acquisition/apprentissage de langue.

Nous analyserons plus en détail nos conjectures a ce sujet au chapitre VI ou nous

discutons les conclusions du projet de recherche.

Styles d’apprentissage.

Les apprenants ont complété les questionnaires et en ont tiré leurs propres conclusions
des particularités de leur style, et ont organisé 1’information en papier (Annexe 7). Le but de ces
activités €tait de leur guider a explorer d’autres manieres de se rapprocher des savoirs, en

considérant que chaque personne apprend d’une fagon particuliere.

Les résultats ont montré que la majorité d’entre eux appartient au style visuel, c’est-a-
dire, un type d’apprenant qui privilege I’information provenant des stimulations visuelles et

parfois ont une tendance a la distraction et a I’oubli quand ils re¢oivent des instructions orales.

Il est important de remarquer que comme il est indiqué au journal de bord (Annexe 1), la
plupart de la classe s’est déclaré d’accord avec leurs résultats, et juste deux personnes ont

commenté qu’elles ne se sentaient pas satisfaites avec les résultats obtenus.
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Ces questionnaires nous ont aidé a observer (Annexe 7) le style d’apprentissage
particulier & chaque apprenant se met en évidence, comme par exemple, dans le cas des
apprenants visuels, qui utilisent plus de couleurs et de dessins pour mieux s’exprimer et
organiser I’information. Les listes de caractéristiques et la classification avantages/inconvénients
créées par les étudiants ont mis en évidence la pertinence de I’emploi de stratégies

métacognitives liées a I’apprentissage et visant I’affermissement des savoirs.

Le rapport que nous avons trouvé entre les styles d’apprentissage et les processus
d’autocorrection en relation avec I’autonomisation s’est appuyé sur les postulats d’Holec (1991)
au sujet de /’apprentissage autodirigé, presenté aux chapitres précédents, dans lequel, 1’étudiant
est capable de développer stratégies, de prendre des décisions conscientes pour prendre en charge

son propre apprentissage.

A cet égard, nous avons observé qu’une sensibilisation par rapport aux styles
d’apprentissage s’avere pertinente pour un travail orienté vers la prise de conscience des divers
styles cognitives, compte tenu de la possibilité d’adaptation cognitive dont un étudiant conscient
de son style d’apprentissage est capable s’il compte avec le guide pédagogique pour s’acheminer

vers |’appropriation de son apprentissage.

Troisieme partie : autocorrection et autonomisation.

Notre troisieme catégorie d’analyse est liée a une réflexion autour de la nature des
résultats obtenus a partir de I’application d’une proposition visant une prise de conscience des
différences cognitives qui constituent le fondement de 1’apprentissage de langue étrangére. Nous

réaffirmons nos postulats initiaux concernant I’existence d’un rapport intrins€que entre
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I’autocorrection et I’autonomisation, compte tenu du suivi du processus de correction guidée que

nous avons présentée.

Or, une distinction devient pertinente a cette étape, et est celle de nos références a la
« correction guidée » et a « I’autocorrection ». Nous ne les considérons pas comme mutuellement
excluantes, mais comme deux étapes d’un méme processus d’échelonnage visant la mise en
pratique des stratégies correctives, au début guidées par I’enseignante, aprés appliquées par
I’apprenant lui-méme. Cela tient au fait que le premier type de correction que nous proposons
sous la forme du soulignement et I’encerclement des énoncés produits par les apprenants agit en
tant qu’un élément déclencheur, en tant qu'un guide qui favorise le repérage des éléments
disruptifs présents dans le texte ; tandis que la deuxiéme étape, celle de 1’autocorrection vise le
début d’une activité cognitivement supéricure liée a la métacognition appliquée a

I’apprentissage de L2.

Processus autonomisants.

A cet égard, une évaluation des évidences de ’existence d’un processus autonomisant
s’avere assez complexe, compte tenu que notre objet d’étude est en méme temps une capacité
abstraite, difficilement mesurable dont les étapes de développement se chevauchent, ce qui rend

compliqué de I’appréhender.

Nonobstant, nous avons décidé de présenter principalement quatre sous-catégories pour
I’analyse des processus qui se sont menés tout au long du semestre, toujours visant a rendre
compte de nos objectifs fixés, dont I’exploration de 1’existence d’un rapport entre
I’autocorrection et I’autonomisation de ’apprentissage de FLE et la favorisation d’une

exploration de I’erreur d’un point de vue alternatif.
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Tenant compte de la susdite clarification, les observations enregistrées aux journaux de

bord (Annexe 1) ont pourvu une source d’analyse fondamental pour notre exploration.

Ainsi, le premier critére dont nous avons tenu compte est la proposition d’utilisation de la
grille de formation de mots. Il s’agit d’un élément de nature plutét cognitive, mais que nous
relions dans ce cas aux processus autonomisants pour établir le rapport que nous avons trouve

entre cet exercice de révision-correction.

Pour cette fin nous avons abordé en classe le sujet des catégories grammaticales, la
nominalisation, dérivation parmi d’autres, a partir de ce que les étudiants devaient commencer a
remplir eux-mémes et pendant plusieurs semaines, une grille qu’incluait les catégories
grammaticales de nom, verbe, adjectif, adverbe (Annexe 6). Ci-dessous, nous présentons un

exemple de la grille remplie par une étudiante :

Table 11. Grille de formation de mots remplie par I’apprenante

EMBELLIR

ECLAIRCR
CLARIFICATION. CLAR CJ-\F
PLUIE PLUVIEUX FLEUVOIR
CEMTILLESSE GENTIL
PRINCIPE/PRINCIPAL PRINCIPAL
VERITE VRAI

CONSEIL

CONSEILLER

FOLIE

AFOLLER

GRANDEUR

AGRANDIR/GRANDIR

APPARTENANCE

APPARTEMIR

MAGNIFICENCE

MAGNIFIER

VIEILLARDY VIEILLESSE

WIEILLIR

WVIEILLISSEMENT
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Cette grille s’est avérée étre un instrument pertinent pour leur permettre d’expliciter la
structure morphologique des mots, et en méme temps, et pour les aider a identifier quelques

erreurs qu’ils faisaient surtout a cause d’un manque de conscience catégorielle.

Nonobstant, bien qu’en général les étudiants ont été capables d’arriver - Soit par la
consultation du dictionnaire, soit par I’application de la régle- aux régles de formation des mots
réguliers et ceux irréguliers ou exceptionnelles, il est devenu également évident que
I’explicitation catégorielle et les indices pour arriver a la régle de formation n’a pas
complétement évité que quelques étudiants échouaient dans leur tentative de formation ou qu’ils
aient négligé quelques régularités présentes dans la structure de la langue, comme par exemple,
que la formation des adverbes tient normalement compte de la forme des adjectifs féminins,

comme en espagnol.

Egalement, nous avons repéré que notre deuxiéme élément d’analyse, c’est-a-dire, les
séances de correction entre pairs ou les apprenants devaient réviser les textes rédigés par leurs
camarades de classe et suivre le méme processus de marquage (soulignement, encerclement de
mots) que I’enseignante a suivi pour réviser leurs textes, ont résulté un défi pour eux. Le défi est
devenu évident particulierement en deux maniéres : au niveau du manque de certitude absolu de
ce qui constituait une erreur ou non, et aussi au niveau de la responsabilité dont ils ont déclaré
avoir besoin pour étre capables de réviser les textes de leurs camarades et d’en étre les garants

(Annexe 8).

Nous présentons ici notre troisieme élément de révision des processus autonomisants
avant d’en donner nos réflexions. Cet élément désigne dans notre recherche 1’espace
pédagogique que nous avons offert sous la forme des séances de tutorat. Ces séances, fixées

hebdomadairement et proposées a la classe entiére d’une maniére non-contraignante mais
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ouvertes pour ceux y voulant aller, ont constitué 1’occasion d’avoir une session plus

personnalisée avec les étudiants intéresses.

Lors de nos sessions, nous avons consacré ce temps a répondre tout type de questions et
de doutes que les étudiants pourraient apporter, a réviser le tableau de formation de mots, la fiche
d’autocorrection ainsi que des exercices ou taches spécifiques appartenant a la classe ; tout cela
afin de suivre leur processus d’autocorrection, a écouter les impressions des étudiants et y

réfléchir ensemble.

De cela, nos séances personnalisées nous ont permis d’arriver a trois conclusions
principales par rapport au lien entre 1’autocorrection et I’autonomie. Premiérement, les processus
cognitifs derriére la réalisation de I’exercice de formation de mots, vise la réalisation d’une tache
qui entraine une participation plus importante de la part des étudiants, qui doivent également
trouver leurs propres moyens pour établir des rapports linguistiques fondées sur les régularités

structurelles de la langue.

Deuxiémement, la correction entre pairs s’est avérée un exercice intéressant en ce sens
qu’il permet que les apprenants remplissent un role plus actif dans leur apprentissage, ce qui
assouplit les rapports d’autorité dans la salle de classe, qui est en fin de compte, une des

caractéristiques d’une €ducation un pas plus proche de I’autonomie.

Derniere point mais pas le moindre, 1’assistance volontaire aux tutorats ont révélé qu’un
travail de promotion de I’autonomie est toujours soumis a la volonté de I’apprenant d’y participer
car il s’agit d’un processus de nature non-contraignante ou il doit étre lui-méme qui décide de

prendre en charge son apprentissage.
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Attitudes et impressions.

Notre dernier point de réflexion a ce sujet comporte une reprise des situations observées,
ainsi que les opinions et commentaires par rapport a la méthodologie
d’enseignement/apprentissage mis en pratique lors de la recherche dont ils ont fait partie. Notre
processus d’enquéte a requis une révision des journaux de bord des apprenants et de leurs
réponses au questionnaire appliqué a la fin du cours pour recueillir leurs impressions generales

du parcours.

Cet aspect vise une exploration de I’erreur tant d’un point de vue pédagogique, en
encourageant une exploration de I’erreur d’un point de vue alternatif, que d’un point de vue de
recherche, a partir de I’identification des implications de I’existence de I’erreur dans

I’apprentissage FLE et I’existence d’un rapport entre 1’autocorrection et 1’autonomisation.

Ainsi, nous avons abordé une révision analytique de ce que les apprenants ont eu a dire
concernant les pratiques menées tout au long du cours dont I’autocorrection et correction guidée,
I’exploration des styles d’apprentissage et le travail catégoriel en grammaire et les exercices
métacognitifs visant I’erreur. Bien entendu, nous considérons également que la présence de
I’autoévaluation devient fondamentale pour un projet qui tend a analyser 1’incidence de

I’application d’une méthode alternative de correction plus centrée sur I’apprenant.

A cette fin nous avons analysé les deux questionnaires congus pour connaitre les
impressions des étudiants par rapport aux contenus et au développement du cours et également
par rapport a leur autoévaluation. Ci-dessous nous en commenterons nos conclusions générales.

De la classe de 20 apprenants, 15 ont répondu aux questionnaires.
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Questionnaire 1 : Evaluation du cours

D’un coté, et relatif a I’environnement de la classe et la contribution a I’apprentissage, les
résultats indiquent que les impressions sont d’une manicre générale, positives. La plupart des
apprenants décrivent I’environnement de la classe comme « un defi positif », « motivant » et
« favorable pour I’apprentissage » et ils semblent avoir trouvé dans notre proposition une
contribution a I’affermissement de leurs compétences et une opportunité d’aborder le frangais

d’une maniére différente (Annexe 9).

Egalement, les résultats montrent que la majorité d’apprenants percoit d’une maniére
favorable la compétence et réactivité de I’enseignant concernant sa disposition et disponibilité et
I’organisation des séances et la rétroaction fournie lors du cours. Nous relions ces opinions au
but fondamental de cette recherche d’offrir aux apprenants un processus de révision continue de
leur progrés -ou recul- et de les doter des ressources métacognitives d’action pour qu’ils puissent

commencer a prendre en charge leur apprentissage.

D’un autre coté, les questions ouvertes nous permettent de voir que bien que quelques
¢tudiants aient souligné que I’utilisation de la langue, la grammaire et les matériaux utilisés en
classe sont importants, quelques autres ont trouvé 1’autocorrection pertinente et utile et ont aussi

déclaré d’avoir bien apprécié 1’intérét de 1’enseignante pour leur processus et progres.

Par rapport aux aspects les moins utiles et les suggestions d’amélioration du cours, les
réponses obtenues nous ont permis de voir également que les étudiants semblent vouloir encore
plus de grammaire dans leurs classes, une utilisation et suivi plus évidents des livres exigés par

I’université (méthode de francais et livre du plan pour la lecture) dans la classe, et expriment
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avoir besoin de plus d’exercices et de pratique grammaticale et une exigence plus stricte des

horaires et chronogrammes fixés pour la classe.

Un dernier point mentionné dans les réponses des aspects les moins utiles a été lié a la
réponse de deux personnes qui ont considéré le journal de bord comme un aspect peu utile, I’un
desquels commente qu’il n’a pas été fait & temps. A cet égard, notre analyse de la situation nous
a men¢é a penser qu’il est possible que les étudiants continuent marqués par le systeme
contraignant de 1’hétéronomie institutionnelle de I’apprentissage, systéme auquel ils doivent
avoir constamment une imposition qui rend obligatoires et forcées les taches et activités

d’apprentissage (Annexe 1).

Questionnaire 2 : Autoévaluation

Ce questionnaire a été désigné pour identifier les perceptions collectives des apprenants
relatif & leur processus individuel lors de la classe. Encore une fois, les résultats que nous
décrirons ci-apres, nous permettront d’identifier les facteurs qui ont eu une incidence sur le

parcours éducatif des étudiants.

D’une maniere générale, les réponses des apprenants nous permettent de penser qu’ils
reconnaissent que la participation, assiduité et attitude sont des facteurs fondamentaux pour le
développement et affermissement de 1’apprentissage (Annexe 10). lIs sont ainsi conscients que
les circonstances externes (tels que les arrivées en retard, I’absentéisme, le manque de

participation) ainsi que les internes (attitude, timidité) influencent le processus éducatif.

Or, en ce qui concerne leur opinion sur 1I’autocorrection, la plupart des apprenants ont

déclar¢ la reconnaitre en tant qu’un €lément positif, une stratégie métacognitive utile et une
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méthode différente de se rapprocher de la correction. Egalement, ils ont exprimé une conscience
vis-a-vis ’existence d’un rapport entre 1’autocorrection et la prise de conscience métacognitive
de leurs erreurs -surtout au niveau grammatical-, ainsi que d’un rapport entre ce processus et

I’autonomisation de I’apprentissage.

Nonobstant, la majorité des étudiants ont aussi déclaré qu’un défi principal dans ce
processus a été la difficulté a identifier les erreurs eux-mémes ainsi qu’a trouver 1’explication et
la regle méme apres I’avoir trouvé. Similairement, quelques étudiants avouent d’avoir eu du mal
a cette tache car malgré avoir identifié et corrigé une erreur ils oublient souvent les régles et ont

risque de récidive dans 1’erreur.

Et finalement, par rapport a la projection future du processus d’autocorrection initié¢ en
classe, les résultats ont montré que seule une personne a déclaré n’avoir pas le temps suffisant
pour continuer ce processus, tandis que la grande majorité des étudiants a exprimé étre intéressee

a continuer a utiliser les stratégies de correction autonome dans leur formation en langues.

Nous considérons donc que les réponses aux questionnaires ont démontré d’un point de
vue global que la mise en pratique du processus d’autocorrection a été favorable pour les

apprenants et pour le processus de la classe de francais.

Egalement, leurs impressions ont mis en évidence des résultats positifs en matiére de la
prise de conscience métacognitive, de leur disposition a voir I’erreur comme un indicateur de
leur processus et une opportunité de prendre en charge leur propre apprentissage a partir d’une

méthodologie visant I’autonomisation dans leur formation.

De cette maniére, nous concluons ce chapitre de présentation et analyse des résultats

obtenus lors de notre recherche. Le chapitre suivant compile notre parcours de recherche et
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présente les conclusions générales que nous en avons tiré par rapport a la portée de

I’autocorrection chez les apprenants de FLE.
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Chapitre VI : conclusions et implications
Cette partie recueille les conclusions générales de notre projet de recherche, ainsi que les

recommandations que nous considérons pertinentes a ce sujet.

Conclusions.

Notre parcours de recherche s’est démontré une expérience trés enrichissante d’une
maniere tant professionnelle que personnelle. Nous avons fait de notre mieux pour mener un
processus conscient, rigoureux et tres engagé a faire des contributions aux études portant

I’enseignement/apprentissage de langues étrangeres, en particulier, au contexte colombien.

Les résultats de notre étude ont bien fait la lumiere pour nos postulats et hypotheses initiales
concernant 1’applicabilité et pertinence d’une approche constructiviste-cognitiviste au milieu
institutionnel. Dans cette section nous présenterons les conclusions générales du projet, en espérant
qu’elles seront utiles pour [I’enrichissement des connaissances dans le domaine de

I’enseignement/apprentissage de FLE.

Premiérement, notre objectif de caractériser ’erreur dans 1’apprentissage de FLE nous a
mené a observer qu’en suivant la pensé de Vygotstky (1962), ’apprentissage humain est
fondamentalement un processus d’essai et échec constant par rapport au passage de la pensée au
langage, étant donné que les erreurs font partie essentielle de la formation dans n’importe quel

domaine qui involue I’acquisition de nouvelle information.

Tel que I’auteur le souligne par rapport a I’apprentissage en général, nos résultats amenent
a constater ses postulats, en ce sens que I’apprentissage de L2 n’est pas si différent de
I’apprentissage de L1 dans leur nature d’essai et échec, de correction de la part des guides plus

capacités, et de la réception constante de rétroaction dont I’apprenant bénéficie, tenant compte que
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I’erreur et la correction font partie naturelle de I’apparition des erreurs caractéristiques aux divers

stades d’acquisition/apprentissage de la langue.

L’erreur est significative en tant qu’elle apporte d’information sur plusieurs éléments
fondamentaux dans I’enseignement/apprentissage de langue étrangére, a savoir : 1’état de
développement cognitive de 1’apprenant, son aptitude de découverte et exploration de la structure
de la langue, les dispositifs qu’il utilise pour appréhender des nouvelles unités linguistiques et les
stratégies cognitives (mémorisation, classification, réorganisation, adaptation, catégorisation,

inférence, etc.) mises en place par I’apprenant dans son processus.

Les structures récemment étudiées demeurent celles ou la plupart d’erreurs apparaissent,
soit sous la forma de nouvelles erreurs, de confusions avec des structures déja étudiées, ou soit
sous la forme d’une nouvelle structure qui n’appartient pas ni a la L1 ni ala L2, ce qui a un rapport
avec les stratégies universelles d’apprentissage analysées a partir de I’ Analyse Contrastive qui a

donné origine a I’hypothese de 1’Interlangue dont nous avons parlé au chapitre I1.

Principalement et en relation avec 1’objectif de recherche lié a examiner 1’étape
d’Interlangue, les résultats obtenus dans cette catégorie, nous font voir que cette étape
intermédiaire semble confirmer les postulats de Selinker (1972) par rapport a I’interlangue en tant
qu’un stade transitoire contenant des caractéristiques particuliéres qui le distinguent. Ce stade
nous indique -en tant qu’enseignants- 1’état du progres de 1’étudiant par rapport aux objectifs
linguistiques du programme de classes de ’'université (Annexe 11), et met en évidence pour nous
-en tant que chercheurs- des indices liés a I’apprentissage de frangais langue étrangére et a la mise

en application de stratégies d’apprentissage de L2.
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D’un point de vue cognitive et par rapport a notre objectif de recherche visant la description
de I’incidence de 1’autocorrection de I’erreur, nous réitérons les postulats de Krashen (1982) a
partir de son Mod¢le du Moniteur, a partir desquels il soutient que I’apprentissage de langue
étrangere ressemble a celui d’acquisition de la langue maternelle, ou I’apprenant arrive a maitriser

la langue seulement aprés plusieurs tentatives échouées.

A cet égard, nous avons observé que 1’Hypothése du Moniteur de Krashen (1977) que nous
avons abordé au chapitre 11, apporte des indices tres significatives par rapport au lien entre la
conscience et les fonctions cognitives liées a la planification, édition et correction. Cet aspect est

aussi lie a notre objectif de définir le rapport entre autocorrection et autonomisation.

Contrastant les trois conditions que, d’aprés lui, doivent étre remplies pour maitriser
I’apprentissage de langue (temps suffisant pour la correction, mise d’accent sur la forme et
connaissance de la regle) et les résultats que nous avons obtenus, nous avons observé que remplir
la grille d’autocorrection a été un exercice significative lié a I’autonomisation de 1’apprentissage
en ce sens qu’il permettait aux apprenants d’avoir le controle du temps qu’ils étaient préts a investir
pour réaliser une correction dédiée de leurs erreurs, ce qui entrainait une tache cognitive plus
consciente visant I’analyse détaillé des erreurs afin de trouver eux-mémes, des réponses a leurs
doutes a partir de la consultation des ressources disponibles (sur internet, au numérique, aux
manuels, aux séances d’accompagnement individuel, parmi d’autres) et ultérieur confirmation de

leurs hypotheses tant en classe qu’aux tutorats.

Etroitement lié aux constatations susmentionnées, I’objectif de recherche que nous avons
fixé au sujet de I’analyse de I’influence des styles et stratégies d’apprentissage sur
I’individualisation de ce processus, les activités mises en place en accord avec ce but nous ont aidé

a constater I’existence des diverses manieres d’apprendre et de se rapprocher de la connaissance.
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Nous avons observé a partir des observations consignées lors de la recherche qu’un
exercice conscient et dédié d’exploration du style propre (Annexe 7), articulé a ’application de
I’autocorrection, a permis a certains apprenants de mieux organiser 1’information, a mieux
identifier leurs points forts et faibles. Tout cela aboutit & la possibilité d’arriver a identifier dans
leurs erreurs une opportunité de reformulation, re-catégorisation et mémorisation des régularités

structurelles de la langue.

Or, en ce qui concerne les aspects humains liés aux résultats obtenus, la réponse des
apprenants vis-a-vis 1’autocorrection, nous avons observé que bien que les apprenants aient
démontré d’avoir bien profité de cette méthodologie d’autocorrection, et quelques-uns ont déclaré
d’étre préts a continuer a ’utiliser dans des futures occasions, il ne s’agit pas d’une méthodologie
infaillible, car nous avons trouvé que certaines corrections proposées par les apprenants peuvent

encore contenir des erreurs ainsi que quelques autres en créent des nouvelles.

Dans cette méme ligne, quelques autres scénarios se sont devenus évidents, a savoir : la
résistance a la correction, I’accés limité a la régle, I’existence de phrases complexes contenant
plusieurs erreurs dont on ne corrige que certains, ou 1’apparition des nouvelles erreurs lors de
I’explication de la régle de correction a la qu’ils sont arrivés. Cependant, nous trouvons que
toutes ces caracteristiques semblent avoir leur origine dans I’étape d’Interlangue qui fait partie de
notre soutien théorique et qui déclare que I’erreur fait partie essentielle de I’apprentissage de tout

type, et notamment, de I’apprentissage de langue étrangere.

Concernant les aspects affectifs et émotionnels qui font partic de I’apprentissage, nous
avons trouvé que méme si les apprenants se sentent favorablement défies par cette méthodologie
d’autocorrection, quelques fois qu’ils n’arrivent pas a la regle arrétent de tenter de trouver

I’explication. Ainsi, il nous semble qu’il est important que les enseignants soient conscients des
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facteurs motivationnels liés a cette proposition, étant donné qu’elle ne suit pas les méthodologies
traditionnelles de correction qui mettent la responsabilité du coté de 1’enseignant et empéchent que

I’apprenant jouent un rdle actif dans leur apprentissage.

En plus, les résultats obtenus ont mis en évidence que le risque de récidive dans I’erreur
pour les structures déja étudiées reste constant et ne doit pas étre sous-estimé ni par le professeur
ni par I’apprenant, gardant a 1’esprit que 1’apprenant aura toujours besoin des stratégies

d’affermissement des connaissances acquises.

Finalement, nous sommes conscients que nous envisageons un défi pédagogique
concernant la mise en ceuvre des pratiques qui tentent de bouleverser le systéme éducatif
traditionnel, ce que nous avons bien confirmé puisque I’incidence favorable de cette méthodologie
gue nous proposons est soumise a la volonté de I’apprenant et indéniablement dépendante aussi du

contexte éducatif colombien.

Limitations du projet.

Dans cette section, nous reprenons les limitations de notre projet, abordés au chapitre 111,
en ajoutant des éléments caractéristiques généraux de ce type de recherche, et de la nétre en
particulier, afin de mieux exposer nos raisons pour ne pas nous engager dans un processus de
démonstration et constatation positiviste qui ne correspond pas a la nature de la réalité que nous

avons décidé d’explorer a notre contexte spécifique de recherche en sciences humaines.

En suivant cette clarification, nous considérons aussi pertinent de préciser les niveaux les
plus significatifs qui ont marqué le nature observatrice et interprétatrice de notre recherche au
lieu d’une étude visant la démonstration, 1’épreuve, la vérification, voire la validation d’apres le

paradigme positiviste.
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La population : les apprenants qui ont fait partie de cette recherche se sont caractérisés par
I’intermittence dans la fréquentation des classes, ce qui a affecté dans une certaine mesure, la
collecte de données, ainsi que la continuité de la révision des processus d’autocorrection hors
des séances de classe, c¢’est-a-dire, aux séances de tutorat.

Le contexte institutionnel : compte tenu des calendriers académiques, les restrictions dans
les temps d’application des dispositifs de recherche, cet facteur a représenté 1’un des plus
importants, di a I’'impossibilité de planification d’un projet de recherche mixte prenant
compte tant de données qualitatifs que quantitatifs, pour en créer une étude complémentaire
qui permettait une rapproche plus méthodique lié au comptage des répétitions et a la
fréquence d’apparition d’un certain élément relevant pour la démonstration quantitative.

La volonté des participants : gardant a I’esprit qu’il s’agissait d’une recherche-action dans
laquelle I’autocorrection et autonomisation étaient étroitement liées, le suivi des processus
d’autocorrection d’erreurs dans la grille de correction s’est difficulté par la volonté -ou son
absence- a certainement influencé la régularité de la participation aux activités proposeées,
ainsi que la collecte de données et leur postérieur analyse.

La subjectivité : cet élément est toujours présent dans la recherche en sciences -tant
humaines qu’exactes- étant donné la nature complexe de 1’étre humain immergé dans une
réalité en constante transformation et modification, changements dont il fait partie. Bien que
la responsabilité du chercheur est de réduire son biais par rapport a la problématique étudiée,
et de prendre les décisions pertinents pour en s’assurer, il est vraiment impossible en tant
qu’étres humains, de garantir ou démontrer une objectivité infaillible au contexte de

recherche. Nous pouvons assurer pourtant, que nous avons appliqué toute la rigueur que nous
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avons considéré possible dans une étude de ce type, mené dans les conditions spécifiques de

planification et d’action de cette recherche au contexte institutionnel colombien.

Dans ces conditions, ceci signifie que notre recherche ne tente pas de faire des
démonstrations infaillibles, mais qu’elle s’efforce premiérement d’observer, et puis de décrire et
analyser cette réalité particuliére d’un point de vue humain, tant individuel que collectif. Pour
cette raison, nous construisons une connaissance de la réalité sociale dans un processus
d’exploration et analyse théorique d’une perspective holistique car il s’agit de comprendre
I’ensemble de qualités interdépendantes qui caractérisent un certain phénomene, ou tant les

participants que la réalité elle-méme sont susceptibles de transformation.

Il est pour cela que notre étude a accordé une tres grande validité aux perceptions,
commentaires, attitudes, opinions des apprenants, en considérant qu’ils ont agi en tant que la
source primordiale d’obtention de I’information analysée. Il est donc impossible pour nous de
négliger leurs contributions a ce projet, gardant a 1’esprit que la recherche qualitative se soutient
aussi par la validité des constatations non quantitatives, encadrées par I’interaction humaine et la

réalité incommensurable et toujours changeante.

Nous ne voulons pas pourtant faire 1’apologie du manque de rigueur, de structuration ou
de précision des constatations parues lors d’une étude de recherche qualitative, mais au contraire,
nous voulons souligner que dans cette recherche, nous nous rapprochons de la réalité a partir des
données non quantitatives, tenant compte qu’elle a été immergée dans un processus susceptible
aux subjectivités, contradictions et transformations, non seulement des participants, mais aussi

des contextes d’interprétation des données obtenues.
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Questions pour des futurs travaux de recherche.

Premiérement, nous considérons qu’il serait pertinent d’étudier quel type de
modifications méthodologiques pourraient étre plus favorables pour la mise en évidence des
remarques relatives a I’erreurs dans la production écrite des apprenants, en considérant que
possiblement 1’application de conventions plus explicites pour guider la correction serait plus

évidente pour les apprenants qui commencent ce processus.

Deuxiémement, a notre avis, il faudra penser en plus de détail quels seraient les
conditions ideales, en parlant du contexte, pour mieux favoriser la mise en pratique des
propositions de ce type, gardant a I’esprit que le contexte colombien et sa législation par rapport
a la souplesse de la formation ne semble pas de favoriser la notation formative sinon la

sommative, a cause du besoin institutionnel d’homogénéisation.

Finalement, nous sommes convaincus de la pertinence, de I’utilité et du potentiel des
stratégies d’autocorrection compilées dans ce projet, et nous espérons que des futures recherches
dans ce domaine puisent rendre compte de la création et mise en pratique de procédures
pratiques d’articulation d’une proposition comme la notre au contexte éducatif actuel, dans
lequel I’erreur demeure considérée un élément disruptif et non -tel que nous le concevons-

I’évidence du progrés langagier de I’apprenant.
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Annexes

Annexe 1. Journaux de bord de 1’enseignante

#
Date | d’étudi Activité But Description Interprétation
ants
Réfléchir autour Les étudiants L’attitude des étudiants
Lel17 | 19 Atelier des conventions obtiennent leurs est favorable, bien que
mars | étudian | d’autocorrec | de repérage textes révisés et quelques-uns démontrent
ts tion d’erreurs et en marqués. Ils révisent | un peu de réticence pour
d’erreurs proposer une le document retourné | cet approche qu’ils disent
correction et écrivent les mots et | considérer un peu
phrases soulignées « expérimental ».
ainsi que leur Nonobstant, quand ils
proposition de recoivent leur texte
correction dans la souligné, normalement
grille déclarent d’avoir
d’autocorrection. Ils rapidement identifié
proposent les quelques erreurs, ce que
corrections avec nous considérons plut6t
I’aide du dictionnaire | fautes, étant donné
et des consultations qu’elles peuvent étre
sur I’internet. A la fin | expliquées comme dues a
de la séance les un manque d’attention et
étudiants retournent non forcement & une
leurs fiches remplies | connaissance insuffisante
a I’enseignante qui de la régle.
les apportera la
prochaine classe
rerévisees.
#
Date | d’étudi Activité But Description Interprétation
ants
Favoriser la L’enseignante Cette activité nous a
Le3l | 16 Questionnair | sensibilisation par | présente a la classe permis de réfléchir
mars | étudian | e styles rapport a certains documents autour d’une thématique
ts d’apprentiss | I’existence des écrits et audiovisuels | cognitive dont la fin est
age théories contenant des de parvenir a explorer les
cognitives liées informations sur le théories sur ce sujet et
aux styles sujet. Ensuite les analyser si I’on en
d’apprentissage et | étudiants remplissent | d’accord ou non. Les
emplir un deux questionnaires étudiants ont démontré
questionnaire de style une attitude favorable
portant sur ce d’apprentissage qui pendant I’activité et la
sujet visent & identifier leur | plupart d’entre eux s’est
style dominant déclarée d’accord avec
résultats obtenus et
seulement deux
personnes n’ont pas été
d’accord. Cet exercice a
aussi favorisé d’identifier
la maniére dont les
¢étudiants s’approchent
usuellement de la

137



connaissance afin de
tenir en compte ces
différences dans la
préparation des classes.

#
Date | d’étudi Activité But Description Interprétation
ants
Donner la place & | La séance s’organise | A partir de leurs
Le19 | 17 Séance de un exercice de co- | de maniere similaire | commentaires lors de la
avril | étudian | correction correction a la séance séance, et des
ts entre pairs collaborative d’autocorrection, déclarations plus
nonobstant, cette fois | explicites, hous pouvons
les étudiants révisent | dire que les étudiants
le texte d’un semblent de bien aimer
camarade de classe, se corriger entre eux, et
afin de ’encercler, voire noter les exercices
souligner et marquer | qu’ils ont révisé (sans
d’une maniére qui que I’enseignante n’ait
suit la méme rien mentionné a propos
procédure de les noter). Nonobstant,
soulignement que les | quelques-uns en disent
corrections guidées qu’ils sentent avoir trop
de la part de de responsabilité au
I’enseignante. I1S moment de corriger aux
regoivent aussi un camarades parce qu’ils
bref exercice ne sont pas
grammatical d’un complétement sdrs de ce
autre camarade, pour | qui est une erreur ou non.
le réviser.
#
Date | d’étudi Activité But Description Interprétation
ants
Avoir un espace | A cause des Malgré leur attitude
Lel7 | 15 Evaluation de réflexion démarches favorable vis-a-vis
mai étudian | des résultats générale et mise | académiques, le I’application d’une
ts en commun sur | temps n’a pas été méthodologie qui tient

les processus
d’apprentissage et
autocorrection
meneés durant le
cours.

suffisant pour
déclencher la
discussion et
réflexion profondes
qui étaient
initialement prévues.
Apreés ecouter
quelques
commentaires de la
part des étudiants,
I’enseignante leur
présente ses propres
impressions du
processus mene.
Finalement, la classe
recoit les notes
finales du cours.

compte du
rapprochement et
construction des savoirs
non soumise a une
notation sommative et de
leurs commentaires
positifs par rapport au
processus formatif mené
pendant le cours, les
étudiants ont été tres
intéressés, voire anxieux
de connaitre leur notes.
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Annexe 2. Journaux de bord des apprenants




Mom : Rodrigo Morsno Date : 20022007 Joumnal #1 [début du Observations : ——
e

Sujet Progrés Recul Points forts Points & renforcer
Je pense gu'on va avair
un bon semestre. La prof _ ) .

N . . corvaing .
semble &fre trés agréable Je suis canvaincu que J'ai
idmmE (et un bon niveau du
taidant Cestla Waintenant, nous N . .| Il faut que J'apprenne
orsmidre fais ici & L framgais. Donc, je pourrai .
sommes en train d'étudier | - e 1 comment développer
‘université Javeriana gue ) réviser quelques sufets e | T T
) o3 sUjels QUE NOUS Y0NS | pacef composé différents types
o oc o o g, !
Attentes de |3 dasse Je ressens ¢a. d'evercices de

D'autre part, J'espére
qu'on va étudier des
sujets intéressants et on
va améliorer bealLcoup.
hes camarades semblent
&tre confortablas svec a
méthodokogie du cours et
Je trouve que cest rés

étudié pendant beaucoup
de temps. Alors, il faut
révizer le passé comoosé
et l'imparfait, mais je
considére gu'on peut
continuer en &tudiant des
aufres sujels.

'imparfait, le subjoncdf =t
e futur simple) pour
pouvoir présenter mon
examen DELF Bl le
prochaine Juin.

En plus, je pourrais
Etudier des différents
types de fextes en

comprénension des &cris
avec différents fypes de
textas. le trouve qu'on
peut analyser types les
genres discursifs.

imperant framgais.
Mom : Redrigo Morsno Date - 04-04,/ 2017 Journal # 2 (mi- semestre) Observations -
Sujet Progrés Rescul Points forts Points & renforcer
On & commence &udier o
s = - Je pense que I3 révision
beaucoup de sujets s .
s to e rEREeR L R . | oetempsa£tE Il faut révisar le futur
ntéressanis. Je réfléchi Méme sion a commencé | . o
- . MPCriantz pour pouwvoir | simple et | sulbjonctif
sur mes faiblesses eton a | Studier des sujets I ea y
Svisé & i | e avander. \.a sera ires Darce que je me trompe
revis2 g pEEse compose ntéressants, on est en important pour e X .
T it ! e portant p = toujours et je confonds la
et limparrait. train de réviser [encore e ~o e -
- - prochain examen DEL structure de chague
une fizis) ke vocabulaire de Bl :
: e &R . ; . EMps.
Anatyse du cours En plus, je l= savais d&jE a maison. Je suis surs P

mais je suis en train de
réviser aussi e futur
simple. le considére que
Jje peux pratiquer
beaucoup et améliorer
mon niveau. Cest une
bonne chose de man
cours.

qu'on peut &tudier une
auire chose..

e plus, je suis convaincu
auUssi que mes profs ant

&tS |2z meilleurs et on
&tre prét pour le prochain

niveau a luniversita.

De méme, il faut
praftiguer chez mei pour
améliorer e niveau da
frangais.
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Mom : Rodrigo Moreno Date : 13-05/2017 Journal #3 (fin du semestre) | Observations :
Sujet Progrés Recul Points forts Foints a renforcer
Méme si nous avons
£tudié quelgues sujets
au'on avait déja gtudié
pendant les semestres
précédents, cela & aidé &
pratiquer et réviser tout Je pense que 3 o
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Annexe 3. Productions écrites
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Annexe 5. Fiches d'autocorrection
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r Du Anglais D’Anglais Comme la mot T
commence por voyel la
f liason ¢’est necessaire
quelque quelques C’est pluriel
ctait A été Le correct temp c’est en
passé
De la du Mot c’est masculin en
frangais

Suppossé que

Auvait le censé de que

Le correcte mot pour cet
contexte c’est censé

Je da Je dois Le verbe doit d’étre en
infinitif
class Classe Le mot c¢’est féminin
De apprendre D’apprendre La liaison c’est

nécessaire

Beaucoup vocabulaire

Beaucoup de vocabulaire

« de » c’est nécessaire

ecriture
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Annexe 6. Grilles de formation de mots
NOM ADJECTIF VERBE ADVERBE
CORPS CORPULENT/CORPOREL - -
DOUCELR DOUCE - DOUCEMENT
HONTE HONTEUX AVOIR HONTE HONTEUSENENT
FORCE FORT FORCER FORCEMENT
- BEAU/BELLE EMBELLR BELLEMENT
ECLAR/ECLAIREMENT ECLAIR ECLAIRCR -
GRAMDELR GRAND AGRANDIR/GRANDIR GRANDEMENT
GROGNEMENT GROGNON GROGNER -
CLARE CLAR CLARIFIER CLAIREMENT
- ETONMANT/ETONNE E ONINER ETOMNNEMMENT
FLUE PLUVIEUX E -
SCURIRE SOURIANT ] -
JUSTIFICATION JUSTIFIE JUSTIFIER JUSTEMENT
JUSTICE JGE JUGER -
FRINCIPE PRINCIPAL - PRINCIPALEMENT
LIBERTE LIERE LIBERER LIBREMENT
VERITE Al VERIFIER VRAIMENT
MORT IMORT(E) - -
MARCHEUR, - IARCHER
£l UDIANT [E)/ETUDE STUDIEUX, ETUDIER
FO FOU RENDRE FOU
ALUGMENTATICN AUGMENTATIF AUGNMENTER
SPECIALISATION/SPECIALITE SPECIALISE SE SPECIALISER -
CONSCIENCE CONSCIENT CONSCIENTISER COMSCIEMMENT
APPARTENANCE APPARTENANT APPARTENR -
; MAGNIFIQUE MAGNIFIER MAGNIFIQUEMENT
JOUR 7 JOURNEE/JOURMAL/JOURNALISTE JOURMALIER/OURNALISTIQUE AJOURMER

RAPIDITE

RAPID

RAPIDEMEMT

MEMTALITE

MEMTAL

MENTALEMEMT
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NOM ADIECTIF VERBE ADVERBE
APPAREIL — APPARAITRE APPAREMMENT
e DOUX,/DOUCE DOUCIR DOUCEMENT
HOMNTE HOMTELX EMBARRASER HOMNTEUSEMENT
_ BEAUTE _ SEJ‘-\L;’EE_LE !EMEE LLIR _ BELLEMEMT
ECLAIRCISSAGE ECLAIRCISSAMT, ECLAIRCIESAMTE ECLAIRCIR ECLAIRCISSEMENT
RAPIDITE/VITESSE RAFIDE e RAFIDEMEMNT
CLARIFICATION CLAIR CLARIFIER CLAIREWEMT
PLUIE PLUVIEUX PLEIWOQR | o=
GEMTILLESSE GENTIL e —— GEMTIMERT
PRINCIPE/PRINCIFAL PRIMCIPAL ittt PRINCIPALMENT
VERITE VRA YRAIMENT
COMSEIL COMSEILLE COMSEILLER. [ -
FOLIE FOU AFOLLER FOLLEMENT
GRANDEUR GRAND AGRAMDIR/GRANDIR GRANDMENT
CONSCIERMMENT
APPARTENANCE APPARTENANT APPARTENIR —
MWIAGMIFICENCE MAGMIFIQUE MAGHIFIER MAGMIFIQUEMENT
VIEILLARDS WIEILLESSE WIEUX VIEILLIR WIEILLISSEMENT
Nom Verbe adjectif adverbe
Devineresse Deviner Devinables
Demand Demander demandé
Dance Dancer Dancé
adoption adopter adopté Adoptable
Modification Modifiquer modifiqué Modificable
derivés deriver derivé Derivable
exam examiner examiné examinable
formation Former formé Formable
Complement complément complementaire | complémentable
connaissance connaitre connu connaissable
permis permettre permis Admissible
constitution constituer formé constituible
écriture écrire écriture inscriptible




Annexe 7. Questionnaire style d'apprentissage

(Quel est mon style dominant?

QUESTIONNAIRE" #& *

AUDITIF - VISUEL - KINESTHESIQUE

b Surligne les numéros des énoncés qui te ressemblent le plus parmi ceux listés d-dessous.

1 e préfere dessiner un
graphigue ou créer une affiche
pour un travail plutdt que de
faire une recherche.

e comprends mieux les
nouvelles quand je lis un article
dans be journal que larique
Jécoute la radio.

Je miche de la gomme u je
grignate lorsgue |étudie.

7

A0 e suis distrait par les bruits et
les conversations environnants.

13. quand quelgu’un me lit une
lettre, je me eantente de
Fentendre lire sans avoir besain
de La relire.

16. Apris avair regardé un film, je
retiens surtout e images.

19, Quand quelgu’un mexpligue un
chermin & suivre, il me Faut un
plan.

n.l'q)prmdn comment un
appareil fonctionne en le
démantant e en le remantant.

25. ¢ préfére éeouter les nouvelles
i la radio que de les lire dans e
jaurnal.

28.)e préfere participer & un
evénermnent sportif que d'en
Etre spactateur.

2. jeme souviens mieus des
isages que des nams.

5. Je rutiens misus los chases
quand je les éeris plusieurs fois.

8. Jraibesin que Fon m'explique
oralement les diagrammes et
les graphigues.

11, je ratiens facilement les
indications pour wn chemin,

14, e suis doué pour les casie-tete
et les labyrinthes.

17. irai tendance & misus me
rappeler s narms que les
iSages.

20. rapprends miew Forthographe
en répEtant les mots & haute
woix guen les Scoutant.

ul.unque quelgu'un m'expligue
un chemin, je dois le desginer
afin de miux e comprendre.

2B 12 me souviens misux de & que
je s que de e que Jentends.

29, apris avair v un film, je retiens
surtaut les parcles,

3. Lorsque quelouun me par,
jaime qu'il me regards sinan

6. Tsime jouer avec des pissces de
manmaie, des clés, des stylos ou

sutres abjets brsgue jétudie.

Taime larsque Fon wtilise des
affiches et des modles dans la
classe,

12. je me souviens mieur de e qui
adté fait que de oo que jai v
ou de ce danton a parlé.

15. c'est difficile pour mo e suivre
un eours larsgue Fenseignant
r'utilise pas de support visuel
(tablesu, projecteuwr, etc.).

18. r'sime les cours qui camportent
de Factivité physique et du
meuvEment.

21, je comprends et japprents
misux #n Scoutant s cours gui
comprennent des explications
et des discussions.,

4. comprends et japprends
e karsgue je peux
manigulér des objets.

27, e préfére parter au téképhane

que d'éerire & quelguiun,

30, je retiens linfarmation ples
facilement si elle est derite au
tableau.

’ [Pour chaque numéro surligné ci-dessus, encercle le numéro cormespondant dans le tableau « Mes
réaultats » afin de connafire ton style d*apprentissage.
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Annexe 8. Exercice de correction entre pairs

LES CLICHES

Avant, je considére que les clichés sont différents a les stéréotypes principal parcefue les
premiers sont plutét dréle tandis que ldideuxlém_;,6§t; plus associés avec la discrimination. Dans
cet ordre d'idées, quand nous parlons sur un pa)@oﬁme la Colombie ou la France il y a@deux
choses. Par exemple, les typiques choses de France comme que les frangais ne se douchent jamais,
qu'ils ne mangent que croissants et baguettes avec vin rouge, ou que tous savent cuisiner trés
bien. Ces exemples ne sont Ppas mauvais parcegque il y a un peu de vérité chacun d’entre eux. En
réalité nous pouvons regarder ces clichés comme une forme d‘apprécier la cuisine frangaise, la
conscience qu'ils ont pour I'eau (en plus de les incroyables parfumes de 13-bas) ou tous les
magnifiques choses de@ culture. C'est la méme chose avec la Colombie, je crois que les étrangers
ont'clichés de la Colombie comme un pays ol tous nous habillons avec ‘ruanas’ and ‘sobrero
volteado’ tout le temps. Aussi, que tous nous ai le ‘vall ’ pendant nous leur d

avec notre trés jolies femmes. Tout le monde sait que ce n’est pas vrai, mais pour moi il est bien
étre reconnu pour cela parce-que ils sont bonnes choses@notre culture."Pourtant, il est trés
important de nous informer plus sur la culture de chaque pays pour ne parler pas mal sur ils avec
la gens(@autres pays (ou notre pays) sur-il. Si tout le monde fais comme ¢a c’est probable que
nous attendons d'écouter choses comme que en la Colombie il y a soul herbe, cocaine, prostitues,
enlévements et guerre qui sont généres pour la de‘sinformatlo—r? ou plus connu comme la
ignganceWplus importante quand nous parlons et nous informons sur un
pay_s_ s bonnes choses de sa culture (les clichés) est non les plus moches (stéréotypes) que

peuvent générer d’haine entre les communies de pays différents.
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Annexe 9. Questionnaire 1: Evaluation du cours

Contribution a I'apprentissage

10
8
6
.l | [
2
.1 I -n 0
Niveau de Niveau de Niveau de Contribution du Opportunité
compétence au compétence en fin connaissances / cours a vos d'aborder
début du cours du cours compétences compétences I'apprentissage FLE
nécéssaires pour d'une maniere
compléter le cours différente
Pauvre MJuste M Satisfaisant M Tres bonne Excellent
Compétence et réactivité du professeur
14
12
10
8
6
4
: | [ — | ——— |
L'enseignant Les Le professeur L'enseignanta L'enseignant La notation et
était efficace  présentations  essayaitde  effectivement était disponible rétroaction ont
étaient claires stimuler utilisé le temps et utile eu des
et organisées I'intérét des pendant les commentaires
étudiants cours utiles pour mon
processus

d'apprentissage

Tout a fait en désaccord M En désaccord M Neutre M D'accord Tout a fait d'accord
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Contenus du cours

Les objectifs Le contenudu Lachargede Le cours était
d'apprentissage cours a été travail du cours organisé pour
étaient clairs organisé et bienétait appropriée permettre a

planifié tous les
étudiants de
participer
pleinement

OFRLrNWRUIONOO

Tout a fait en désaccord M En désaccord M Neutre M D'accord Tout a fait d'accord

Comment décririez-vous I'environnement de classe?

Décourageant
Un défi positif
Motivant
Indifférent

Défavorable pour I'apprentissage

I
]
|
Favorable pour I'apprentissage  [INEEEEENEEE—_—

B Taux de réponse

Quels aspects de ce cours étaient les plus utiles pour vous?

La grammaire (2)

Les explication et les exercices

- Aprender normas y excepciones que se dan en el uso de la lengua francesa. - Lo ejercicios de
escritura (aunque pienso que para la clase algunos eran muy largos) - vocabulario - subjuntivo -
como justificar, argumentar y dar consejos tanto en lo escrito como en lo oral

les activites pour parle

L'humilité dans le moment d'enseigner. COD-COlI. Futur.

C'est la premiére fois qu'une prof de Francais a été vraiment interesée par le processus
d'apprentissage de ses étudiants a la Javeriana, donc je suis convaincu que ca a été un point
favourable. En plus, je pense que j'ai apris beaucoup de choses en écrivant.

Pour moi l'exercice d'autocorrection est le plus utile.
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correction des travaux effectués en classe

Le deux proffesseur avaient une tres bonne attitude

la practique de la lecture et aussi de parler

Regarder de videos et ecrire

Les fiches d'autocorrection

Para mis los aspectos mas Utiles fueron todos los medios y materiales audiovisuales que se
usaron a lo largo de curso para revisar el vocabulario del nivel.

La utilisation de livre et les liens pour étudier a la maison

Quiels aspects de ce cours etaient moins utiles pour vous?

Toutes les activités ont été importantes

- algunas de las tematicas no eran nuevas

la grammer

L'utilisation excessif du livre

Il faut étudier et expliquer les regles de ponctuation en francais et étudier des autres types de
écris. Je truve que ca a été une faiblesse des cours de francais a la Javeriana.

Les journaux de bord parce qu'ils ne sont pas faits a temps.

le journal

aucun

quelque vocabulaire de la cuisine

Les ecrits qui ne s'est pas emporté par le professeur

le vocabulaire de la maison parce que le dernier semestre nous avons étuidié ca.

On a écrit beaucoup des compositions mais on ne les a corrigé tous, donc j'ai bien sur practiqué
mon production écrit mais je ne sais pas si je l'avais faire correctement

Horario

Tal vez la lectura del libro para este semestre me parecioé un proceso poco Util.

Rien

Comment pourriez-vous améliorer ce cours?

Nous pouvons cherché un forme de appliquer la majorité de vocabulaire que nous apprenons

- Exigir o motivar més participacion de los estudiantes. - Recoger las tareas que se asignan
(desmotiva un poco cuando se hacen y no se recibe retroalimentacion; genera la sensacion de que
no tienen un propdsito para la clase como tal) - articular y ordenar bien los contenidos con la
profesora Ana

plus de grammer

Avec plus des activités entre les étudiantes; des compétitions, des jeux. Des activités qui sont
plus que étre assie tout le cours.

En étudiant des autres types de textes, en les estructurant et en étudiant les régles de ponctuation
francais on peut améliorer le cours.

Je crois que le processus d'examen chaque processus étudiant peut étre plus fréquente.

Faire plus d'exercices pour étudier plus

Le cours a été presque parfait

avec a peu plus de vocabulaire de connecteurs

Avec le contenu du cour organisé pour chaque ( corte)

les professeurs pourraient concevoir les classes plus dynamique.

Pratiquer un peu plus les choses qu'on a appris, parce que normalement je les oublie
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Mas ejercicios orales

En primero lugar, creo que es muy importante sacar notas dentro de la clase, ya que se aseguraria
la revision de varias tareas. Empezar la lectura del plan lector desde el primer corte.

Ne changer pas les professeurs

Annexe 10. Questionnaire 2: Autoévaluation

Quelle a été votre attitude générale dans ce cours? (par rapport aux camarades, au
professeur, etc)

Je crois que j'ai bonne attitude mais parfois j'ai été désintéressé

trés motivé

Je sais que je n'ai été tout le temps dans le cours (c'est parce que quelques sujets on les a étudié
pendant 3 semestres, donc je pense que je les maitrise), mais je suis trés heureux qu'on a pu avoir
un cours avec une bonne prof. En ce qui concerne mes camarades, j'ai été ennoyé quelques fois
parce que par example une fois, on était en train de décidér si on allait regarder un film francais
sans sus-titrage, mais ils ont décidé de regarder un film en anglais. Je m'ai mis en colere.
Pendant ce cours, J'ai fait un travail plus autonome.

Mon attitude a été bonne. Je I'ai appris ce qui était enseigné en classe. Je ne me présente pas
toujours, mais J'essaie de connaitre tous les sujets que nous apprenons en classe.

J'ai une bonne attitude dans ce cours

J'ai essayé d'étre aussi prudent que possible et faire un environnement d'apprentissage agréable
pour tout personnes.

Normal, bien

Quelques fois J"avais ennuyeux pour la dynamique de la class.

Le cours de francais s'est bien marché le camarades et le professeur étaient trés bien

No muy buena, pues le faltaba el respeto a la profesora al faltar debido al horario.

Siento que hubo algunos momentos en los que me relacioné con mis compafieros pero
generalmente no interactuaba mucho con ellos sino que me mantenia siempre con el mismo
grupo. Con la profesora me sentia cbmoda y le hacia las preguntas que me surgian.

La actitud fue muy buena, en cuanto a los estudiantes que siempre asistieron a las clases.
Siempre hubo respeto por las opiniones y las equivocaciones de los otros.

Je crois que mon attitude générale apres le début et a midi du semestre était bonne.

Ma attitude générale dans le cours a été bon parce que mes camarades et les professeurs ont fait
la ambiance parfait

Comment pouvez-vous décrire votre assiduité dans la fréquentation des lecons?

J'ai assisté a la majorité de les classes mais toujours j'ai arrivé tard :(

interessant

Je suis desolé parce que n'ai pas pu étre tout le temps dans le cours pendant le semestre

Bien que Je ne suis pas allée & quelques lecons, Je pense que mon assiduité a été fréquente.

Je ne peux pas aller tous les jours parce que je vis trés loin de l'université. Cependant, je fais de
mon mieux pour connaitre tous les sujets de la classe

Je suis allée a presque tout les classe mais la moitié Je suis arrivée tard et la moitié Je suis arrivée
tres tot
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Je etait en tout les legons du cours mais il y avait jours dans lequel je etait trés distrait, j'aime
presque tout les classes

Tous les legons

Je suis allé au class toujours.

Je suis allé a caque legon

Muy irregular

Reconozco que tuve varias inasistencias debido a unos constantes chequeos médicos que debo
hacerme.

En realidad yo falté a dos clases en total, pero creo que en general, la asistencia al curso fue
bastante irregular y muchos no les gustaba asistir a las clases.

Les deux premiéres parties su semestre j'ai assisté a toutes les lecons. Dans la derniere partie, je
presque n‘ai pas assisteé.

Je ne suis pas allé a tout les lecons, donc je pense que ma assiduité a été poivre

Comment décririez- vous votre participation dans la classe?

Je ne participerai pas beaucoup mais je prétais attention au classe

tres bonne

Quand j'étais la-bas, je participé activement, alors je trouve que j'étais un bon étudiant.

Je pense que je ne suis pas une étudiante plus participative dans le class, mais je fais tous mes
devoirs.

Je ne participe pas beaucoup dans la classe, mais je fais les exercices et je demande a I'enseignant
quand je ne comprends pas

Je pense que mon participation dans la classe a été bonne

je n'ai participé beacoup dans les classes mais je pris beacoup de notes pour etudier chez moi
Bien, normal

J'ai particié dans la classe quando la prof m” ai demandée.

Ca depend de le sujet, mais en general j'ai participé dans la cals

Poca, casi nada

De cierto modo, participo poco porque soy un poco penosa pero cuando un tema me llamaba la
atencion ponia de mi parte. Aunque me puso muy nerviosa en un principio, me gusté mucho
exponer nuestro invento a la clase. Pienso que este tipo de actividades ayudan mucho.

En cada una de las clases traté de dar mi punto de vista, hablar acerca de las inquietudes que me
sobrecogieron e interactuar con mis comparieros

Dans les deux premieres parties du semestre j'ai eu une bonne participation. Mais, la derniere
partie je presque n'y ai pas assisté.

Ma participation (quand je allerai dans la classe) a été remarquable

Qu'est-ce que I'autocorrection a signifié pour vous?

Un analyse de les chose que j'ai besoin de changer et une forme de évaluer le semestre
apprendre de fagcon autonome

C'est un processus de réflection pour améliorer ce qu'on a doit.

A mon avis ’exercice d’autocorrection m’aide pour reconnaitre mes erreurs et éviter de répéter
les mémes erreurs.

L'autocorrection est un bon moyen de connaitre mes faiblesses pour les corriger

A signifié beaucoup pour moi
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La correction automatique fait que je pouvais voir mes erreurs et ainsi ne pas les commettre a
nouveau.

Une maniere pour recontrer mes erreurs

Positive parce que Je peux idintifer les erreurs. Apreés, J ai les corrigé.

Ca était un exercice trés interesante car il m'a aidé a realiser de mes erreurs de une maniere plus
conscient

Darme cuenta de lo bueno y lo malo que hay en mi comportamiento con respecto a la clase

el proceso de autocorreccion lo tomo como una buena estrategia para corregir errores que uno
comete en las formas de la lengua.

Fue un ejercicio bastante nutritivo e interiorizado respecto del cual se consolidaron algunos
conocimientos y se dio respuesta a muchas inquietudes que surgieron a lo largo del aprendizaje.
Es un espacio muy personal y creo que es un elemento que aporta mucho a entender el porqué
erramos muchas veces.

Il est un méthode pour amelliorer formidable parceque nous pouvons voir nos erreurs et nous
pouvons penser la solution.

L'autocorrection est la maniére de amélioré ma process et évaluer les choses que j'ai aprendu

A votre avis et d'apreés votre propre expérience, I'autocorrection proposée dans le cours
vous a fait des contributions? De quelle maniere?

Oui, avec l'autocorrection dans le cours j'ai pu chercher plus d'informations et apprendre pour
moi méme

pour les étudiants d'apprendre de maniére autonome a l'avenir

Oui, je peut analyser quelques erreurs élémentaires

Je pense que I’autocorrection contribuer principalement pour améliorer nous production écrit,
cependant quand tu corrige une erreur, vous éviter de répéter la méme erreur a la production
orale ou la production écrit.

Gréace a l'autocorrection, j'ai corrigé certaines erreurs, je ne savais pas que j'avais. Aussi, a mon
avis, je pourrais améliorer mes compétences en écriture

m'a aidée pour étre conscient de mon erreurs

I'autocorrection m'a aidé reconnaitre les choses que je normallement fait mal, grace a cela Je
pouvais corriger mes erreurs.

Pour etre consciente

Oui, parce que quand J"ai identifiqué les errurs, J* ai progressé

J'avais améliorer mon orthographie en general et aussi a la concordance de genre

Si, porque ayuda a notar los fallos que tiene el mismo estudiante con la clase

Me ayud6 a ser mas consciente de los errores que cometo y estar mas atenta cuando escribo para
tratar de no cometerlos. sobretodo con la concordancia de género, el uso de des/de y c'est/est/ce
[cet.

Creo que la contribucion general de la autocorreccion ha sido generar conciencia de los errores
que solemos cometer a lo largo del aprendizaje y que se detectan a tiempo, antes que caer en un
fendmeno de fosilizacion. Cuando nosotros mismos investigamos y analizamos los errores, no
los volvemos a cometer, o el porcentaje de realizarlos disminuye.

Oi, Je pense que les estudiantes sont plus responsables avec leur processus d'apprentissage. C'est
comme une maniere d'atunomie.
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Oui, pour évaluer les choses que j'ai aprendu et pour identifier les choses que je aurais d0
aprende a les derniéres courses

Quiels défis avez-vous rencontrés lors de votre autocorrection?

Que je dois practice plus et que je ne comprends pas bien les prépositions

Quels défis avez-vous rencontrés lors de votre autocorrection? Tu respuesta

J'ai d( faire une recherche pour savoir comment était la correction des erreurs

Parfois mon défi est comprendre pourquoi j’ai une erreur et aprés comprendre comme je le peux
corriger.

Parfois, j'oublie les corrections et je les fais encore

Que Il y a moments dans lequel je ne savait pas dont il était I'erreur et pour cette raison je devrait
chercher dans le internet pour la correcte reponse

Essayer de comprendre mes erreurs

Je n"avias pas etre certain.

Il avait quelques fois quand ¢a était difficile pour moi de identifie I'erreur car a mon avis tout
était bien

ninguno

Fue dificil encontrar las normas para justificar ciertas correcciones. Algunas de las explicaciones
eran "porgue asi es como se escribe y punto”, sobretodo las de ortografia.

Mi reto, considero, se convierte ahora en la puntuacion y la concordancia. Muchos de estos
aspects cambian desde una transicion espariol-francés, entonces, se convierte en un reto, ya que
es algo més de memorizar y practicar.

Je dois étre cohérente, persévérant et engagé.

Le défis du savoir que je ne aurais pas aprendu beaucoup choses

Considérez-vous que l'autocorrection a fait des contributions pour votre processus
d'apprentissage FLE et en général? Pourquoi?

Oui parce que c'est un maniere que j'ai pu utilise pour me rends compte que je peux apprendre
pour éviter de faire les mémes erreurs que toujours

Oui, mais je voudrais étudier en profondeur des autres sujets connectés.

A mon avis ’exercice d’autocorrection m’aide en deux éléments principaux: Le premier,
I’autocorrection a contribué en mon production €crit. Aussi, je pense que cet exercice m’aide
pour étre plus indépendant.

Je pense que les corrections m'ont aidé a éviter de commettre beaucoup de fautes pendant que
j'écris

Oui, parce-que Je m'appropie de mon apprentissage

oui, parce-que je appris a reconaitre mes erreurs et actuellement je sais que choses je ne doi faire
Oui, quand j'ecris, je peux regarder mes erreurs

Oui, I"apprentissage est meilleur quand Je meme indifie les eurreurs.

Oui, gréce a la production écrit je peut améliorer les autres habilites

Porgue me hace notar en que debo enfocarme en el futuro.

Si porque permite investigar y entender ciertos aspectos formales de la lengua y a evitar la
interferencia con el espafiol.

Si, la ficha de autocorreccion es un elemento que genera conciencia; es un espacio personal en el
gue te auto-juzgas, y no tienes que estar expuesto a que otra persona lo haga. Y es un elemento
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que aporta para los espacios de aprendizaje cotidianos, permitiendo un analisis constante que
nuestras actuaciones y procesos y meditando en qué estuvo bien y qué mal.

Je crois que l'autocorretions a fait les plus grandes contributions dans mon processus
d'apprentissage du francais parceque je peux identifier les erreurs et je peux essayer pour ne les
faire plus.

Oui, parce que il a été une processu du retroaction bonne

Citez des exemples des aspects linguistiques (dans I'apprentissage de langue étrangere)
dans lesquels la correction peut s'appliquer; s'il y en a certains. (Exemple: formation de
mots, etc...)

Quand je vais conjuguer un verbe que je ne connais pas ou pour utilise une expression plus
commun

la grammer, les articles

Formation de mots, concordance d'avoir en temps composés quand on utilise pronominalisation,
utilisation du subjontif,

Par exemple la conjugaison des verbes, la sémantique dans les phrases, 1’utilisation correcte des
prépositions.

Je pense que toutes les compétences peuvent étre corrigées. Cependant, a mon avis, le écriture a
était la compétence que nous avons corrigée le plus

Je n'a compris la question

aprendisage de expressions idiomatiques, gramaire et correcte pronunciation.

*bep de v / bep des X

Dans I"écrit, les estudiants lire le text et identifier les eurrerus. Dans |"oral, les estudiants parle et
quelque fois ils se rendre compte de ca.

concordance de genre et pluriel, COl et COD, orthographie en general

La concordancia.

la concordancia de género y nimero, acentuacién y ortografia, interferencia con la L1,
expresiones cotidianas(modismos) y el uso adecuado de conectores.

Concordancia de genero, las tildes, el orden de las palabras dentro de una oracion (adjetivo -
sustantivo)

Je crois que la correction peut étre utilisée dans tous les cas.

Formation de mots, phonétique, différenciation grammaticale

Pensez-vous a poursuivre ce processus d'autocorrection? Pourquoi?

Oui, il a été un bonne maniére pour apprendre et améliorer mon compréhension de francais
Dans mon cas, je ne peux parce que je n‘ai pas le temps

Oui, c'est une bonne maniére pour reflechir et ameliorer.

Je pensé que je vais a poursuivre comme ce processus parce que il m’aide pour améliorer mon
apprentissage de le francais et il m’aide pour €tre plus autonome dans mon processus.

Je pense qu'il est I'occasion de continuer a améliorer et corriger mes faiblesses dans le
parendisaje des Frangais

Oui, parce-que ca m'aidée a connaitre plus de vocabulaire

Oui, parce- que je crois que c'est importante de connaitre les erreurs que Je commets pour savoir
que aspects doit étre corrigée.

Oui, pour faire une autoréflexion

Oui, mais la prof pourrait fair plus surveillance chague class.
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oui, ce un puer difficile de le faire par moi-méme mais je pense que se un exercice trés outil pour
mon apprentissage

Me gustaria que fuese presencial.

Si, pienso que es importante mantener ese proceso para que no se fosilicen ciertos errores.

Si, porque este tipo de procesos son muy personales, y deben ser tomados como un sistema que
nos ayuda y aporta en el aprendizaje. Si como estudiantes no logramos establecer este tipo de
criterios personales y de ayuda propia, el aprendizaje serd menos autonomo y dependiente de
otros.

C'est une trés bonne idée. A mon avis, nous sommes resposables de notre apprentisage et si nous
faisons avancé ou pas. Nous puvons chercher la solution pour nos erreurs.

Oui, parce que il m'a beaucoup aidé pour identifier mes problémes

Annexe 11. Programme du cours — Frangais Pré-intérmediaire

Pontificia Universidad Javeriana - Departamento de Lenguas - Francés Preintermedio

Descripcion:

Este nivel equivale en el Marco de Referencia Europeo al nivel B1.2. Al finalizar el curso, el
estudiante comprende los puntos centrales en una interaccion en inglés estandar relacionada con
temas cotidianos. Comunica con relativa fluidez un mensaje relacionado con temas de su intereés y
comprende narraciones orales y didlogos cortos. Reconoce los argumentos que sustentan la idea
principal de un texto y la conclusién del mismo.

1. Objetivos
Obijetivos por eje de formacidn.

Nivel: Usuario Basico

Al terminar el curso, el estudiante describe experiencias, hechos, deseos y ambiciones y da argumentos cortos para
sustentar sus opiniones. Es capaz de hacerse entender en temas que le son familiares y escribe composiciones
sencillas acerca de temas de interés, cartas personales e informes cortos. Comprende discursos orales de temas
conocidos expresados en francés estandar y textos escritos que describen hechos, sentimientos y deseos.

Rango linguistico general:

Tiene el vocabulario y estructuras suficientes para expresarse con algunas pausas y repeticiones no naturales, pero
que no interfieren con la comprensibilidad del mensaje por parte de quien lo escucha. Habla acerca de temas tales
como la familia, sus hobbies e intereses, el trabajo, los viajes y rutinas diarias. La limitacion que aln tiene en el
vocabulario hace que requiera de alguna repeticion.

Vocabulario

El estudiante tiene el 1éxico suficiente para comprender y producir descripciones de experiencias, hechos, deseos,
ambiciones; para dar argumentos y opiniones sobre temas familiares. Asi mismo este Iéxico le permitira redactar
cartas e informes cortos sobre temas de interés.

Habla
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Puede tomar parte en una conversacién sin preparacién sobre temas familiares, o de interés personal (de la vida
cotidiana, familiar, pasatiempos, trabajo, viajes, actualidad). Puede dar brevemente la razén y la explicacién de sus
proyectos y opiniones.

Tiene suficientes estructuras gramaticales basicas y suficiente vocabulario para expresarse con algunas
interrupciones y pausas para planear las estructuras gramaticales y el vocabulario que debe utilizar. Puede iniciar y
participar en una conversacion acerca de temas que le son familiares. Utiliza con bastante precision un repertorio
de rutinas y patrones asociados con situaciones predecibles. Repite parte de lo que ha dicho el interlocutor para
confirmar la comprension. Hace descripciones de personas y objetos que le sean familiares. Narra un evento con
coherencia en los puntos que expone. Puede narrar el argumento de una pelicula y describir los sentimientos que le
producen.

Escritura

Puede escribir un texto simple y coherente sobre temas familiares o de su interés. Puede escribir cartas personales
para describir experiencias e impresiones.

Escucha

Puede entender las ideas principales de una conversacion cuando se utiliza un lenguaje claro y standar relacionado
con temas cotidianos, ejemplo: trabajo, estudios, pasatiempos. Puede entender lo esencial de emisiones de radio y
television sobre la actualidad y sobre temas de interés personal o profesional, cuando éstos tienen una velocidad
relativamente lenta y a condicion de que la articulacion sea clara y el acento corriente.

Retiene grupos de palabras de diferente longitud por periodos cortos de tiempo.
Discrimina diferentes sonidos de la lengua objeto. Identifica la correspondencia entre el simbolo y el sonido.

Reconoce el patron de acento de palabras. Reconoce la funcidn de la acentuacién y la entonacién para
dar significado. Utiliza su conocimiento gramatical para dar significado. Reconoce las formas reducidas de palabras
y las palabras claves en una conversacion

Lectura
Puede comprender satisfactoriamente textos relacionados con su campo de interés.

Comprende descripciones de eventos, sentimientos y deseos en cartas personales, de tal manera que puede mantener
una correspondencia regular. Puede escanear un texto y localizar la informacion que desea de diferentes partes del
texto o de textos diferentes para cumplir con una tarea especifica.

Comprende la informacién relevante en catalogos y documentos oficiales.

Puede reconocer puntos especificos en articulos de periddicos en temas que le son familiares.
Puede deducir el significado de palabras que desconoce por el contexto en el que son utilizadas.
Reconoce los conectores y palabras que dan cohesidn al texto.

Utiliza distintas técnicas para los diferentes propésitos de la lectura e identificar la informacién general y la
informacién detallada de un texto.

Relaciona el contenido de un texto con su conocimiento y experiencia acerca del tema en cuestion.

Competencia socio ling istica

Responde a una gran variedad de funciones ling isticas y utiliza los exponentes mas comunes en un registro bastante
informal. Reconoce las convenciones de formalidad mas comunes y actla adecuadamente en contextos de
interaccion.
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2. Contenidos Tematicos

Tercera asignatura del Ciclo de Perfeccionamiento en francés para la Licenciatura en Lenguas Modernas
correspondiente a un nivel de usuario bésico. La modalidad de taller utilizada permite el desarrollo de habilidades
de escucha, habla, lectura, escritura y analisis de la lengua en contextos de comunicacion bicultural simulados. Su
finalidad es que el estudiante sea capaz de comprender los puntos principales de textos claros y en lengua estandar
sobre cuestiones conocidas; de producir textos sencillos y coherentes sobre temas que le son familiares o de su
interés personal; de describir experiencias, acontecimientos, deseos y aspiraciones, justificar brevemente sus
opiniones o explicar sus planes. Actividades: exposiciones discusiones, entrevistas, redaccion de textos,
comprension de textos escritos y orales, juegos de roles espontaneos y preparados etc.

Se propone el estudio de documentos cortos sobre temas variados como educacion, cultura, la experiencia
profesional o personal, vida politica o sobre los medios de comunicacion.

Uso de los cuatro tiempos del indicativo (presente, pasado y futuro) expresion de la condicion, pronombres
complemento y pronombres relativos simples.

3. Estrategias Pedagdgicas

Los avances en la investigacion con respecto al aprendizaje de una lengua extranjera han mostrado que la realizacion
de actividades significativas facilita y motiva el aprendizaje. Desde esta perspectiva se tienen en cuenta
los siguientes aspectos:

- Una pedagogia centrada en el estudiante que contemple no solo sus necesidades comunicativas sino que
ademaés conciba al estudiante como responsable de su proceso de aprendizaje. En este sentido se consideran los
diferentes estilos de aprendizaje y diversos centros de interés para que el estudiante se implique en su propio
proceso. Las actividades de aprendizaje se desarrollan en el marco de la interaccion profesor- estudiante y
estudiante-estudiante pues se reconoce que es fundamental el trabajo cooperativo para la realizacion de acciones que
requieran la movilizacidn conocimientos linglisticos y no linglisticos.

- La comunicacion es un proceso que se lleva a cabo con un proposito definido, entre unos interlocutores
concretos, en una situacién determinada entonces no es suficiente que los estudiantes asimilen informacién,
vocabulario, reglas o funciones sino que ademds utilicen esos conocimientos para negociar el significado. Para ello
es esencial participar en tareas reales, en las que la lengua sea un medio para alcanzar un fin, no un fin en si misma.
La interaccién oral entre los estudiantes es muy frecuente: en parejas, en trios, en grupos mayores o entre toda la
clase.

- Las situaciones de comunicacion se acercan a la comunicacion real, en la que los participantes reciben
retroalimentacion (verbal o fisica) inmediata de los compafieros, y asi pueden medir el éxito en el juego y en el uso
de la lengua. Se estima que los juegos, ademas de desarrollar la competencia comunicativa, pueden incidir
beneficiosamente en la motivacion.

- El libro de texto se considera un apoyo material valioso, pero no el eje de la instruccién. También se
emplean otros tipos de materiales didacticos y auténticos por ejemplo, revistas, folletos turisticos, documentos
audiovisuales, publicidades, etc.

- El repertorio de papeles que desempefia el profesor es bastante amplio: analizar las necesidades de los
alumnos, crear situaciones de comunicacion, organizar actividades, asesorar, participar como un compafiero mas,
observar el desarrollo de las tareas en el aula, elaborar materiales, etc. En definitiva, la funcion del profesor es
facilitar el aprendizaje, fomentando, a la vez, la cooperacion entre los alumnos, quienes son los verdaderos
protagonistas; éste es, pues, un enfoque centrado en el alumno.

El Enfoque comunicativo a lo largo de los Ultimos afios ha ido cediendo terreno ante el enfoque para la accion que
bien puede considerarse su heredero. En realidad, constituye una superacion de los modelos anteriores, ya que no
niega la importancia de la competencia linglistica, sino que va mas all4, en busca de una auténtica competencia
socio linguistica.

4. Evaluacion
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La evaluacidn es una accién educativa de vital importancia durante cualquier proceso pedagogico pues es un
indicador significativo acerca de como se esta llevando a cabo el proceso de aprendizaje de la lengua extranjera. Se
trata de un procedimiento global que implica la definicion de los objetivos, a saber: qué se quiere evaluar y para qué
hacerlo; en este sentido se tienen en cuenta tanto los conocimientos lingiisticos, nocio-funcionales y culturales
como las destrezas de comprension, expresion, interaccion y mediacion. En aras de alcanzar una mayor objetividad
se especifica en cada seccion de la evaluacion los criterios de calificacion que se seguiran para la asignacion de la
nota; en este mismo sentido se establecid que para las evaluaciones orales finales se cuente con la participacién de
dos profesores. Se determind igualmente realizar evaluaciones finales similares a las pruebas del DELF con el
objetivo de preparar a los estudiantes para las pruebas que son requisito para la licenciatura, y de demostrar el nivel
real alcanzado al final de cada semestre.



