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ABSTRACT

The focus of this study was on the teaching of French in ten (10) Senior
High Schools (SHS’s) in the Cape Coast Metropolis of Ghana. Captioned
“Towards strategic teaching of written expression’, it sought to find out the
classroom practices of teaching Written Expression to identify what really goes
on. The main objective was to propose practical steps of teaching written
expression which would enhance students’ understanding and restore their
confidence in writing. From 22 French teachers in the SHS’s in the Cape Coast
Metropolis. quantitative and qualitative data were obtained through questionnaire,
class lesson observation and interviews to find out the practices of teaching
written expression in the schools. The cognitivists’ theory of process writing
proposed by Hayes and Flower (1980) which is widelv accepted as a key measure
of teaching of written expression was adopted for the basis of the analysis. The
results revealed that most teachers did not use appropriate processes of teaching
the written expression that could give their students the autonomy to effectively
engage in the task of writing. At the end of the study. the teachers were urged to
adopt appropriate process writing approaches and promote regular formative
evaluation practices to enhance their students’ competence and autonomy to deal

with the task of written expression in French.
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RESUME

Cette élude porte sur I’enseignement du FLE dans les lycées dans la
Métropole de Cape Coast. Désignée ‘Vers ’enseignement stratégique de la
production écrite, elle a éludié enseignement de la production écrite surtout
concernant la situation et les pratiques de son enseignement dans la salle de
classe. L'étude a comme objectif d’examiner les pratiques des enseignants en
production écrite afin de proposer des démarches rédactionnelles plus pratique
pour améliorer son enseignement. Auprés de vingt-deux (22) enseignants, les
données guantitatives et qualitatives ont été obtenues par le questionnaire,
I"observation et D’entrevue pour identifier la situation et les pratiques de
['enseignement de la production écrite. Le modéle d'écriture de Hayes et Flower
(1980) qui, griace a l'intérét des théories cognitives auxquelles il appartient et
compte tenu de son approche globale de I'enseignement de I'écriture constitue une
référence importante pour l'investigation des pratiques didactiques. Les résultats
obtenus ont indiqué, entre autres, que les enseignants de cette Métropole ont
négligé des processus qui pourraient doter leurs apprenants des compétences pour
bien accomplir les activités d’écriture. A la fin de I'étude. les enseignants ont été
proposés des processus d’écriture appropriés et ont été exhortés de promouvoir la
pratique réguliére de 1’évaluation formative en classe comme mesures de rétablir
les compétences de leurs apprenants et de renforcer leur autonomie a 1’écriture en
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CHAPITRE UN
INTRODUCTION GENERALE

Cette partic préliminaire du travail se dégage sur I'intérét particulier pour
"apprentissage de la langue frangaise au Ghana et les problemes engendrés par
son enseignement, notamment, dans les lycées dans la Métropole de Cape Coast.
Le travail porte surtout sur I’enseignement de ’écriture ou la production écrite,
une des compétences tres importante de la langue. En tant qu’ceuvre académique
qui exige une présentation explicite et systématique, ce travail s’est divisé en cing
chapitres et chaque chapitre est identifié par le titre et se termine par une
conclusion partielle.

Ce chapitre introductif porte sur la problématique et la définition
operatoire des concepts clés du travail. La structuration du chapitre englobe
essenueliement I’enseignement du francais en général, et ce qui concerne celui de
la production écrite. Elle comprend également les questions de recherche, les
objectifs, la pertinence, la délimitation de la recherche et la limitation. La
définition opératoire des concepts fondamentaux de [’érude et les organisations du
travail complétent le chapitre.

Cadre général

La langue, étant un instrument de communication (Saussure, 1995), son
acquisition (a ['oral et a I'éerit) devrait éire un fair priontaire pour tous les
citoyens d’un pays. L'intérét de enscignement apprentissage de la langue a
connu un essor grandissant ¢n Purope et parnu des pays de I’ Amérique du nord au

cours de la derniere decennie et par conséquent, 1l y a surtout un accroissement
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d’intérét parmi les chercheurs et les enseignants pour la question de 1'écriture
{(Sow-Bary, 1999). Cunanan (1988) et Moffet (1992) allouent ce phénomeéne a
trois facteurs: tout d’abord, la baisse de la qualité de l'expression écrite chez les
jeunes; deuxiemement, la prise de conscience de l'importance de l'expression
ecrite dans la scolarisation et la vie professionnelle ainsi que dans le
développement des compétences de haut niveau, telles que la résolution de
probleémes, les stratégies métacognitives, etc.; troisiémement, le souci d'améliorer
le mveau de la qualité de l'enseignement de la production écrite. Pour de
nombreux chercheurs (Harklau, 2002 et Vygotsky, 1997), I’€crit est trés essentiel
parce gue c'est par le biais de 'écriture que ’apprenant apprend a explorer et a
exprimar ses sentiments, ses idées et ses valeurs. Harklau (2002) postule que
["acte d'éerire et de lire est trés imporiant dans la salle de classe et
particulierement en classe de langue L2. Il dit ceci a propos de ’enseignement de
Vécrit: «In fact, one might argue that descriptions and theories of second
language acquisition that deal with classrooms or with literate individuals are
incomplete until they consider the role of writing and reading in acquisition»
(Harklau, 2002, p.341).

Nous pouvons méme croire que la non-maitrise de la langue écrite explique en
partie les abandons et les échecs scolaires. La langue est souvent définie comme
un instrument de communication {Saussure, 1986 ; Ministére de I'Education du
Québec (MEQ), 1995), mais on ne sauwrait la limuter a cela. En effet, comme
I"explique Vygotsky (1985 p. 261}, «le langage écrit [...] permet a I'enfant

d'accéder au plan abswrait le plus ¢levé du langage, réorganisant par la méme
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aussi le systeme psychique antérieur du langage oral». Ce point de vue n'est pas
sans conséquence dans le domaine scolaire. Pour Vygotsky (1997), ’écrit a plus
d’avantages sur oral. Selon lui, I’écrit possede la capacité d’augmenter la
rétention ou conservation de I'information et de faciliter I’appropriation de la
langue: « Gradually, the immediate connection, specifically, oral speech can fade
away and written language is converted into a system of signs directly
symbolizing the significd ohjects and relations among them» (Vygotsky, 1997

p.132)

de communication mais aussi un outil efficace pour apprendre une langue
strangere (voir par exemple Vygotsky, 1997 ; Weissberg, 2000 ; Wolff, 2000).

En ce qui concerne l'enseignementapprentissage du francais, selon
Moftet (1992), la faiblesse en francais écrit declenche souvent une réaction en
chaine d'échecs ou de difficultés dans plusicurs cours. Selon d'importantes
recherches menées aux écoles primaire et secondaire, les enseignants se soucient
plus d'intéresser les apprenants que de s'attarder a leur enseigner les régles
fondamentales de I'écriture (Ministere de I"Education du Québec, (MEQ) 1986).
Le méme point de vue est repris par Lalande et Gagné (1988) pour qui la
grammaire, congue comme connaissance du code linguistique et de son

fonctionnement, n'est pas suffisamment développée dans les écoles.

Ecrire avec précision et clarte, exprimer des idées et présenter des faits de
facon cohcrente dans une langue sont des qualites recherchées dans toutes les

sociétés. La production ¢crite, longtemps négligée, est aujourd'hui au centre des

3
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préoccupations des enseignants du primaire ainsi que de ceux du secondaire
surtout au pays francophone (Sow-Barry, 1999). Mais comme [’affirment les
chercheurs en didactique de I'écnit, de toutes les pratiques langagiéres, c'est elle
qui se révele la plus compliquée et qui sollicite le plus long temps d'apprentissage
(David et Plane, 1996). Tous sont collectifs pour attester le fait qu'écrire est une
activité complexe et que transmettre un message par écrit présente des difficultés.
Krashen (1985) essaie de suggérer une solution a ces difficultés en postulant que
c’est. en effet en lisant de fagon extensive et prolongée que 'on prendrait a
acquénr la compétence en €criture dans la langue seconde. Ce qui veut dire que
lire et eorire ont une relation étroite et indissociable. Par ailleurs, I’apprenant qui a
des lacunes dans le domaine de la lecture aura €galement certains défauts au
niveau de ’écriture. Bref, la solution possible de la didactique de 1'écriture est la
dotation de I’apprenant avec les quatre compdtences trés importantes de la

langue : I’écoute, la lecture, le parler et enfin I"ccrit.

En didactique de l'écriture, a la disposition d'apprendre et de savoir lire et
écrire se renouveélent progressivement, d'apres Miniac {1995a), les notions
d'entrée dans l'écrit et d'appropnation de celui-ci. Il devient plausible que la
didactique de l'écriture ne peut se simplifier a la somme d'une série de
compétences: orthographiques, lexicales, syntaxiques, textuelles (Sow-Barry,
1999). Selon Miniac (1995b), prendre la plume designe un acte visible, une
initiative du sujet individuel et social Eacore faut-il oser écrire et produire des
écrits adaptés aux situatons. [Maprés Sow-Barry (1999), graduellement, 1'idée

émerge qu'il ne suifit pas de mettre au point des techniques ou méthodes de
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lecture et d'écriture, mais de définir des voies d'acces a I'écrit, qui permettent que
des apprenants sachant lire et écrire, disposant de connaissances en terme de
regles et de codes, deviennent effectivement des lettrés, c'est-a-dire, des personnes
sachant lire et écrire. Ainsi, au Ghana, 1’enseignement/apprentissage du Frangais
Langue Etrangére (désormais, FLE) se donne comme objectif primordial de
développer chez les apprenants les compétences linguistiques et communicatives
a U'oral ains1 qu'a I'écrit (CRDD, 2010j. Rappelons que la notion de compétence
¢st apparue pour la premiére fois dans I'article du pionnier de la révolution
cogmtive Chomsky (1955) qui considere la compétence comme une disposition
langagiere innée et universelle permettant a tout sujet parlant de comprendre et de
produire un nombre infini d’énoncés dans n'importe quelle langue naturelle. 11
s'agit de la connaissance implicite qu'a de sa langue tout locuteur-auditeur. Cette
définition n’intégre nullement le tournant pragmatigue des sciences du langage et
passe sous silence tout ce que Dell Hymes mettra en lumiere : I'importance du
contexte, I’adaptation des €noncés a un contexte, etc., en un mot de la
communication. Or, la communication n’est pas congue uniquement sSous un
aspect strictement linguistique mais également social, puisque, le locuteur doit
pouvoir juger de I’adéquation de ses énoncés aux parameatres de la situation. De la
surgit la notion de compétence communicative de Hymes (1984). Ce dernier met
en titre le fait qu’il ne s’agit pas seulement d amener les apprenants a connaitre le
fonctionnement interne de  la langue maois surtout d’en  connaitre le
fonctionnement dans des circonstances de production déterminées pour leur

permettre de développer leur weompéience de communication». L’idée de
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Pckarek-Doehler (2005) va dans le méme sens que celle de Hymes (1984)
lorsqu’elle souligne I’aspect pratique de la compétence en précisant que la
présence et le développement de compétences en dehors de la pratique n’est pas
possible. Cela veut dire qu’il ne suffit pas de connaitre la langue, le systéme
inguistique: il faut également savoir s'en servir en fonction du contexte social.
Cela est valable aussi pour acquérir une compétence de I’écrit. Ainsi, pour
acceder a une compétence communicative orale et écrite, nous parait-il nécessaire
de développer également et simultanément une compétence linguistique et
socielinguistique. Ce qui veut dire gqu’apprendre a communiquer en FLE englobe
["acquisiton de plusieurs compétences tres importantes surtout compétence a
Uoral (parler) et a ’écrit surtout avec le respect de toutes conventions qui

gouvernent ’écnt.

La littérature sur l'enseignement du francais des vingt dernieres années
(dés 1980) pergoit (Charmeux, 1983; Bronckart, 1984; Dupont 1984; Quellet,
1985; Maurais 1985; Huot, 1985; Bibeau et al., 1987; Beaupré, 1991; Diallo,
1992; Groupe DIEPE, 1995) généralement un affaiblissement indiscutable du
niveau des apprenants. Par exemple, au Québec, les résultats d'enquétes
effectuées par Quellet (1985) et le Gouvernement du Québec (1986) montrent que
les apprenants du secondaire éprouvent des ditficultés non seulement en
orthographe, mais également dans I'établissement des liens entre les phrases d'un

aragraphe et entre les différenies pariies d'un texte.
o !

En Afrique dite « non-trancophone», surtout au Ghana ou le francais est
enseigné en tant que lanpue ¢trangere, la question de la maitrise du frangais est

6
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encore problématique a cause notamment d'un plurilinguisme important et aussi a
cause de I'emploi des méthodes et des techniques défavorables a I’appropriation
de la langue (Kuupole, 2001 ; Yiboe, 2007 ; Yiboe, 2010 & Kuupole, 2012). Le
travail de Kuupole (2012) portant sur ’enseignement/apprentissage du FLE au
contexte ghanéen atteste que la formation pré-universitaire en FLE est trop
déficiente, insuffisante ou trop axée sur la compétence grammaticale aux dépens
des autres compétences. Cette situation est due largement au nombre insuffisant
d’enseignants formés pour enseigner la matiere dans les JHS et les SHS, parmi
d'autres problemes logistiques (De-Souza, 2013). Ce qui signifie que les
apprenants par classe deviennent nombreux pour chaque enseignant. Aussi,
globalement, 1l est admis que le nombre de langues parlées au Ghana varie entre
quarante-deux et soixante-dix (Kropp, 1988 cité dans Yiboe, 2010). Kropp
(1588}, suggere qu’il y a 67 langues ghanéennes et ces langues sont représentées
par deux sous-groupes importants : la fanulle linguistique « kwa » et la famille
linguistique « gur » (Yiboe, 2010). Les enfants ghanéens grandissent dans un
milieu multilingue avec deux ou trois systémes linguistiques, pourtant, arrives a
I’école, les jeunes Ghanéens apprennent l'anglais, la langue officielle et le
frangais en tant que langue étrangere. Cette situation linguistique crée également
beaucoup de probleme a I’apprenant de FLE lorsque celui-ci fait face souvent a
I’influence inter-linguistique défavorable {Amuzu, 2000 ; Amuzu, 2001 ; Yiboe,
2001 ; Fiadzawoo, 2012). I exige done un grand effort de la part de I’enseignant

pour aider les apprenants a surmonier cos problémes du plurilinguisme.
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Par ailleurs, lorsqu'on regarde de pres les résultats récents de WAEC
(2006), on trouve que les déficiences chez les apprenants ont atteint des
proportions inquiétantes et ceux, a tous les niveaux d'apprentissage (WAEC,
2006). Ce phénomene peut s'expliquer par différentes raisons dont 1'une des plus
importantes serait la préparation des apprenants a Il'école (Yiboe, 2010).
Toutefois, l'attention des spécialistes ne semble pas étre suffisamment portée sur
la facon dont I'enscignant exerce son travail ; sur les méthodes et les modéles qui
servent a son enseignement et sur les fonctions scolaires qui lut sont assignées.
Les ¢ntiques les plus vives sur |'enseignement/apprentissage du francais portent
cssentiellement sur l'insuffisance des connaissances de ’apprenant a la négligence
parfois des contributions de I’enseignant surtout ce qui se passe dans la salle de
classe. Parfois, le probleme de non performance de ["apprenant doit étre partagé
entre ce demnier et ’enseignant. Comme le remarque Yiboe (2010, p.29), « le
francais est enseigné a ftous les nivequx du sysieme éducatif ghanéen sans
orientation spécifique ». Dans la méme foulé, les recherches affirment que s'il y a
échec scolaire d'un apprenant, il y a échec de la part du personnel enseignant qui
n'a pas su appliquer de bons principes d'enseignement ot d'apprentissage. On en
déduit des liens entre la maitrise de I'écrit par les apprenants et les compétences
des enseignants. La question de l'échec scolaire en FLE interpeller, en partie, au
premier chef, I'ensecignant de francais. puisque c'est a travers 'enseignant que
['apprenant peut s approprier la compélence necessaire pour affronter a bras-le-
corps ses problémes et surtout en production écrite que les déficits linguistiques se

répercutent sur d autres aspects de la langue (Cissé, 1990),
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La présente recherche porte sur l'enseignement de la production écrite
dans des lycées dans la Métropole de Cape Coast dans la région centrale du
Ghana. L'objectif primordial du travail est de découvrir la situation de
"enseignement de la production, les difficultés du contenu et proposer certaines
démarches didactiques a propos de I’enseignement de la production écrite en
classe de FLE. Au Ghana, I’enseignement du FLE commence officiellement dés
le niveau collége (Junior High School), le lycée (Senior High School) et
finalement au niveau universitaire. Notre {ocus est porté sur le niveau lycée parce
qu'il sert comme point de départ surtout pour des études supérieures a
Uuniversite ; la sélection des étudiants pour les études a I'université et d’autres
insntumons de haut miveau telles* que les écoles de formations professionnelles, et
les polvtechniques est basée essentiellement sur leurs résultats du lycee.
Considérant le Cadre Européen Commun de Réference pour les langues (CECR),
le niveau de langue exigé au niveau lycée peut Stre situé entre A2 et Bl
Rappelons que le CECR est un outil établi par le conseil de 'Europe pour définir
la maitrise d'une langue étrangére comme le francais, selon différents cntéres.
Depuis 2001, c'est une référence dans le domaine de ['apprentissage et de
I'enseignement du frangais utilisée par la France et ses pays alliés tels que le
Canada, la Belgique, le Luxembourg, la principaute de Monaco, la Suisse, la

Tunisie, I’Algérie, le Vanuatu, le Liban et ausst au Ghana
Problématique

La présente ¢tude a comme titre « Fers [enseignement stratégique de la
production écrite dany des [veées de la Métropole de Cape Coast ». Dans le

9
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contexte de la psychologie cognitive, Tardif (1992) établit que l'enseignement
strategique conduit a4 une intégration des connaissances disciplinaires, des
connaissances cognitives et métacognitives ainsi que des habiletés langagiéres.
Cest un modele pédagogique des recherches dans le domaine de la psychologie
cognitive. Par modele pédagogique, on entend un ensemble organisé
d’informations dont les objets importants sont le role de I’enseignement dans
I"apprentissage. Ce modele prend en compte également la situation dans laquelle
I"enscignement (la motivation) se déroule ainsi que les contenus proposés aux
apprenants (Tardif, 1996). Le modéle d’enseignement stratégique prend aussi en
consideranion des facteurs purement cognitifs et certains facteurs d’ordre affectif.

Un accent particulier est mis en enseignement stratégique, sur la motivation

177}

colaire des apprenants (Tardif, 1992). Cela veut dire que l'enseignement
stratégigue aide a construire les stratégies d’apprentissage de 'apprenant et lui

facilite ’acquisition des habiletés langagicres.

Le probléme que nous étudions est remarque lors de notre pratique en tant
qu’enseignement au niveau du lycée pendant quelquss années. Premierement, les
apprenants éprouvent beaucoup de difficultés a clarifier leur pensée a I’écrit
quelque soit le type de texte a écrire. De plus, ne sachant pas bien structurer leurs
phrases ni orthographier correctement leurs mots, leur compétence a écrire s'en
trouve diminuée. Deuxiémement, toutes ces difficulics d'apprentissage relatives
aux compétences d'écriture mfluencent leur attitude a 1'étape de la révision de
texte. En effet, trés peu d'aporenants sont motiveés a retravailler leurs textes écrits

dans le but de lamehorer. De plus, Teftecul de la classe et le temps leur fait
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toujours défaut ; trente-cinq ou quarante minutes de périodes en classe chaque
semaine pour la production écrite ne sont jamais suffisantes. Parfois, les
apprenants  dépendent largement sur ce que 1’enseignant leur donne et les
reproduisent méme avec beaucoup d’erreurs (Yiboe, 2010). L'apprentissage de
'ecrit représente pour les apprenants, et particuliérement pour ceux qui sont au
lvcée, une activité réellement complexe. Le fait d'en aborder de front toutes les
composantes les décourage et les place continuellement en situation d'échec. A ce
sujet, Tardif (1993, p.106) note que, « 51 une tdche risque de conduire l'éléve a
des jugements qui menacent la perception et l'estime de soi, il préférera investir le
minimum d'énergie dans cette tdche ». C’est-a-dire, si ’apprenant regarde une

tiche comme une punition ou une activité pénible, il cherche le moyen possible de

A l'origine de cette étude se trouve un des facteurs qui est a la racine des
problémes de la production écrite chez les etudiants. Il s'agit des pratiques des
enseignants dans leur classe en matiére d'enseignement de la production écrite.
Les problemes émanent de plusieurs sources: nous pensons entre autres, aux
conditions d'enseignement, aux contenus et aux facteurs socio-culturels tels que le

milieu de l'enseignement lui-méme.

L’intérét pour ce travail a été suscité par notre ¢tude antérieure en Mastére
2 portant sur, /influence de la svntave anglaise sur ['écrit des apprenants de FLE
dans quelques écoles secondaires dans la Mewropole de Cape Coast (Fiadzawoo,
2012) qui identific, enire autres, les pratigues d’enscignement comme 1’un des
problémes de tond qui empéchent Passimilation effective des compétences en

11
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FLE chez les apprenants. Il a été constaté qu’a part les erreurs dans les écrits de
"apprenant de lycée, celui-ci manque aussi de connaissances des processus
redactionnels. Ce probléme a comme cause, en partie, par peu de souci donné au
processus rédactionnel par les enseignants alors que celui-ci reste le seul a
intervenir dans sa classe. Le constat général est qu’il y a des travaux portant sur la
production écrite mais la majorité est centrée particuliérement autour les lacunes
de I'apprenant. Par exemple, Kwawu (2001) et Grey (2014) discutent des phrases
«illogiques» qui sont les résultats d'une utilisation abusive ou d'une mauvaise
maitrise des connecteurs des apprenants. Or, il y a peu de recherchent portant sur
["enscignement de la production écrite et les processus rédactionnels. Cette
nouvelle recherche étudie les soucis dans la situation de 1’enseignement de la
producnon écrite, ce qui permettrait de proposer des démarchés qui aboutirions a
ivnamiser l'enseignement de la production écrite aux lyvcées dans la Métropole de

Cape Coast.
Questions de recherche
Cette étude se pose trois questions principales :

L Quelle est la situation de P’enseignement de la production écrite dans
la classe de FLE dans les lycées de ia Metropole de Cape Coast, au

Ghana?

2 Quelles sont les difficultds au niveau des démarches didactiques qui
empéchent Uappropriation de la production écrite chez les apprenants

de FLE aux lycees de la Metropole de Cape Coast?

12
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3. Quel enseignement stratégique en termes de démarches didactiques
pouvons-nous proposer pour améliorer [’enseignement de la

production écrite dans les lycées dans la Métropole de Cape Coast?

Objectifs du travail

La maitrise des démarches de la production écrite est un des objectifs les
plus importants de tout enseignement, car la production écrite permet une
communication écrite rationnelle et sert d'indicateur de jugement de la personne
formée (Sow-Barry, 1999). Cette étude vise a mieux comprendre [’aspect
specifique relanf aux pratiques des enseignants dans leur classe a propos de

scnmure. Spécifiquement, nous cherchons a identifier les soucis dans les

[y

démarches didactiques de I’enseignement de la production écrite chez les
enseignants aux lycées afin de proposer des interventions plus vigoureuses pour
I'amélioration la compétence a l'écrit des apprenants. Donc, notre mntérét pour ce
travail porte surtout sur le désir d'améliorer le niveau de la qualité de
I'enseignement de la production écrite aux lycées dans la Métropole de Cape
Coast au Ghana. Nous voulons donc identifier et examiner ce qui se passe
actuellement en classe de FLE lors de l'enseignementapprentissage de la

production écrite. C’est-a-dire, nous voulons :

1) décrire la situation d'enseignement de la production écrite au lycée dans la
Métropole de Cape Coast (pour découvrir (871l v en a) des insuffisances

dans l‘"cnscigmﬂ‘m-ul de la iH'l.Yl-iHﬁ,'!ii'.'n \..\'l'.lll‘) :
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2) étudier les difficultés qui empéchent 1’appropriation des compétences de
I'¢crit chez les apprenants en FLE aux lycées dans la Métropole de Cape
Coast et

3} proposer une intervention d’enseignement stratégique en termes de
démarches didactiques pour améliorer le programme de FLE surtout a
celui de I'enseignement de la production écrite. Ces démarches dites
« stratégiques » visent essentiellement a doter les enseignants avec les
competences spécifiques, pour pourvoir bien enseigner la production

acnite.

Pertinence de Ia recherche

La production écrite est d'une importance capitale dans I'enseignement en
general et celm de FLE en particulier. Dans les apprentissages, elle permet
d'apprécier le degré de maitrise du francais écrit. Notre recherche veut connaitre
davantage ce qui, du co6té de l'enseignement, pourrait contribuer a la faiblesse des
apprenants en production écrite. Beaucoup de travaux ont abordé le sujet de la
production écrite mais, nous pensons qu’il y a toujours beaucoup a faire pour
améliorer les pratiques de l'enseignement/apprentissage de la production écrite en
salle de classe au lycée. C'est-a-dire, il y a toujours beaucoup qui reste a
découvrir. L’enscignement de la production écrite nous parait comme un domaine
quasiment non-exhaustif bien que ce sujet soit  trés  essentiel dans
I'enseignement/apprentissage  du FLE0 au  Ghana (objectif  primordial de
I’enseignement/apprentissage du FUE est de développer chez les apprenants les
compétences hnguistiques et communicatives a 'oral comme a 1" écrit).

14
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A part Yiboe (2010) qui étudie la maniére dont des caractéristiques
mdividuclles, ’appartenance culturclle, des attentes et des émotions sont mises en
wuvre dans I"appropriation du frangais en tant que langue étrangére dans les
Ivcees ghanéens, l'information systématique et détaillée sur ce que font les
enseignants dans leur salle de classe concernant ’enseignement de la production
écrite est es rare surtout en ce qui concerne l’enseignement du FLE de la
Meétropole de Cape Coast. Une telle information permettrait aux concepteurs de
programmes de faire une planification de 'enseignement du frangais plus réaliste
et probablement plus efficace. Effectivement, les données recueillies en rapport
avec l'obiecuf de la recherche nous ont permis de proposer des améliorations au
prozramme sur la base de ce qui se passe réellement en salle de classe. Nous
avons choisi les lycées dans la Métropole de Cape Coast a cause du modéle
precieux gue cefte Métropole offre surtout en termes de ’éducation. Les résultats
de notre étude sont susceptibles de permettre aux enseignants de soutenir leurs
efforts en s'adaptant a des contenus nouveaux et d'améliorer leurs pratiques afin
d’encourager l'apprentissage de la production écrite. lls bénéficieront aussi
comme référence aux concepteurs des programmes : le Ministére de I'Education,
le Directoire de Curriculum Research and Development Division (CRDD) et les
institutions spécialisées dans la formation des enseignants du lycée surtout les
universités pour enrichir leur travail. En somme, cette étude représente une

contribution a la pratique au nulieu éducatif du Ghana
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Dé¢limitation du champ de ’étude

Cette étude se limite seulement aux lycées dans la Métropole de Cape
Coast dans la région centrale du Ghana. Malgré le fait que le probléme de la
production écrite n’ait pas une frontiére aux institutions scolaires du Ghana, nous
avons choisi de travailicr sculement sur les lycées. Cela veut dire que 1’étude est
basée seulement sur les dix (10) lycées dans la Métropole de Cape Coast malgré
le fait que d’autres Municipaliiés environnantes, telles qu’Abura-Asiebu
Kwamenkese et Komenda-Edina-Eguafo-Abirem partagent souvent les mémes

~

problémes avec ladite Métropole. Notre travail n’est pas une €tude comparative et

inclus d'autres Municipalités susmentionnées dans ["enguéte. Aussi, I’enquéte ne
conceme pas la production écrite proprement dite des apprenants, car l'approche
adoptee s'est centrée uniquement sur l'intervention de l'enseignant pour lequel
certaines propositions didactiques ont été faites pour améliorer ses pratiques
d’enseignant du FLE.

Finalement, les enseignants dans I'étude sont ceux qui enseignent le
francais pendant au moins deux ans et plus au lvcée. Le choix est basé sur le fait
que nous voulions les enseignants qui ont certaines experiences dans le domaine
de ’enseignement au lycée. Ces expériences leur permettent de nous fournir des
informations valables, fiables et proches de la réalite
Limitations du travail

Le travail portant sur Penscignement  stratégique, pour étre  plus

représentatif, doit couvrir ute ta region centrale. Mais le temps et les ressources
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(matcérielles et financiéres) nous ont fait défaut d’embarquer sur ce genre du
travail. C"est pourquoi le travail se limite seulement aux lycées dans la Métropole
de Cape Coast.

Aussi, la littérature disponible sur ’enseignement stratégique (par
exemple, Raimes, 1991 ; Tardif, 1992) exige qu’on collecte beaucoup
d’'informations chez les participants {les enseignants). Cela veut dire que nous
devions collecter les informations qui prennent en compte les opinions des
enseignants sur les contenus, les démarches, les tiches d'enseignement,
I'évaluanon des apprentissages, les pratiques d'enseignement et d'évaluation mises
en xeuvre lors de ’enseignement de la production écrite et méme sur les processus
redactnonneals mis en pratique par les enseignants. Ces informations auprés des

erser
= § b=

cnants sont essentielles parce que ces derniers sont les facteurs tres
importants dans la didactique de la langue et surtout en ce qui conceme
I'enseignement/apprentissage de la production ¢crite en FLE. Nous nous sommes
donc obligé de construire le questionnaire ‘kilométrique’ pour pouvoir collecter
les informations essentielles et assez détaillées chez eux pour le travail. Ce genre
des questions que nous avons posées a fait que certains enseignants se plaignaient
a cause de temps qu’ils devraient consacrer pour répondre aux questions. Il nous
parait que certains enseignants sont tellement surchargés a cause des effectifs
d’apprenants plus élevés et les tas de travail qu'ils doivent faire chaque jour. Ceci
est dii surtout a I"'embargo sur emplot @ une directive du gouvernement ; cette
description d’état de lieux st essenticliement la conséquence du découragement

des enseignants. Ils ne voulment pas faire d’autres choses qui pourraient prendre
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plus de trente minutes en dehors de leurs activités professionnelles surtout
lorsqu’ils sont au travail. Mais notre présence chaque jour et les explications que
nous avions données aux participants a propos de I’importance du travail ont
renforceé leur désir de répondre au questionnaire. Par ailleurs, ces problémes
rencontres lors de la collecte des données n’ont aucun effet grave sur les données
collectees et les résultats du travail. Malgré tout, les participants ont consacré
assez de leur temps pour répondre a foutes les questions et aussi les données des
entrevues ont soutenu celles collectées a I'aide du questionnaire. Nous avons
consacre la prochaine rubrique a la définition des concepts clés du travail
parniculizrement, ['enseignement stratégigue qui forme la partie intégrante de ce

.......

Definition opératoire des concepts clés du travail
Enseignement stratégique

Dans le champ de la didactique du francais langue étrangére (FLE), quand
on essaie d'adapter l'enseignement au public, apparaissent immédiatement de
nombreuses questions relatives a l'apprentissage: comment apprend-on? Pourquoi
y a-t-1l des différences entre les individus et chez {a méme personne selon les
domaines étudiés? (Asselain, 2008, p.43). En effet, « aucun apprenant n'apprend
d'une maniére uniforme: les différents styles d'apprentissage sont toujours mélés »
(Paquier & Balser, 2001, p.45). L'¢tude des stratégies d'apprentissage reléve des
tentatives qui cherchent quelques éléments de réponses a ces questions.

Nous acceptons d'emblice que Pacquisition d'une compétence en langue

cible se traduit chez lapprenant par l'utihsation de bonnes stratégies
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d'apprentissage, a savoir, les stratégies cognitives, métacognitives et socio-
affectives. D’ou l'importance de mettre en ceuvre un enseignement stralégique.
Mass avant de préciser ce qﬁe nous comprenons d'un tel enseignement, il fallait
d'abord répondre a la question: « Qu'est-ce qu'une stratégie et que veut dire, les
strarégies d’apprentissage 7 ». Du point de vue de Robert (2002, p.967), le mot
strategie €ait, a lorigine dans le domaine militaire, I’« art de coordonner l’action
de jorce militaire...». Scion Oxford (1990), ‘strategia’, terme d’origine grecque
est de nature guerriere désignait au début des démarches ou actions prises pour
gagner une guerre. On 'opposait ainsi a factigue, qui n’élait qu'une « exécution
locals, adaptee aux circonstances, des plans de la stratégie ». Dans une acception
figuree. une stratégie est un « ensemble d'actions coordonnées, de manceuvres en
vue dune victoire » employer une stratégie, c'est «agir pour atteindre un but

determiné » (Bogaards 1988, p.89).

D’aprés Bailly (1985, p.60), c’est « un programme, un plan, un ensemble
d’actions coordonnées, établi en vue d’atteindre un bui, de réaliser un projet, de
résoudre un probléme ». Pour Perraudeau (2006, p.7), on peut concevoir alors la
stratégie comme, « wne coordination de procédés. choisis dans un panel de
possibles, en raison d’une efficience supposee et en fonction d’une finalité
donnée». Les points de vue différents du mot sirasdgiv supposent a notre opinion,
la réunion de plusieurs conditions nécessaires a la reussite du projet. Ces
conditions primordiales a la réussite sont la clarte et Uaccessibilité des objectifs

fixés, la capaciié des sujets a mobihiser des processus cognitifs différents vers la
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réalisation du but, et surtout la capacité a faire un choix dans un panel d’actions

possibles.

Pour ce qui concerne le mot apprentissage, il y a beaucoup de définitions
mais nous ne considérons que Cuq et Gruca (2002, p. 23) qui le considérent
comme « une démarche consciente, volontaire et observable dans laquelle un
apprenant s'engage. et qui a pour but ['appropriation ». Par ailleurs, pour ce
travail, quand nous ferons une référence au mot « apprentissage » cela renvoie a
un ensemble de décisions relatives aux actions a entreprendre par ’apprenant
dans [¢ but dacquérir des savoirs ou des savoir-faire en langue étrangere. Pour ce
qui concerne le domaine de I’acquisition ou de !'apprentissage d’une LE, la
limerature existante ne permet pas de dégager un consensus sur la définition de
straregie d apprentissage (Duquette et Renie, 1998) et sur une classification de
celles-ci. Pour ce travail, nous ne voulons que preciser le sens du terme stratégies
d’apprentissage par rapport a notre travail qui porte surtout sur |'enseignement

stratégique.

Stratégies d apprentissage

Scarcella et Oxford (1992, p.63) définissent les strategies d ‘apprentissage
comme « specific actions, behaviors, steps, or techniques such as seeking out
conversation partners, or giving oneself cncouragement fo tackle a difficult

language task used by students 1o cuhance their own learning ».

Pour Weinstem et Maver (1986, p.315), il s"agit de « comportements ou

pensées qui sont enclenchés par Papprenant et qui influencent ses procédés
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d'encodage », ¢’est-a-dire, ses procédés de traitement de I’information. Oxford
(1992) ajoute que les actions ou comportements de [’apprenant lui permettent
d’amcliorer ses compétences dans la langue seconde. « Ces stratégies peuvent
faciliter I'internalisation, la rétention, la récupération, ou bien ’utilisation de la
nouvelle langue. Ce sont des outils pour [’auto-direction nécessaire au

développement de I"habilité communicative. » (Oxford, 1992, p.18).

O’Malley et Chamot (1990. p.1), par contre, définissent les stratégies
d’apprentissage comme des «pensées ou comportements spéciaux que les
individus  wiilisent pour comprendre, apprendre, ou retenir [information
nowvelle». Richards et Platt (1992) estiment aussi que les stratégies
d’apprentissage sont des comportements intentionnels que les apprenants utilisent
pour améeliorer leur compréhension, leur apprentissage et le rappel de nouvelles
informations mémorisées. Cohen (2003, p.280) propose, quant a luw, une
définition qui explique le concept d’'une maniere plus cohesive: « Language
learning strategies are the conscious or semi-conscious thoughts and behaviors

used by learners with the explicit goal of improving their knowledge and

understanding of a target language ».

Nous apercevons que toutes les définitions proposdes se synchronisent
dans la mesure ou il est question dans chacune d’elles de « comportements » ou
« de pensées » qui sont engendrés consciemment par U"apprenant pour l'aider a
réaliser un but d’apprentissage. (e but concerne soit la compréhension des
composantes de P'information nouvelle, des ctforts de rétention de nouveaux
¢léments linguistiques, ou tout simplement la récupération d’éléments déja
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enrcgistrés vers une production langagiére. En rapport étroit avec notre travail est
surtoul le point de vue de Fayol (1994) qui donne une autre définition qui
ressemble d'ailleurs a celle proposée par Connaire (1999, p.42): une stratégie c'est
de «se poser a soi-méme des questions pour s'assurer qu'on a bien compris un
texte » ou encore c'est « une séquence intégrée, plus ou moins longue et
complexe, de procédures sélectionnées en vue d'un but afin de rendre optimale la

performance ».

Pour Trewville et Duquette (1996, p.56), les stratégies d'apprentissage
« peuvent s'exercer a toutes les élapes du processus, de la compréhension a la

P 5 $EL ST

oducrion ». Mais ces stratégies ne sont pas identiques chez tous les apprenants.
Favonser chez l'apprenant une prise de conscience de ces stratégies et les faire
unliser a [aide d'un entrainement spécifique 1mplique un enseignement
strarégigue. Selon Yilmaz (2004), grace a ['entrainement des enseignants a
I’enscignement stratégique, ces derniers auront une transformation pragmatique
de la connaissance pour pouvoir développer efficacement des habiletés
interactives stratégiques qui leur permettront de répondre aux besoins des
apprenants.

Avant d’entrer au vif du concept d’emseignemen: stratégique’, nous
devons considérer ce qui constitue ['enseignement. 1l est inimaginable de
constater que les recherches sur Tactivite d'enscignement font  souvent
I'économie d’une délinition précise de celie notion (Dessus, 2008). Selon Dessus
(2008), la raison en est peut-cire que cette dermiére est plutdt vague et difficile a

définir, ce dont on s’apergoit si on essaie de répondre a sa négation. Que serait
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ne pas enseigner? Attendre que 1’éléve comprenne et apprenne tout seul ? Mais
n'est-ce pas ce que font les enseignants a certains moments? Ne pas 1’aider ou, a
Uextreme, Pempécher d’apprendre? Sans doute pas non plus. Quelles sont les
conditions vraiment indispensables a [D’activité d’enseigner, tout en étant
suffisantes? Sont-elles enticrement déductibles de Dactivité d’apprentissage?
Sinon. quel lien entretiennent-elles avec cette derniére ? etc.

Si Pactivité d'enseignement a donné lieu a un trés grand nombre de
travaux, dans des disciplines trés variées comme la philosophie de I’éducation
(Reboul., 1981 ; Scheffler, 2003), la pédagogie (Anderson & Burns, 1989), la

psvchologie du développement (Strauss, 2005) ou méme 1’¢éthologie (Premack &

proposer une définition large, qui puisse s’appliquer a la fois aux domaines
scolaire et non scolaire. Nonobstant, la plupart des résuitats des recherches dans
ces différentes disciplines sont assez en accord sur la finalit¢ de 'enseignement :
la transmission culturelle d’humains experts a naits, ou. comme le précisent
Premack et Premack (1996, p. 304) « /[...] réduire la disparité emire les actes du
novice qui sont observés el les standards infernes du pédagogue ». De plus,

’

souvent, la définition de I’enseignement boucle sur celle de 1'apprentissage,
enseigner étant souvent considéré comme l'activite permetiant ['apprentissage, et
vice versa (Legendre, 1993). Signalons aussi qu'en psvchologie cognitive,
I'enseignement et l'apprentissage sont conswderes comme des activités de

traitement de l'information (Berrouard, 2000}, ¢'est-a-dire que l'enseignant traite

des informations lices au contenu disciphnaire, a la gestion de la classe ainsi
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qu'aux composantes affectives et cognitives de l'apprenant et que, dans une
situation d'apprentissage, |'apprenant traite des informations affectives, cognitives
¢t métacognitives. Pour nous, ’enscignement est une activité engendrée par
Penseignant qui a comme le but d’influencer de maniere positive [’apprenant pour
que celui-ci puisse s’approprier des connaissances nouvelles et pour pourvoir les
utiliser. 1l s”agit de ’action de transmettre lors de I’interaction, des connaissances
nouvelles ou savoirs a un apprenant tout en respectant certaines régles.
L’enscignement implique donc Pinteraction de trois éléments : ’enseignant ;
"apprenant ; et I’objet de connaissance.
Notion d enseignement dans la philosophie de [’éducation

La philosophie de I’éducation cherche depuis longtemps a mieux
caractériser la notion d’enseignement (e.g., Reboul, 1981 ; Scheffler, 2003). Au
cours du temps ont été considérées.ces relations avec, notamment, |’apprentissage
et ['intentionnalité.
Eduquer, enseigner el apprendre

Il s’est tout d’abord agi de distinguer la notion d'enseignement de celle
Jd’éducation. Pour Reboul (1981, p.14), I'enseignement est triadique : « On
enseigne quelque chose a quelgu’un », alors que I'¢ducation est dyadique : on
éduque quelqu’un. Carr (1999) montre que I'enseignement, ¢t non I’é¢ducation,
pouvait étre considéré comme une activité {on peut en effet dire « ne
m’interrompe pas pendant gue jenscigne », mals pas « pendant que j éduque »)
et, qua ce titre, I'activitd d'enscignement Stait chargée d'intentions lides a

Papprentissage des apprenants. La premidre caractéristique implique que les
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protagonistes d’une situation d’enseignement mettent en ceuvre une attention
partagce dirigée sur I’objet d’apprentissage ; la seconde implique I’intentionnalité,
notion complexe discutée plus loin. Une deuxiéme distinction importante
s'impose lorsqu’on envisage les relations et les éventuels liens de causalité entre
enseignement et apprentissage. On peut estimer que [’enseignement et
I"apprentissage sont reliés par leur définition d’un point de vue logique et/ou d’un
point de vue causal (Ericson & Ellett, 1987). Dans le premier cas, la définition de
'un requiert d’utiliser ’autre et il ne peut y avoir de besoin d’enseigner s’il n’y a
pas de besoin d apprendre— de la méme maniére que la notion d’explication est
reltee 3 la nonon de compréhension — sans [’étre causalement. Dans le deuxiéme
cas. il existe une relation d’implication : "activité d’enseigner entraine I’activité
d’aprrenissage, comme dans la définition classique « emseigner, c’est amener
I"¢iéve a apprendren. Certains philosophes de I'éducation, comme Fenstermarcher
(1986) ou Scheffler (2003), argumentent pour un lien non causal entre
enseignement et apprentissage. Ce demier écrit par exemple : « Le but de
l’enseignement n’est pas de changer le comportement Jdes gens [ex: en les faisant
apprendre], mais de transformer le comporiement en action » {Scheffler (2003, p.
204). D’autres (Macmillan & Garrison, 1988) argumentent pour un lien a la fois
causal et logique : « L’enseignement pourrait fonciionner comme une cause de
changement dans les croyvances» (Macmillan & Garrison, 1988, p.6). Les
problémes liés a ces alternatives ont &été amplement discutés, et comme de
nombreux auteurs lient foriement Uensergnement et Papprentissage (la définition

de Legendre, 1993), cela rend le hien de causahite embarrassant : « S'il n'’y a pas
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d’apprentissage, alors il n'y a pas eu d’enseignement » (Legendre, 1993, p.50).
Cet argument doit donc 4 notre avis étre invalidé. 11 est en effet difficile
d"atfirmer que enscignement est une condition nécessaire pour 1’apprentissage :
on peut apprendre sans 'enseignement et on peut enseigner sans entrainer un
apprentissage. Ce que veut dire que dans une situation donnée, I’enseignant peut
enseigner mais les apprenants n’arrivent pas a comprendre ou a suivre le cours
surtout quand la legon n'est pas bien dirigée ou la legon n’est au niveau de
I"apprenant. I semble plus raisonnable de penser que [’enseignement augmente la
probabilité d"occurrence de 'apprentissage. sans étre suflisant pour elle (Ericson
& Ellem, 1987), ces deux activités étant logiquement reliées par leurs définitions.
Remarguons ic1 que le débat sur Dinterrelation entre I'enseignement et
["appreniissage ne serait jamais exhaustif.

Scheffler (2003) indique qu’il y a deux acceptions du terme « enseigner ».
Premiérement, enseigner en termes d’intentions : P (professeur) essaie
d’enseigner un contenu a des E (éléve), sans pour autant qu’on soit sir du succes
de P'entreprise. L’enseignant aurait I’intention ou la tiche de faire apprendre
quelque chose a I’éleve, et cette intention ou cetie tache se réalisent, non pas dans
n’importe quel contexte, mais dans celui particulier d’une école, d’un programme
scolaire, etc. Cela fait d'ailleurs dire a Anderson & Bums (1989, p.7) :
«Lorsqu’on dit « Regarde, il y a quelgi’un qui enseigne”, cela signifie “Regarde,
il y a quelqu’un qui essaie d ‘enseigner"». Deuxicmement, enseigner en termes de
succes, ce qui entraine une performance © « P v» a enseigné (avec un certain

succes) un confenu a des « E» Ceue disunction reprend de Ryle (1978) la
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distinction tdache/performance : 1’enseignement peut se comprendre, en tant que
performance, comme ayant €té mené a bien (un apprentissage est survenu), mais
ausst ¢n tant que tache, sans qu’on sache a I’avance s’il va entrainer des
consequences en termes d’apprentissage. Ericson et Ellett (1987) suivent et
¢tendent cette distinction Jorsqu’ils signalent que I’apprentissage est la nécessité
conjointe de 'éléve et de I’enseignant, et que ce dernier n’a qu’une obligation de
moyens et non de réussite. Pour résumer, comme le fait Fleming (1980) : essayer
d’enseigner (tdche) n’implique en aucune maniére apprentissage (essai ou
réussite} : alors que réussir a enseigner, n'implique pas apprendre en tant que
performance d'apprentissage, mais bien au moins un essai de 1’éléve pour
apprendre. Certe implication de I’éléve, que 1'on pourra nommer coopération ou
participation, deviendra centrale dans le courant de recherche de la psychologie
culturelle (Cole, 1996 ; Lave, 1991).

A Dissue de celte bréve recension des travaux de philosophie de
I’éducation sur I’enseignement, nous pouvons relever que [’enseignement est une
tiche de communication remplie par ’enseignant. en lien avec "apprentissage de
ses éléves, tiche qui exige une coopération de ses eléeves et dans laquelle
intentionnalité¢ joue un rdle important, évalué non neécessairement par
I'enseignant, mais par I'éléeve (Dessus, 2008). Ce premier ensemble de prérequis
comme I’indique Clarke (1970) un premier ensemble de conditions nécessaires
pour I’enseignement. Nous considerons ensuite ¢e qui constitue ’enseignement

stratégique.
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Nous discutons ce concept en relation avec notre sujet qui porte
essenticllement sur la production écrite.

Selon Tardif (1992, p. 298), [l'enseignement stratégique est: « un
enseignement ou 'on veille a un équilibre entre le type d'assistance dont
lapprenant a besoin pour traiter le contenu et développer des stratégies efficaces
et economigues et l'acquisition graduelle de ['independance nécessaire au

raitement autonome de 1'information ».

Ainsi, outre des contenus, l'enseignement stratégique s'Intéresse aux régles, aux
procedures et aux stratégies d'apprentissage. Il veut rendre les apprenants plus
autonomes face au processus d'apprentissage en leur faisant prendre conscience
des mécanismes par lesquels ils acquiérent les trois types des connaissances : les
CONNGISSArC es déclaratives, les connaissances procédurales et les connaissances
conditionnelles. Ces connaissances sont définies ci-dessous.

Les connaissances déclaratives correspondent au savoir théorique. Pour
Nadeau (1995), il s'agit souvent de ce qu'on peut apprendre par cceur. Une grande
partie de ce qu'on enseigne en classe releve du type declaratif. Ces connaissances
recouvrent un vaste ensemble de savoirs qui portent, dans la classe de frangais,
aussi bien sur l'orthographe des mots que sur les différents types de textes.
Cependant, ¢’est essentiel de remarquer gue cos connaissances et leur
organisation, qui s'averent jouer un role trés important dans la rédaction, font
I'objet d'un apprentissage «autonomes, c'est-a-dire, un  apprentissage trés

largement indépendant de ce qui concerne specifiquement la production. Ce sont
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ces connaissances qui doivent étre en fait privilégiées dans l'enseignement aux

fveees au Ghana

Les  connaissances procédurales au contraire des connaissances
declaratives, elles sont des connaissances dynamiques car, il s'agit de I'action. En
classe, tous les objectifs pédagogiques qui correspondent & des « comment faire »
constituent des connaissances procédurales (Tardif, 1992, p.51). Ces
connatssances ont la propriété de s'automatiser. Ce type de connaissances
correspondent au comment de l'action, aux étapes pour réaliser une action, a la
procedure permettant la réalisation d'une action (Tardif, 1992, p.50). Tardif
(1992} pense que la connaissance procédurale relative a l'écriture a un caractére

permanent et devrait étre explicitée & I'apprenant dés ses premiéres démarches

Les interventions pédagogiques les plus impertantes dans 'apprentissage
consistent donc a rendre la séquence d'actions explicite et disponible dans le
champ perceptif de l'apprenant. Lorsque l'enseignant a étabhi la séquence
d'actions, l'objectif & poursuivre est de placer l'apprenant dans différents contextes
pour quil relie graduellement entre elles chacune des actions de cette
connaissance procédurale. Ainsi, l'enseignant stratégique va placer l'apprenant
dans un contexte de pratique guidée ou ce dernicr mct en cwuvre les connaissances
procédurales d'un bout a {'autre. Selon Sow-Barry (1999) le modéle de
connaissance procédurale que consiviue le processus d'cerntture, présenté par Tardif
(1992) et celut de Hayes et Flower (1980) sont sensiblement les mémes a la
différence que les etapes sont découpées difteremment.
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Les connaissances conditionnelles : ce type de connaissances selon Tardif
(1992, p. 52) concernent le ‘quand’ et le ‘pourquoi’ ; « a quel moment et dans
quel contexte est-il approprié d'utiliser telle ou telle stratégie, telle ou telle
demarche, d'engager telle ou telle action ». 1l s'agit de connaitre les conditions
d'application de telle ou telle connaissance, et surtout de savoir reconnaitre ces
conditions dans une situation nouvelle. Ce sont ces connaissances conditionnelles
qui  sont responsables du transfert (Tardif, 1992; Moffet. 1993; Van
Grunderbeeck, 1995). Leur présence est fort importante en écriture. Comme le
souligne Moftet (1993), écrire exige la nécessaire utilisation et I'orchestration des

trois fvpes de connaissances.

A cét@ des divers types de connaissances, par rapport & notre sujet, il
existe une dimension de l'écriture que certains auteurs passent sous silence dans

leur modele mais dont certains autres (Hayes, 1994) commencent a montrer toute

I'importance: la dimension affective.
Comportements affectives: attitudes, motivation

Les composantes du domaine affectif sont {es attitudes et les valeurs, le
comportement moral et éthique, le développement personnel. les émotions (dont
I'anxiété) et les sentiments, le développement social, la motivation, et finalement
l'attribution (Lafortune et St-Pierre, 1996, p.32). Les attitudes caracténstiques du
scripteur (le groupe DIEPE, 1993) et /la monvarion sont les nouvelles
composantes du modele d'éenture de Haves (1995). Ces deux éléments

fondamentaux prennent part a la realisation de 'acte d'éerire. Gardner (1985)
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définit le concept d'attitude comme une réaction évaluative a une série d'items
portant sur un objet attitudinal, basée sur les croyances de 1'individu a propos de
cet objet. «Réaction évaluative» implique 1'expression d'un sentiment favorable
ou defavorable, en accord ou en désaccord, ou le jugement du bon et de

I'inacceptable.

Pour 'apprenant du lycée, la maitrise du frangais €crit est indispensable,
d’ou leffort qu'il devrait fournir personnellement en s'engageant dans
l'accomplissement des taches de production écrite. C'est une attitude positive qu'il
devrair adopter vis-a-vis du cours. Comme ["affirme Sow-Barry (1999), étre un

on senpeur vise plus loin que savoir bien orthographier.

Szlon Lafortune et St-Pierre (1996), la motivation est un ensemble de
désirs et de volonté qui pousse une personne a accompiir une tache ou a viser un
objectif gui correspond a un besoin. Dans le contexte scolaire, elle est définie
comme un état dynamique qui a ses orgines dans les perceptions qu'a un
apprenant de lui-méme face a son environnement et qui l'incite a choisir, a
s'engager et a persévérer dans l'accomplissement d'une activité d'atteindre un but
(Viau, 1994). La motivation améne l'apprenant a consentir ['effort et I'énergie
nécessaires pour produire un texte cohérent. Elle est foncnion de I'importance que
I'apprenant accorde au but final, de l'attitude ou de I'neerdt quil a vis-a-vis de la
tiche d'apprentissage a accomplir {Brien, 1994) 1'acte d'ecriture engage toute la
personne quel que soit le type d'ecriture & produire. Savoir écrire fait appel a la
motivation, facteur clé de la produciion ¢écnte: ¢'est tout au moins ce que nous

rappelle le modéle de Hayes (1995). Dans ce modéle, une place de choix est
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accordée a la motivation, qui se trouve inter-reliée avec les processus cognitifs de
fagon assez complexe. Son importance dans l'apprentissage et dans la production
ecrite a €té notée par Hayes (1990) dans une recherche visant a évaluer un
programme informatisé destiné a améliorer le style en écriture. Au niveau du
cours, l'enseignant peut amener son apprenant a prendre réguliérement conscience
de la motivation. Ainsi, dans ses interactions avec l'apprenant, il se préoccupe
toujours des conditions affectives avec lesquelles I'apprenant aborde la tiche et

intervient directement dans les composantes de la motivation scolaire.

Zones d inrerventions

¥ r

snseignement stratégique correspond a une conception de 'apprentissage
comme modification de la structure cognitive par ['activité mentale de 1'apprenant
qui traite l'information. Selon Tardif (1992, p. 297), la psychologie cognitive
insiste sur le fait que, « la tdche de l'enseignant est heaucoup plus complexe que
la seule transmission d'un contenu défini » puisque !enseignant doit non
seulement intervenir sur le contenu (transposition didaciigue) mais aussi «dans le
développement de stratégies cognitives et méracognitives». Van Grunderbeeck
(1995) note que pour amener les apprenants a étre competents dans le domaine de
la langue, l'enseignant doit rendre explicites a ceux-ci les stratégies cognitives qui

assurent la réussite dans les taches demandées.

Dans un enseignement siratégique, l'enseignant est obligé a contribuer

activement et directement aux démarches de consiruction du savoir de la part de

I'apprenant. L'enseignement strategique recherche un équilibre entre le type
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d'assistance dont 'apprenant a besoin pour traiter le contenu et développer des
strateeres efficaces et économiques et l'acquisition graduelle de l'indépendance
nécessaire au traitement autonome de ['information (Tardif, 1992). II cherche
donc a déterminer les principaux paramétres qui font en sorte que l'enseignant
soutient ['apprenant d'une fagon significative dans le processus de la construction
graduelle de la connaissance. Les actions pédagogiques et didactiques de
I'enseignant sont a la fois axées sur des connaissances déclaratives, procédurales
et conditionnelles dans l'objectif que l'apprenant les intégre dans sa mémoire a
long terme. Dans sa planification de l'enseignement, I'enseignant distingue trés
clairement ces catégories de connaissances et il recourt a des stratégies

LT1gues pour provoquer et soutenir l'acquisition de chacune d'elles.

Subségquemment, l'enseignant «stratégiquer doit non seulement intervenir
dans le contenu lui-méme, mais encore dans le developpement de stratégies
cognitives, efficaces et économiques, qui vont permetire a I'apprenant d'interagir
d'une fagon significative avec le contenu. C’est pourquoi selon Tardif (1992,
p.324), « en réalité, un enseignement stralégique n'est pas un processus qui se

traduit tout d'un coup; il exige une préparation ».

Le modéle d'enseignement stratégique impose non seulement l'enseignant
a penser aux objectifs, au contenu et a ses siratégies d'enseignement, mais
également a accorder une attention particuliére aux apprenants, a leurs
connaissances et a leurs strateuies H est constiruit essentiellement sur la
conception selon laquelie l'enscipnant a un ole d'organisateur (manager) des
événements de la classe et un role de leader dans la planification des activités
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d'enseignement et d'apprentissage (Jones et Tetroe, 1987). En s'appuyant sur les
roles précisés par Jones et Tetroe (1987) et par Knoll (1987), Tardif (1992, p.303)
degage six roles différents de l'enseignant «stratégique»: un penseur (expert de
contenu), un preneur de décisions (planificateur exclusif dans sa classe); un
motivateur (agent qui interpelle l'apprenant); un modéle (exprime ce que
Vapprenant doit faire pour traiter les informations et prendre des décisions
judicieuses dans ce contexte); un médiateur (intermédiaire entre l'apprenant et le
contenu); un entraineur (celui qui planifie les activités qui font en sorte que
l'apprenant exerce ses nouvelles connaissances, les transfére et, dans le cas des

connaissanceas procédurales et conditionnelles, les automatise).

trois étapes essentielles: 1) la préparation de i'apprenussage qui consiste en la
présentation des objectifs d'apprentissage, la présentation du matériel, 'activation
des connaissances antérieures, la détermination des buts et des intéréts; 2) la
préparation du contenu comprend la confirmation et un affinement des
prédictions, I'intégration et l'assimilation des connaissances; 3) l'application et
l'intégration comprennent l'intégration et l'orgamisation de connaissances,
'évaluation de l'atteinte des objectifs, et le transfert des connaissances. C’est-a-
dire, pour mettre en place enseignement strat¢gique, i tallait prendre la décision
sur les objectlifs et les contenus dlapprentissage, puis organisation des
connaissances et commient ces connaissances devratent étre évaluées par rapport

aux objectifs préalablement fixes. Selon qu'l s'agit de connaissances déclaratives,
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proc¢durales ou conditionnelles, l'enseignant ne se référe pas aux mémes
strategies d'intervention pédagogique. Un point fondamental dans la planification
de l'enseignement stratégique est donc de déterminer le type de connaissances
dont 1l s'agit effectivement. Par la suite, l'enseignant planifie les actions
pedagogiques pertinentes au regard de ce type de connaissances. C'est par
l'adaptation de ses stratégies pédagogiques, compte tenu des connaissances visées,
qu'll contnbue directement a 1'intégration des connaissances dans la mémoire a

long terme de l'apprenant (Tardif, 1992). L'importance du modéle stratégique

contenu 2t 2 ses stratégies d'enseignement, mais également a accorder une

reflexion particuliére aux apprenants, a leurs connaissances et a leurs stratégies.

Du point de vue du groupe DIEPE (1995), la compétence d'un «scripteur »
peut éire définie comme l'ensemble des « connaissances». des « savoir-faire» et
des «attitudes» qui contribuent a la production d'une communication écrite, qui
sont censés intervenir 4 des moments différents du processus de production. Un
enseignant stratégique, doit contribuer a développer chez l'apprenant des
stratégies qui lui permettront d'interagir indépendamment avec de nouvelles
informations. Il doit également lui apprendre a relier ces informations aux
connaissances antérieures pour qu'il les intégre dans sa memoire a long terme. Au
besoin, il va les utiliser pour réaliser une tache d'apprentissage. Nous pouvons
réaliser tout cela, a partir de I'enseignement strateaiquer notre objectif doit étre de

« montrer a lapprenant comment trasier ies informations d'une fagon efficace et

indépendanie » (Tardif, 1992 p 299). En tant qu’cnscignant stratégique, il est
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donc essentiel de connaitre les différentes opérations effectuées par le scripteur
lorsquil rédige et la dynamique qui régit ces mémes opérations dans leur
ensemble. Il fallait entrainer I’apprenant d’avoir la connaissance sur le contenu de
son éeriture (le lexique et I"aspect grammatical.. etc) et le processus d’écriture &

adopter pour pouvoir rédiger une rédaction efficace.

Pour écnire, tout scripteur doit avoir stocké en mémoire des connaissances
déclaratives, procédurales et conditionnelles sur le sujet du texte a rédiger, sur sa
structure, ot sur l'ensemble des regles de la langue d'écriture. Le modéle d'écriture
de Haves et Flower (1980) met bien en évidence la quantité d'informations a gérer

simultanament lors de la rédaction d'un texte.
Ovrganisation du travail

Le travail est présenté en cinq chapitres. La premiere partie s’articule sur
I"introduction, la problématique de la recherche et la definition des termes clés du
travail. Cette partie comprend aussi les questions de recharche, les objectifs, les
pertinences, la délimitation du champ de I’étude et les limitations du travail. Dans
le deuxiéme chapitre, nous présentons le cadre théorique et la revue de la
littérature dans lequel s'inscrit la recherche. Le froisieme chapitre s'articule sur la
méthodologie du travail. Au quatriéme chapitre nous examinons les données
empiriques. Enfin, dans le dernier chapitre (le chapitre ¢ing), nous présentons nos
propositions d'amélioration de [Menscignement de Uéerit aux lycées dans la

Meétropole de Cape Coast. Le travail s"acheve par une conclusion geénérale.
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Conclusion partielle

Ce premier chapitre essaie d’introduire le travail portant sur
I"enseignement/apprentissage du FLE dans la Métropole de Cape Coast et ce que
peut étre fait pour améliorer surtout I’enseignement de la production écrite. Le
chapitre a ¢été divisé en deux grandes parties. La premiére partie traite
essentiellement la problématique, les questions de recherche, les objectifs et la
pertinence du travail. La deuxiéme partie s articule autour de la définition des
termes clés du travail. Les termes suivants ont été définis: la stratégie ; les
stratégies dapprentissage et ['enseignement siratégique. Ces termes ont été
definis en rapport avec leur utilité dans le travail. Ce qui veut dire que les termes
ne sont pas 1solément définis mais leurs définitions sont étroitement liées aux
contextes dans lesquels ils ont été utilisés dans ce travail. Nous abordons ensuite
le cadre theerique et la revue de la littérature qui font partie intégrale du deuxiéme

chapitre du travail.
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CHAPITRE DEUX

CADRE THEORIQUE ET REVUE DE LA LITTERATURE

Introduction

Ce chapitre passe en revue le cadre théorique et la revue de la littérature
du travail portant sur ’enscignement/didactique de la production écrite. Le cadre
théorique est axé sur la théorie cognitive qui fait partie intégrale du processus
d'¢criture. Rappelons que quand on parle de Penseignement stratégique les
contenus (le bagage) et les démarches (les moyens) sont trés importants. Nous
allons donc examiner les principaux domaines relatifs a la didactique de 1'écriture,
contenus 2t démarches, ainsi que le domaine de la psychologie cognitive
impligue . Gardner (1974). Le psychologue cognitif étudie donc les logiques qui
concourent a mettre les stimulations dans un certain format, c'est-a-dire selon

certaines structures dans le processus d'écriture, en particulier, le modéle de

Hayes et Flower (1980).

En ce qui conceme [’organisation proprement dite du chapitre, selon nos
objectifs, nous voulons aborder en premier lieu la didactique du frangais pour
mieux cemer l'objet d'enseignement et la situation de 'enscignement du frangais
écrit. En second lieu, nous traiterons de l'écrifure ou il est essentiellement
question des critiques sur l'acte d'éeriture, du modete cognitit de production écrite
de Hayes et Flower (1980), des processus d'éenture et de l'enseignement de
I'écriture. L'écriture sera abordee pour aboutir 4 une deseription qui dégage tout ce

qui est en jeu lors de la rédaction en classe de FLE, I'acte d'écriture étant envisagé
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comme une résolution de problémes. Nous placerons aussi de l'apport de la
metacognition dans la production écrite pour justifier le développement du
contrale interne chez le scripteur (Moffet, 1992), la capacité de penser
consciemment a €crire (planifier, choisir les mots et réviser avec une visée). En
troisieme lieu, une critique de l'organisation textuelle mettra l'accent sur
I"achévement de la cohérence du texte en relation avec son contexte et avec
l'agencement de la phrase. La grammaire (phrase, texte), l'orthographe et le
lexique créeront l'objet d'une synthese en quatriéme lieu. Enfin, des explores
methodolegiques pour l'apprentissage de la langue seront exposées avant le

sixieme 21 final point consacré a I'évaluation des apprentissages.

Didactigue du Francais Langue étrangere (FLE)

Pour Schneuwly (1991), le terme « didactigue » a comme domaine
d'application 'ensemble des problémes relatifs aux processus d'enseignement et
d'apprentissage a l'czuvre en situation scolaire. Le francais langue étrangére (FLE)
est une expression qui fut créée en 1957 par Reboullet en couverture d’un numéro
des Cahiers pédagogiques (Cuq et Gruca, 2003). Les differents composants de la
lexie éclairent peu le sens. En effet, le terme francais laisse supposer qu’il
n’existe qu'une seule variét€¢ de frangais, ce qui est incorrecte quand on sait
I’influence des facteurs géographiques, socio-professionnels et institutionnels.
C’est pourquoi, cette notion a priori opagque pour les non-specialistes du domaine
gagne a &re définie en Popposant a dewx autres concepts: frangais langue
maternelle (FL[\"{) et le I\f}k'uhl'a{f‘.s‘ fu!f;:!dé' seconde (IlS) Selon Rober (2002),
langue maternelle : la prenudre fangue gu'a parlé un enfant souvent celle de la
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mere. Mais méme si I’on reste dans le cadre de cette définition de la langue
maternelle comme langue apprise par le biais des interactions avec la meére,
cormngee toutefois en étendant les interactions a ’entourage immédiat, ainsi que le
fait Larousse (1998) « premiére langue apprise par enfant, au contact de son
environnement immediat », cette définition est insuffisante pour couvrir toutes les
réalités sociolinguistiques. Les concepts de langue maternelle, langue étrangére
sont loin de couvrir toutes les situations sociolinguistiques et tous les contextes
d’enscignement/apprentissage des langues. Comment catégoriser les cas de ces
langues qui ne sont pas langues premieres des locuteurs, mais dont la
connaissznce est indispensable socialement, puisqu’elles sont langues de 1’état, de
I'adminismaton, de 'enseignement et de la promotion sociale ? Le concept de
langue s2conde a donc été introduit pour tenter de rendre compte de cette réalité
sociolinguistique. Cette dénomination, que ’on abrégera désormais par FLS, est
assez récente. Cuq (2003) la date de 1969 environ, au moment ou, dans les
anciennes colonies frangaises, le développement extrémement rapide de la
scolarisation amene dans les classes des publics d’éléves issus des milieux soit
ruraux soit urbains, provenant des quartiers les plus populaires, ou les familles

n’entretenaient aucun lien particulier avec le frangais (Vigner, 2001).

Sur le plan de la didactique et de la pratique d'enseignement du FLE, la
didactique, en tant que discipline, se consacre des contenus d'enseignement, de
leur sélection, de leur ¢laboration, de lewr travierient, des conditions de leur

appropriation. La didactique exanmune essenticllement la transmission des

connaissances et des capacites Ele represente, en somme, un champ de savoirs et
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de savoir-faire en tant qulils s'enseignent et s'apprennent (Halté, 1995; Reuter,
1995) Legendre (1993) désigne cela comme un ensemble de connaissances et
d'activités auxquelles on a recours pour concevoir, élaborer, expérimenter, évaluer

la logistique pédagogique-planification de I’enseignement.

La didactique est centrée sur ce qui se passe dans la salle de classe
(Bronckart, 1989). Selon No#l-Gaudreault (1996, p.39), elle a pour tiche «de
programmer des intervenlions, non pas intuitivement, mais de fagon rigoureuse,
en tenant compie des acquis de la recherche en ce domaine ». Le renouveau du
terme «didactuque» en science de I'éducation contient une volonté de redonner de
I'importance a2 l'analyse des contenus d'enseignement. Mettant les problémes
d'ensaignement/apprentissage a la base de ses préoccupations, la didactique est
concernee par la formation initiale et continue des enseignants (Sow-Barry, 1999).
La pratiqgue d'enseignement est a la fois le point de départ privilégié de
I'interrogation didactique et le point d'arnvée: c'est dans cette derniére acception
que la didactique tend a devenir la discipline de reférence des pratiques

d'enseignement.

Pour élucider les différentes mesures de son objet. la didactique le
représente sous la forme d'un triangle, le triangle didactique. qui permet de relier
trois poles: les savoirs, l'enseignant, I'apprenant (Chevallard, 1985). Richterich
(1989) et Sirnard (1993), entre autres, stipulent que l'objet de la didactique du
frangais ne se construit qu'a pariis des interactions entre les trois poles et a partir
des transformations que chague clément exercera ou subira sous l'influence des
autres.

41

Digitized by Sam Jonah Library



University of Cape Coast https://ir.ucc.edu.gh/xmlui

Triangle didactique

Afin de mieux concevoir ce qui se passe dans le cours de frangais pendant
ia production écrite, nous allons revenir sur chacun des pdles et considérer les
relations qu'ils entretiennent entre eux. Nous appuyons sur le concept du triangle

didactique illustré par Brousseau (1987, p.1):

' \
, SAYDIR |
i -

lg orocessus enseigner % e processus apprendre

\ &
ENSEIGNANT ] N ELEVE ]

le processus former

Dans le premier pdle des savoirs, la didactique « meéne un reflet sur les
objets d'enseignement: leur nature cognitive, leur statut épistémologique, la
méthodologie de leur construction, leur organisation en curricula, leur histoire
institutionnelle » (Halté, 1992, p.16). Au niveau du deuxiéme podle
(I'élevé/l'apprenant), la didactique s'interroge sur les condinons d'appropriation
des savoirs dont la dominante est psychologiquer elle se questionne sur la
construction des savoirs dans F'apprentissage, les prealables qu'ils supposent, les

représentations ordinaires gu'en ont les apprenants, les différentes sortes

d'obstacles a P'apprentissage qu'ils peuvent susaiter (Sirnard, 1993). Le troisiéme
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pole est axé sur l'enseignant, non seulement sur ses choix pédagogiques, mais

ausst sur les contraintes a l'intérieur desquelles il exerce ces choix (Ropé, 1990).

Chacune des problématiques savoirs-apprenant-enseignant doit étre
travailice de facon autonome en méme temps que chaque pdle ne se constitue que
dans la relation qu'il entretient avec les autres (Halté, 1992). Cependant,
Chevallard {1985) ajoute que tout systeme didactique doit étre considéré comme
«ouvert» sur l'environnement. La didactique s'intéresse particuliérement aux
interactions entre les péles du triangle. La reiation apprenant/savoir en didactique
présuppose que les apprenants ne sont pas des boites vides, mais participent a la
construction de leurs apprentissages sur la base de savoirs anténeurs scolaires et
extrascolairss. Dans la relation enseignant/savoir, |'snseignant intégre les savoirs
a ensaigner définis par les programmes, les instructions contenues dans les
manuels en vue de les restituer méthodologiquement {en fonction des objectifs,
des contextes, du niveau). La relation enseignant/apprenant est le domaine de la
relation pédagogique nommé «contrat didactique» entre lI'enseignant et
I'apprenant, contrat qui inclut les situations d'apprentissage, les lacunes, les

habitudes, les attentes, les activités, les mécanismes scolaires, les méthodes

d'enseignement, etc.

Pourtant, lorsqu'on parle de «savoirs» dans ce contexte, il s'agit des savoirs qui
font I'objet d'apprentissage en classe Car I'école ne wansmet pas intégralement le
savoir dit «savant », remarque Sirnard (1993 p.64). « le savoir enseigné est plutét

issu d'un processus de iransposition didactique ».
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Savoirs el transposition didactique

Chevallard (1985) définit la transposition didactique comme le passage du
savoir savant au savoir enseigné. Selon Chartrand et Sirnard (1996), il est
impossible de se limiter simplement a puiser dans les champs disciplinaires
(linguistique, analyse du discours, études littéraires, etc.). La didactique emprunte
des contenus aux sciences «de référence», mais en les adaptant, par la
transposition, a ses propres objectifs, ou aux pratiques socioculturelles de la
communauté. La transposition didactique consiste alors pour l'enseignant a
construire ses legons a partir des savoirs savants: grace a sa formation didactique,
il prend en compte les orentations fournies par les instructions et programmes
{savoir & =nzeigner) pour les adapter a sa classe: niveau des apprenants, objectifs
poursuivis. En plus, elle consiste a extraire un éiément du savoir de son contexte
(social, universitaire, etc.) pour le re-contextualiser dans le contexte toujours
singulier de la classe. Du point de vue de ['enseignement, les savoirs de
I'enseignant reflétent plus ou moins son état de connaissances selon son niveau de
formation (Astolfi et Develay, 1989). Mais dans le travail. I'enseignant n'est
jamais un individu isolé. C'est le collectif en fait, I'institution enseignante, qui
objective et définit dans sa spécificité le savoir scolaire, ses méthodes, sa

rationalite.

Dans cette étude dont le fondement est sur 'enseignement stratégique,
nous chercherons a mieux connaiive les wansposinons didactiques, méme
inconscientes, qui sont retenues par les ensergnants de frangais des classes du
Iycée particulierement dans la Metropole de Cape Coast. Le choix de ces
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transpositions par les enseignants, combinées a celles qui découlent des
programmes  d'¢tudes, constituent une information essentielle sur leurs

conceptions et leurs pratiques d'enseignement.
Savoirs a enseigner dans la classe de FILE

Les savoirs a enseigner sont définis par les institutions spécialisées qui
congoivent les programmes et déterminent les objets d'enseignement que telle la
langue francaise écrite, des textes littéraires et non littéraires et I'expression orale
et écrite (Chartrand et Paret, 1995). En classe de francais dans un milieu exogéne,
comme le Ghana, l'école devient synonyme du frangais et entre en conflit
permanent avec la réalité culturelle du pays. Comme "explique Yiboe (2010), 1l y
a toujours Jes ecarts entre la culture d’enseignement et la culture d’apprentissage
de FLE au Ghana. Les savoirs enseignés se butent donc réguliérement a des
obstacles de compréhension et nécessitent par consequent un grand effort de
traduction-adaptation. Parmi les savoirs a enseigner, l'enseignant choisit ceux
pour lesquels il est plus compétent. En tant que modele, il est censé tout connaitre
et ne peut reconnaitre ses manques. C’est-a-dire. 'enseignant devient plus ou
moins autocrate par ses démarches de |'enscignement. Par consequent,
« l'enseignement’apprentissage du francais en tant gue langue éirangére au
Ghana est marqué largement par le silence des apprenanis, I'attitude passive, la

difficulté de prendre la parole » (Yiboe, 2010, p 16},

Pour lapprenant, le francais est une discipline apprise a 1'école.

L'apprenant qui apprend le frangais ne peut développer ses connaissances et ses
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habiletés concrétement en cette langue qu'a l'intérieur de I'école. Méme 14, il ne
peut fe farre convenablement étant donné qu'il n'a pas toujours saisi le sens exact
du vocabulaire utilisé a I'oral comme 4 I'écrit. La matiére regue est mal assimilée
par l'apprenant, car elle fait plus appel 4 la mémoire qu'a ses savoir-faire (une téte
bien pleine et non bien faite). C’cst-a-dire que I'apprenant accumule des quantités
de connaissance sans les avoir vraiment assimilées et sans les comprendre. Yiboe
(2010, p.ol) stipule que, «l'enseignant choisit la meilleure approche lui
permettant de préparer les éleves pour 'examen. La communication dans la
langue érrangére par 'apprenant devient alors un objectif secondaire ». Si le
francais esr pns comme un outil de communication, il en découle un certain

nombre de conseéquences en ce qui concerne les contenus d'apprentissage ; le

I
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d'gcnture d'une part, et d'autre part le texte lui-méme du point de vue de
l'organisanion de sa cohérence et des unités grammaticales, orthographiques et
lexicales qui le constituent. La prise en compte du péle apprenant et de ses
relations avec le podle enseignant, donc de la relation d'enseignement, s'est
beaucoup enrichie par la recherche en psychologie cognitive (Palinscar & Brown,
1984 ; Tardif, 1992 ; & Pressley, 2002) qui a mis en jour la nécessité de
développer chez les apprenants, différents types de connaissances, dont celles qui
permettent le transfert des connaissances acquises a des situations nouvelles. Clest
de ces préoccupations qu'est issu le courant de 'enseignement dit «stratégique» ;
le concept qui constitue le socle de notre clude et dont nous avons parlé dans le
premier chapitre sous le titre “des concepts ¢lés du travail”. Nous voulons aborder

ensuite un des poinis piédestaux de cette recherche qui est I'éenture.
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Icriture

I'¢criture, avant les années quatre-vingt, n’était pas considérée comme un
theme tres essentiel par la didactique (Miniac, 1995a; 1995b). La recherche se
developpe en s'articulant autour de trois axes principaux: les observations
relatives aux processus cognitifs de I'écriture, les analyses descriptives portant sur
le developpement de I'écriture et enfin les études suggérant des conditions et des
moyens favorables a l'apprentissage de I'écrit en langues maternelle, seconde ou

étrangere (Miniac, 1995b).
Acte d'ecriture

L &cmire n'est plus considéré uniquenient de facon normative ou comme
une habilz12 innée ou spontanée, une sorte de don qui serait le hit du hasard de la
fatalite, mais plutét comme un acte complexe impiiquant plusieurs composantes
et qui peut s'enseigner, grace a la psychologie (Moffet, 1992). Généralement,
l'activité d'écriture est appelée en classe de francais, «production de texten,
«expression écrite» ou «production écrite» (dans cefte étude, nous retiendrons le
demier terme). 11 faut signaler que nous ne considérerons que i'aspect de I'écriture
dans sa forme de production. Plusieurs études ont essayé de dafinir la nature de
I'écriture, pour savoir comment cette habileté s'acquiert, comment I'enseigner et la
développer. Dans les nombreuses définitions de I'écriture, nous nous attacherons a
celle du groupe DIEPE parce gu'elle implique la communication, le texte et la
langue. Nous sommes pariis de ces elements, pour elaborer les aspects textuels et

linguistiques de notre questioninaire de recherche.
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L ¢crire est défini de plusieurs maniéres ; nous n’en retiendrons que les
plus essentielles. Nous appuyons sur la définition donnée a I’écriture par le

groupe DIEPE (1995) a savoir :

al. Lerire, c'est produire une communication. Sous cel aspect, la compétence
consistera a assurer une communication réussie a l'intérieur des limites ou est
confiné le scripteur. Elle implique notamment de savoir produire un message qui
véhicule un comtenu conforme a une intention, se placer dans la position du

lecreur er respecter les conditions matérielles de la communication.

bl. Lorire. o'est produire une communication au moven d’un texte. Sous cet aspect
la compeience consistera a réaliser un produit conforme aux conditions et aux

caraciérisiigues de la lextualité écrite: organisation (structures), respect des

genres. ¢«

ion, progression, efc.

¢). Ecrire, c'est produire un texte dans une langue donnee. La compétence, icl,
sera de savoir se conformer au lexique, a l'orthographe. a la symiaxe et aux autres

conventions de cette langue, dans son usage écrit.
Compétence a écrire

Le groupe DIEPE (1995) présente la competence a ecrire comme un
ensemble de composantes structurées autour de trois axes principaux: le processus
d'écriture, planification, mise en texte, amchoranon, révision), le produit
(communication, texte, languej le scrptewr  (connaissances, savoir-faire,
attitudes). Ces différents axes seront exanunes de fagon détaillée dans les
domaines specifiques dont ils relévent.
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I.es psychologues dans le domaine cognitif considérent qu'en écriture tout
comme en mathématique, on est en situation de résolution de problémes, car tout
apprentissage est une résolution de problémes (Shuell, 1988). La plupart des
modeles du processus d'écriture s'appuient sur le concept de résolution de
problemes (Hayes et Flower, 1980; Deschénes, 1988; Anderson, 1985; Gagné,

1985; Nold, 1981 ; Cooper et Matshuashi, 1983; etc.).
(@) La résalution de problemes et l'écriture

Il s'agit d'un processus de l'intelligence humaine qui se compose d'une

~~~~~~

pour comprendre reellement ce qui se passe lorsqu’une personne produit un
fexte ». Ecrire devient une résolution de problémes car le scripteur part d'un point
de départ, la tiche d'écriture qui lui est proposée cu qu'il se donne, et se rend a un
point d'arrivée qui sera le texte final (Sow-Barry, 1999). Il ¥ a cinq étapes dans la
résolution de problémes: 1) l'identification du probiéme, 2) sa définition, 3) le
choix d'une solution, 4) son utilisation et 5) I'évaluation de la solution (Bransford,
Sherwood, Vye et Rieser, 1986). Dans le modele de Haves et Flower (1980) a
propos de l'écriture, l'identification du probleme correspond au contexte de
production, la définition du probléme et le choix de solution a la planification,
l'utilisation d'une solution éguivaut a la puse en texte et la demiére étape,
I'évaluation est identique a la révision Sclon Tardif (1992, p. 238) les cing étapes
de la résolution de problémes peuvent etie regroupées en deux sous-étapes qui
sont «la représeniation du probleme et la solution du probléme » (André, 1986).
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La résolution de problémes en situation d'écriture suppose d'abord la présence de
donnees a résoudre, ensuite la présence d'un but final (les caractéristiques du texte
a produire, la présence de contraintes, les exigences relatives au sujet lui-méme,
ete.) et elle suppose la nécessité de rechercher la suite d'opérateurs qui
permettront de résoudre le probleme, c'est-a-dire d'écrire le texte exigé (Tardif,
1992). La méthode de résolution de problémes est une procédure pour trouver la
solution, une séquence d'opérateurs. Cette recherche de solution se fait parmi les
connaissances que l'individu a en mémoire, en gérant simultanément toutes les

connaissances qui aident a résoudre le probléme posé.

Prefontaine (1998, p.30) expose les habiletés de résolution de problémes

quexige |

[£3]

production écrite en trois moments: 1} la génération d'un scénario de
solunion, 2 P'evaluation de l'efficacité des solutions privilégiées, et 3) la mise en
application de la solution retenue. La maitrise par I'enseignant des étapes de la
résolution d'un probléme est fondamentale pour quil puisse amener ses
apprenants a résoudre pratiquement les probléemes d'écriture. Cochran-Smith et
Lythe (1993) soutiennent que l'enseignant doit établir des diagnostics a propos des
écarts remarqués dans sa propre pratique: que ce soit a propos de ses valeurs
pédagogiques ou a propos de la résoluton de  problemes

d'enseignement/apprentissage particuliers.

11 est trés nécessaire que le scripteur saisit des le depart, le sujet de la
consigne ou de la tache d'écriture Bien entendu, sur la connaissance du sujet,
certains apprenants auront de avance pasce qu'ils maitrisent mieux les facteurs
socio-culturels ou encore ceux hiés aux types de texte a produire. Etant donné la
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grande diversité des apprenants, l'enseignant devrait s'assurer qu'ils ont des
«connatssances comparables » (Moffet, 1992). Toutes les modalités de production

d'ecnts devraient étre claires (la consigne, la longueur du texte, les critéres

1

"

d'evaluation, etc.). La maitrise et le controle des exigences a rencontrer dans la
production d'écrits permettent au scripteur d'évaluer son travail  travers le but a

atteindre. Cela reléve de la métacognition. Développer le controle des gestes

cognitifs devient essentiel a la réalisation de la tache d'écriture.
(b) La méiacognition dans la production écrite

La méatacognition se détermine généralement par rapport a la cognition.

€3]
=

Cealle-ct fair reference au fonctionnement de 'esprit humain et se caractérise par la
comprehension, la meémorisation et le traitement de Il'information. La
métacegnition est toute connaissance qui prend pour objet ou qui régule tout
aspect de toute tache cognitive (Flavell, 1979) C'est ia capacité de penser
consciemment a l'acte d'écnire: planifier, choisir les mots et réviser avec une
intention. Elle est essentielle pour développer le contréle interne. Elle recouvre
donc deux aspects: les connaissances metacognitives et le controle que l'on exerce

sur sa propre pensée en utilisant ces connaissances métacognitives (Flavell, 1979).

Selon Paris et Winograd (1990), la métacognition est divisée en deux
étapes majeures: l'autocritique cognitive ou le fait de réflechir sur l'état d'une
connaissance ou d'une habileté, est une prise de conscience. Cette premiére étape
est statique et s'applique a la fois aux connmssances declaratives, conditionnelles

et procédurales relatives d un sujet. Quant a /'awro-gérance cognitive, elle est la
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mctacognition en action ou la maniére que prend la métacognition pour
orchesirer les différents aspects d'une résolution de problémes. La deuxiéme
etape est dynamique et consiste en: Iévaluation, la planification et la régulation
¢t s‘apparente, en fail, aux ¢tapes de la résolution de probléemes (Moffet, 1992,
p.40). Elle se développe avec I'age et le niveau d'habileté dans une tiche donnée

(Paris et Winograd, 1990).

Heller (1986) stipule que I'enseignement direct des habiletés
meétacognitives initie les scripteurs novices a l'articulation de ce qu'ils pensent

pendant quils écnivent; ils découvrent ainsi les forces et les faiblesses de leur

propre producnion. Du point de vue de Sow-Barry (1999), cet enseignement donne
a l'enscignant et a l'apprenant les moyens de surmonter les difficultés et de

reconnaitre les situations dans lesquelles on pourrait réinvestir les habiletés, les

Au lycéen ghanéen, développer l'autonomie cognitive de l'apprenant
pourrait faciliter son habileté a écrire dans les différentes disciplines, car le
scripteur aura conscience du processus d'écriture et des gestes a poser pour
résoudre un probléme d'écriture. Le modele d'écriture de Haves et Flower (1980)
que nous empruntons et dont nous présenterons les caracteristiques (en rubrique,
Modele de production écrite), apparait comme un modele essentiellement
métacognitif (MofTet, 1992) parce qu’il & pour objet la connaissance du processus
d'écriture. Il présente une série de gestes cogmuis et metacognitifs pour mener a
bien le processus d'écriture. Les composantes du processus d'écriture sont sous le
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controle d'un moniteur, le scripteur, qui gére et détermine le passage d'une étape &
Fautre  Les processus métacognitifs tout comme le processus d'écriture sont
recursifs. Les composantes de la métacognition se nourrissent les unes les autres,
¢e qui permet d'accéder a une métacognition de plus en plus grande et efficace.
L'activité peut étre donc vue comme un cycle. Développer la métacognition
permet, entre autres, d'acquérir des connaissances conditionnelles, lesquelles

permettent de transférer les connaissances déclaratives et procédurales.

Les grandes recherches sur I'écriture foni un consensus sur «les iniéréis
des modiles du processus rédactionnel pour une didactique de la production
¢crite» (Garcia-Debane, 1990, p.19). 1l s'agit d'un domaine de développement

récent qui inisresse directement les enseignants (Favol, 1981; Préfontaine, 1998).
Muodéle de production écrite

Les travaux portant sur l'activité mentale de ['enfant et de l'adulte en
situation d'écriture ont rendu possible |'étude des processus d'écriture et ont
conduit a I'élaboration de modéles théoriques d'écriture dont {a plupart sont issus
de la théorie psychologie cognitive. Selon Legendre (1993), le modéle
cognitiviste définit I'écriture comme le résultat d'un rapport dynamique et constant
entre plusieurs processus et sous-processus: la génération d'idees, la planification,
la révision, la relecture qui doit aussi présenter des processus intégrés, interactifs
et récursifs (Hayes et Flower, 1980) Seclon Levesque (1997, p.33), « tenter de
comprendre l'écriture comme un processus a &id pedagogiquement important

puisque cela a coniribué & depiacer le focus du «comenu» d'un texte vers le
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«comment » il est produit ». D’aprés Boudreau (1995), jusqu'a maintenant, les
modeles disponibles rendant compte des processus cognitifs impliqués en
production de textes font ressortir, de maniére éloquente, la nature hautement
complexe de I'acte d'écrire. Les travaux de Hayes et Flower (1987), de Hayes et
al. (1990) de Hayes et al. (1987), de Deschénes (1988) et de Scardamalia, Bereiter
& Goelman (1982), mettent en évidence les processus cognitifs incontournables

dans la production écrite.

Le medele de Haves et Flower (1980) constitue le cadre théorique

d'analvse de netre étude. Inspiré du modéle linéaire de Rohmer (1965, cité par

|

Haves 2t Flower, 1980), Hayes et Flower (1980) presentent un modéle dans un
svsteme danalyse tres distinct ou l'écriture s'appuie désormais sur l'interrelation
activitas cognitives présentes a divers niveaux du processus. Ce modele a été
¢laboré 2 partir de la technique de réflexion a haute voix (think aloud), selon
laquelle les sujets rédigent un texte tout en expliquant oralement de quelle fagon
ils s'y prennent. Il a été congu dans une perspective psvchopédagogique et
maintient trois objectifs: 1) identifier les processus redactionnels, 2) déterminer
les origines des difficultés rencontrées par les scripteurs au cours de la rédaction
d'un texte, 3) envisager les conditions d'amélioration des productions. Le modéle
fait un consensus assez général sur trois points: a) <crire est une tiche de
résolution de problémes; b) 1l existe trois composantes dans le processus
d'écriture: la planification, la mise en fexte ot la révision | ¢) éerire étant un acte

récursif, il n'existe pas de parcours lincawre homogene. L'une des caractéristiques

du modéle est de miettre l'accent sur les aspects conceptuels (connaissances du
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domaine, organisation de ces connaissances en mémoire mais aussi en fonction du
but) et procéduraux (identification et description des processus rédactionnels) de
la production (Fayol et Heurley, 1995). L'adéquation du texte aux buts poursuivis
et son adaptation a l'auditoire déterminent toutes les opérations. Le modeéle isole
notamment un composant « révision/édition » trés important, dont I'intervention
est susceptible de prendre le pas sur tous les autres. L'intérét suscité par la
révision,- moyen privilégié, en théone, d'amélioration des produits- a la suite de la
publication du modéle de Hayes et Flower, a donné lieu a une série de recherches
(Favol et Gombert, 1987; Hayes et al. 1987, Piolat, 1990). Les multiples
prolongements causés par le modeéle ont amené d'autres interrogations sur la

question des strarégies de production.

A pardr des critiques faites du modéle de 1980, et sur ce que devait inclure
un modeie d'écniture, Hayes (1994) a offert un remaniement qui aura permis de
clarifier entre autres, l'importance de la mémoire et celle du contréle du processus.
En 1995, Hayes apporte un nouveau modele, constitué cette fois de deux
composantes essentielles. 1) le contexte de production (contexte social et contexte
physique). 2) l'individu avec sa motivation, ses processus cognitifs et ses
connaissances. Dans ce nouveau medéle, le scripteur devient la composante
centrale. Hayes (1995, p.53) estime que /e conrexte de production et le scripreur
(individu) sont essentiels pour la compréhension de lacte d'écrire. Celui-ci
dépend, d'une judicieuse combinaison des processus cognitifs, affectifs et des

conditions environnemeniales
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l.e modele de Hayes et Flower (1980:10), explique clairement les
opcrations mentales mises en ceuvre pendant la production écrite. Les auteurs ont
analysé I'écriture en fragmentant le monde du scripteur en trois composants
principaux en interaction: -fe contexte de production; la mémoire a long terme et-
la démarche d'écriture proprement dite se subdivisant elle-méme en sous-
composantes recursives qui sont : planification, mise en texte et révision. Le
modele de 1980, demeure, comme |'explique Fabre (1991), «le rituely en
didactique de I'écmit : 1l explicite le processus d'écriture, illustre le cheminement
du scripteur apprenant (Moffet, 1992) qui, en situation d'écriture, revient souvent
en armere, revolt sa planification, sa tache et révise la forme ou le contenu du
texte. en tenant compte de la métacognition du scripteur. Aussi, il rend compte de
¢e qui peut s2 passer dans la téte de celui qui écrit en décrnivant les gestes que le
scripteur doit poser. Pourtant, les modeéles révisés n'apportent aucun élément
nouveau bien que certains concepts soient plus émergeants que dans le premier.
Rappelons que le modeéle de Hayes et Flower, congu en 1980, a été révisé par
Flower et Hayes la premiére fois en 1985, puis en 1987 1I le sera plus tard par
Hayes en 1994 et 1995. Nous nous appuierons sur le modele de 1980 tout en
considérant cependant le modéle de fagon globale, c'est-a-dire, en intégrant au
besoin des éléments des modéles de 1994 et 1995 ainsi que les compléments
développés par Flower et Hayes (1983, 1987) sur la révision, et par Garcia-
Debanc (1990), Moffet (1992), le groupe DIEPE (1995), Boudreau (1995) ou

Fay()l (1996, ]9()7) d?.nS EE.! mesure \_')l,ll ii:-\ ont pl_‘.;'\"[\'c \-\C“iliﬂs COnCCptS_
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Processus d'écriture

En didactique de I'écrit, concevoir 1'acte d'écrire comme un processus
constitue . une base efficace pour faire comprendre aux enseignants comment
enseigner a ¢crire, car les processus métacognitifs peuvent étre activés, ce qui
favorise les apprentissages durables (Nielsen et Tumer, 1984, repris par

Préfontaine, 1998).

L'¢iude abordera le processus d'écriture avec une description de ses

différentes composantes: la planification, la rédaction, la révision.

a) Les opcrations de planification «consistent a définir le but du texte [...] et a
¢iablir un plan guide de l'ensemble de la production » {Garcia-Debanc, 1986,
p.25). D apres Flower et Hayes (1981, p.372), la planification est «une
represeniaiion inferne des connaissances du scripieur gui devront éire utilisées
pour écrire un texte ». C'est a ce niveau que se font la conception et I'ébauche du
texte (Garcia-Debanc, 1990). La planification se réalise apres que le scripteur ait
pris connaissance de la tdche a exécuter, a selectionner de la memoire a long
terme les informations qui lui permettront de traiter le sujet du texte, c'est-a-dire,
de construire le sens. Il pourra alors classer et ordonner ses connaissances, pour se
soucier ensuite de la forme textuelle requise qu'il intégre aux connaissances déja
sélectionnées. La planification se subdivise en ftrois sous processus : 1) la
production des idées : le contenu (knowledge-telling strategy, selon Scardamalia
et Steinbach, 1984, cités par Préfontaine, 1998, p 24), la prise en compte du type

de texte que le seripteur doit éerire ot de ses lecteurs éventucls; 2) 1°organisation
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des idées: la connaissance du sujet, la connaissance des attentes des lecteurs et la
connassance de la structure du texte a produire; et enfin, 3) la précision des buts
d'ecniture: le scripteur se donne des buts d'écriture a partir d'une obligation ou d'un

desir d'ecrire (Flower et Hayes, 1981).

b) Les opérations de mise en texte désignent les activités liées a la rédaction
proprement dite. Elles sont considérées comme une synthése, un aboutissement
des apprentissages consacrés aux «sous-systémesy» grammaire (incluant la
grammaire de texte), lexique, orthographe, conjugaison etc. Dans la mise en texte,
le scripteur denne forme a ses idées a travers la graphie des signes reconnus

comme consutuant la langue écrite. Il choisit, grace a sa connaissance de la

langue. les mots, compose des phrases, des paragraphes (Hayes et Flower, 1980;
Garciz-Debane, 1986, 1990; Fayol, 1996). Du point de vue de Gagné (1985), les

quatre habiletés requises dans la mise en texte sont: l'attention portée aux
habiletés motrices, la présence de supports externes efficaces pour maintenir la
cohésion, le recours a des stratégies efficaces pour résoudrs des blocages en cours
de production (Préfontaine, 1998) et l'attention accordée aux meécanismes

d'écriture. Ces différentes habiletés doivent &tre maitrisées par tout bon scripteur.

¢) Les opérations de révision s'appliquent d’aprés Mas (1991) aux résultats des
opérations précédentes. La révision est reliée aux aspects formels du texte et a la
signification de ce dernier. Elle consisie & faire n'importe quel changement dans le
texte, et a n'importe quel moment peadant Pacuvite d'éenture. Elle cherche a
réduire les écarts entre le texte envisage et le texte en cours de production, par une
décision de ce qui doit éire change dans le texte et comment (Lecavalier,
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Préfontaine et Brassart, 1991). La révision permet au scripteur de vérifier
Vapplication correcte des régles de la langue et l'organisation du texte, de voir si
son texte a le sens voulu et s'il répond aux consignes de la tache d'écriture. A cette
ctape. les opérations se réalisent en deux temps : une lecture, destinée a repérer
d'eventuels dysfonctionnements dans I'écrit produit, suivie d'une réécriture, qui
modifie le texte pour le rendre plus conforme aux intentions du scripteur. Les
recherches sur l'observation des scripteurs a I'ceuvre s'entendent sur l'idée que le

scripteur révise constamment pendant qu'il écrit (Flower et Hayes, 1981 ; Fortier

et Préfontaine, 1994; Matsuhashi, 1981, 1987).

Pour les apprenants du lycée, la mise au propre devrait étre mise en
évidence. car elle permet d'intégrer les corrections et procure la fierté d'un travail
bien fait [l raut préciser cependant que, bien souvent, chez les jeunes scripteurs,
le retour sur le texte n'améliore pas la qualité du texte écrit {Piolat, 1990; Heurley,
1994; Fayol, 1996); peut-étre peut-on avancer I'hvpotheése gue !'enseignement du
processus d'écriture étant relativement nouveau dans les ciasses, les apprenants
n'ont pas pu encore en deégager les bienfaits potentiels. Krashen (1984) admet que
d'une fagon générale, le scripteur expert qui se sent a l'aise avec son écriture se
distingue par sa capacité a planifier, a se relire et 8 modifier son texte au furet a

mesure qu'il écrit.

Dans le modéle de Haves et Flower (1980), l'écriture s'appuie sur
I'interrelation d'activités cognitives a chague miveau du processus. La production
écrite s'acquiert selon Fayol (199¢) par l'mstruction. Bien qu'on reproche au

’

modele de Haves et Flower (1980) de s'¢ire moins intéressé a l'apprentissage, il

Digitized by Sam Jonah Library




University of Cape Coast https://ir.ucc.edu.gh/xmlui

est toutefois le référentiel dans I'enseignement de 1'écriture, soit en L1, soit en L2
ouen langue étrangere. Nous avons estimé que ce modéle est le mieux adapté a

notre etude consacrée a I'enseignement de la production écrite.
Enseignement de la production écrite en langue premiére, seconde ou étrangeére

Selon Sow-Barry (1999), I'enseignement de la production écrite en L1 se
fixe pour objectif, de «favoriser I'épanouissement personnel de l'individu en Iui
permetiant de développer son intelligence, de mieux découvrir ses propres
aptitudes et de développer ses capacités d'ordre affectif, imaginatif et

intellccruel» (Noél-Gaudreault, 1991, p.38). L'écriture, en langue premiére,

<
=
3
3
1%
y
L4

mpule Sow-Barry (1999) doit étre flexible pour se conformer aux
objectits cdu scripteur qui, a son tour, doit tenir compte de ses différents
destinataires dans la production de son texte. La récursivité dans le travail
d'écriture permet au scripteur de faire de fagon reguliére des réajustements ou
réaménagements a l'intérieur de son texte. Cette vision dynamique de l'écriture est
appuyée fortement par la recherche depuis les annces 1980 (Bereiter et

Scardamalia, 1987).

En ce qui concemne les bases théoriques de I'enseignement de I'écriture, les
considérations cognitives sur 1'écriture ont succédé aux conceptions linéaires du
méme phénoméne. L'enseignement de I'écriture a suivi la méme évolution et a
connu dimportants changements. Selon Raimes (1991) cet enseignement est

assé de la prioriié donnée a la rhétongue e a ia forme des textes a l'insistance sur
p I
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le fait que la situation de production écrite implique a la fois un scripteur, un

destinataire. ¢t un certain nombre de sous-processus.

Le modele de Moirand (1979) met déja l'accent sur les interactions
sociales entre le seripteur et son lecteur, autrement dit le contexte social dans
lequel se situe le texte ou I'énoncé linguistique. Les enseignants doivent viser a
«communiguer a apprenant la  perception d'un destinataire» autre que
I'enseignant lui-méme, afin d'éncourager la libre production dans le but d'éliminer
un tant soit peu l'idée qu'il faut produire pour faire plaisir 4 l'enseignant (De
Koninck et Boucher. 1993, p.44). Toutefois, les difficultés qu'éprouvent les
scnpteurs de langue seconde ou étrangére a développer leurs idées et a organiser
le texte proviennent aussi des exigences liées au lexique et a la syntaxe, ce qui
impose des contraintes spécifiquement linguistiques qui se rattachent a la situation
d'apprenus de la langue. Chartrand (1995c. p.35) reieve les limites des études
qui ont proné la théorie de transfert des habiletés et des stratégies de la L1 vers la
langue seconde/langue étrangere. Elle fait remarquer que les chercheurs se sont

intéressés a cet aspect du probléme en considérant uniquement le cas des

apprenants dont «la langue premiére est proche de la langue seconde étrangére ».

Au contexte ghanéen, la langue de scolarisation est 'anglais enseigné, en
tant que langue seconde. Pourtant, I'enseignement du francais en tant que langue
étrangére au lycée prend la méme forme que celul de frangais (Yiboe, 2010). Tout
d’abord, dans certains établissements ol il exisie plus d'un enseignant de frangais,
les différents aspects de la langue soni dissocies. Autrement dit, un professeur

enseigne Pexpression orale, un autre enscigne la grammaire, un autre encore
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enseigne I'expression écrite, la civilisation et ainsi de suite. En revanche, dans
d"autres ¢tablissements, un seul enseignant enseigne tous les aspects de la langue,
mats pas sous forme intégrée. La grammaire, par exemple, est enseignée de fagon
explicite. L'enseignement de la langue éirangére est basé sur les régles
grammaticales. Comme le note Yiboe (2010), ’enseignant explique les régles de
grammaire et demande aux apprenants de les appliquer dans des exercices oraux
ou écnts. En ce qui concerne la production écrite, les apprenants écrivent un texte
entre 200 et 230 mots sur un sujet choisi par leur enseignant. Les apprenants n’ont
aucun rdle dans le choix du sujet et ils écrivent seulement pour satisfaire aux
besoins de ['enseignant. Les apprenants n’ont que ['enseignant comme le
destinataire e leur écrit parce que ce demier s’intéresse seulement au produit fini
de la production écrite et non pas aux processus rédactionnels. C’est-a-dire, les
apprenants ¢erivent seulement pour plaire a I’enscignant. Souvent, quelques
apprenants mémorisent des rédactions modeles et les reproduisent a I’examen.
Les apprenants mémorisent tout ce que les enseignants leur enseignent et le

reproduisent (WAEC, 2006). Ce qui veut dire qu’il n'y a aucun enscignement de

la démarche de la production écrite et les processus rédactionnels.

En rapport avec cecl, les écrits portant sur l'enseignement de la production
écrite en FLE au Ghana ne sont pas nombreux. Notre inventaire des écnts nous a
conduit a certains qui tentent de decrire les  pratiques de
I’enseignement/apprentissage du FLE en génceal, en partant des réalités de la
classe (Kuupole, 2001 ; Yiboe, 2007 ; Yiboe, 2010 | Kuupole, 2012). Dans le cas

particulier, il n'existe pas, & notre connmssance, d'etudes qui se soient intéressées
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au sugel «enseignement stratégique de la production écrite». Evidemment, st
renscignant ne aitrise pas de moyens plus efficaces de I’enseignement de la
preduction ecrite, cela peut avoir des conséquences néfastes pour les apprenants

T L - . < et . . .
qui dorvent communiquer a ’oral comme a Iécrit en frangais. C’est pourquoi ce

travail devient alors trés pertinent.

Dans I'enseignement de la production écrite, Raimes (1991) rappelle que
les éléements linguistiques de méme que le contenu de 'écriture (le sujet traité),
occupent une place importante. Cet enseignement doit, plus que dans d'autres

situations, atre

entré sur les contenus des disciplines scolaires. En ce qui

«;

r

conceme les processus, les spécialistes du domaine de la langue étrangére
frouvent des divergences entre les deux contextes d'apprentissage L2 et langue
étrancere 2t onentent leurs recherches en conséquence (Raimes 1987; Whalen,
1988). En effet, les nombreuses études faites par les psychologues et les linguistes
ont permis une meilleure interprétation des phénoménes d'apprentissage, bien que
certaines questions, comme la fagon dont les différents systemes sont mobilisés et

se combinent pendant l'activité de production, ne regoivent encore que des

réponses rudimentaires.

Nous venons de voir qu'écrire est un acte qui integre un ensemble
complexe de facteurs, mais le résultat du processus de composition est le texte
écrit. L'étude de la production du texte écrit a longtemps Ste focalisée sur l'analyse
du produit fini. Ce produit nécessite de la part du scripteur de nombreuses
interventions quant a son orgamisabion U wnporte done dexaminer les
caractéristiques de ce qui constitue un lexte.
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Organisation textuelle

Comme nous le verrons dans les pages qui suivent, deux séries d'études
theornques, que nous examinerons successivement, ont orienté récemment la
fagon d'aborder les textes en classe, tant du point de vue de leur lecture que de
leur production : I'une a porté sur les typologies textuelles, I'autre sur les facteurs
de construction de la cohérence, auxquels on référe souvent sous 'appellation de
«grammaire textuelle ». Charllolles (1978) estime que tout autant qu'elle l'est en

phrases, la langue est organisée en textes. Seion Paret (1992), le texte est

considere comme une forme rhétorique globale, ou séquence d'un certain type

soumis 2 un «dvnamisme communicatif» dans l'organisation des informations
quil vehicule La connaissance des phénomenes impliqués impose et légitimise

une concepuon elargie de la grammaire scolaire qui integre ces dimensions. C’est-
a-dire, le choix d’un texte est soumis a la situation de communication ou les
informations que le locuteur veut passer a son interlocuteur. Le texte n'est pas
homogéne. Adam (1992) décrit plutdt des typologies de texte ou des typologies
textuelles. Nous voulons discuter ensuite ce que veut dire le terme typologies

textuelles.

Typologies textuelles

Dans le souci d'apporter de la lumiére sur la production des textes,
Comnaire et Raymond (1994) précisent qu'apprendre aux apprenants a rédiger des
textes de différents types demande gue 'on se penche sur la nature de ces textes

pour mieux comprendre leurs caracteristiques et faire des choix raisonnés au
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moment de demander 4 un apprenant de produire un texte de tel type. C'est dans

cette optique qu'il faut considérer certains travaux sur la typologie des textes.

Le texte est le matériau de base de la didactique de 1'écrit. Mais la variété
des formes textuelles est si vaste que le probléme se pose de décider lesquelles
seront priviiégiées au niveau de l'école. D’aprés Paret (1995), l'intérét d'avoir
recours a une typologie des textes sur le plan scolaire est de permettre de réduire
la diversité des textes en meitant l'accent sur ce qu'ils ont de commun. Cette étude
retiendra surtout différentes typologies (discursives ou textuelles) qui ont le

3

mente d'dtre consutuées a partir d'un point de vue didactique.

Les enyeux théoniques et didactiques des classifications textuelles semblent
de taille comme en témoigne le nombre élevé de recherches, de références et de
typologics (Pzttjean, 1989). Selon Petitjean (1989:96). 1l n'existe pas de typologie
«idéale», mais plutdt une grande variété de «deémarches classificatoires-qui
posent aux linguistes et aux didacticiens de sérieux probiemes et eveillent en eux
des réserves a l'idée de toute typologie de textes ». Pourtant, des linguistes comme
Canvat (1996) reconnaissent la nécessité de poser le probleme des tvpes de textes

dans le cadre scolaire.

Compte tenu de l'intérét du domaine, la classificanon des typologies
textuelles reste le point de gravité de nombreuses recherches {Adam, 1992; Chiss
et Filliolet, 1987; Petigjean, 1989: Schneuwly, [987) qui sont basees, soit sur des
critéres d'ordre externe, soit sur des eniteres d'ordre mterne au texte ou se limitant

sur ce que le sujet fait, sur ce quiil tente de faire ou sur les buts qu'il poursuit.
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Petitjean (1989) fait remarquer que les typologies les plus importantes pour
Venseignement sont les typologies homogénes (textuelles et séquentielles),

miermediaires (fonctionnelles, énonciatives, situationnelles) et hétérogénes.

Les typologies fonctionnelles semblent étre celles qui ont fait I'objet des
transpositions didactiques les plus nombreuses (Charaudeau, 1992; Lundquist,
1983). Pensons notamment au modéle de Jakobson (1963) sur les fonctions
langagiéres qui, avant de soulever des critiques, a été transposé en didactique dans
des typologies qui, le plus souvent, rendent prédominante l'une ou l'autre des

fonchons.

npologie qui a une influence directe sur les choix est celle

£

d'Adam (1985, 1992, 1994). Clest celle que nous renendrons et que nous
examinerons dans cette recherche. C'est en effet a Adam (1985) que revient le
mérite d'avoir commencé a explorer systématiquement {a question des typologies
de textes en présentant une description qui s'attache a definir P'organisation
textuelle de différents types d'écrits. Il propose d'abord une classification proche
de celle de Werlich (1975). Quelques années plus tard {(Adam, [992), remet en
question I'analyse fondée sur le texte, déja estimé complexe, pour l'aborder sur
une unité plus petite qu'il nomme «séquence ». Dans cette approche séquentielle,
il révise certaines de ses hypothéses antérieures et fait de nouvelles propositions
en présentant cing «séquentialités» ou prototypes de la sequence» © narrative,
descriptive, argumentative, explicative of dialoguale. Il considére que les
difficultés de compréhension de texies ¢onts que connaissent les sujets novices
semblent s'expliquer, en partie du momns, par fa non-maitrise de schémas textuels

6b
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prototypiques. Mais des séquences prototypiques pures et uniques sont rares. C'est
justement ce qui contribue & rendre la tiche encore plus complexe. En 1994,
precise I'hypothese de I'existence d'un petit nombre de ces «schémas
prototypiques » qui seraient élaborés par les apprenants au cours de leur
developpement cognitif et en fonction de leur appartenance & une culture donnée,

Il existe des propriétés structurelles des textes que chaque culture reconnait

(Adam, 1990; 1994).

Adam souligne qu'll existe peu de textes qui soient d'un seul type, qui
solent homogenes sur le plan de leur composition. En fait, la majorité des textes
presents une domunante d'un type tout en intégrant des passages de différents

autres nvpes. En somme, 'homogénéité textuelle (un texte d'une seule séquence ou

un texte de plusieurs séquences de méme type) est un cas plutdt exceptionnel.
Adam distingue deux formes principales dhétérogénerté textuelle, I'insertion de
séquences et la dominante séquentielle. Cette typologie sequentielle est d'un
intérét didactique incontestable puisqu'elle contribue 2 la delimitation des
différentes séquences dans un texte complexe et a la formalisation de
I'hétérogénéité de celui-ci. La différenciation de la séquence dominante et des

séquences dominées favorise la compréhension du but de l'acte de

communication.
Intéréts des typologies textuelles au plan didactique

La problématique des types de texies a indubitablement marque le champ

de la didactique du frangais au couis des vingt dermicres anndes. Les différentes
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typologies s avérent importantes pour le didacticien dans la mesure ou elles font

Fobet d'une transposition didactique (Chartrand, 1995a). Depuis quelques années,

1 3 2
s transpo

positions faites en Suisse, au Québec et en France s'appuient de plus en

plus sur la typologie séquentielle d'Adam (1992); c'est celle que nous retenons

pour cette étude.

Certaines ceuvres établissent qu'un enseignement explicite de la structure
textuelle favorise la réception et la production de textes chez l'apprenant
(Schneuwly, Rosat et Dolz, 1989; Armand, 1995). La planification et
l'organisation de I'enseignement/apprentissage de la production écrite pourraient
se faire avec une insistance sur les caractéristiques tantot discursives, tantot

textuelles, tantdt pragmatiques, tant6t linguistiques du texte 2 produire.

-
m

tvpologie de textes est un instrument pédagozique qui permet d'attirer
l'attention de ['apprenant sur certaines régularités de composition et sur les
caractéristiques linguistiques et stylistiques communes a de nombreux textes.
Toutefois, « il s'agira moins de présenter en classe une typologie que de s'en
servir comme référent pour faire prendre conscience aux apprenants des
différents fonctionnements textuels » (Schneuwly, 1991, p.34) Schneuwly (1991)
pense qu'il serait méme dangereux que les apprenants aient a apprendre des
classifications extrémement abstraites par rapport aux textes auxquels ils sont
confrontés et qui servent des buts tres eloignés de ceux poursuivis dans le cadre
scolaire. 11 évoque deux risques majeurs 1) un danper d'arburaire, les apprenants
devraient se soumettre, sans criteres clues et preais, au jugement dernier de
l'enseignant; 2) un danger de rigidification dans les pratiques scripturales qui
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devraient se conformer a des critéres trop simples ou élaborés dans un contexte

qur mest pas du tout celui de I'écriture. Ceci ne signifie pas qu'il faille abandonner,

- | [P
€n Classe

- des observations des différences entre genres ou différentes de textes
{exercices de tri de textes), mais de telles activités deﬁﬁent faire référence aux
connaissances et au vocabulaire quotidien amplement suffisants dans ce contexte.
Charaudeau (1992) arrive a2 la méme conclusion et ajoute que le scnpteur
«expert» devrait avoir en plus de tout, une maitrise de la cohérence textuelle. En
effet, l'organisation en séquence constitue un facteur de cohérence dans la mesure

ou certains de ses traits distinctifs sont invariants, ce qui en facilite l'interprétation

ou la production {exemple le schéma narratif).
Cohérence et pregression textuelle

Le texte ou la séquence en effet peut étre également considéré de
l'intérieur, du point de vue de ce qui constitue sa cohérence, condition trés

essentielle pour la réussite des productions écrites scolaires.

Tout énoncé, quel que soit son type, pour éire vu comume un texte, doit
posséder certaines caractéristiques d'organisation. Comme e dit Charolles (1978,
p.8), «tout tas de mots ne donne pas une phrase, tout tas de phrases ne forme pas
un texten. Il existe des normes minimales de composition texiueile. La cohérence
représente cette composante fondamentale de l'analvse textuelle en linguistique.
Les propositions des didacticiens commencent a s'imposer dans le domaine
scolaire. L'expérience montre depuis fongtemps que les textes des apprenants

recélent des problémes de coherence notamment a cause de la difficulté qu'ils ont
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a produire un discours complet (Gervais et Noél- Gaudreault, 1992; Paret et al_,

1996 Pépin, 1998 ).

Y
b

linition du concept

La cohérence est définie comme « l'ensemble des possibilités qu'offie la
langue pour assurer I'unité du texte » (H alliday et Hasan 1976:14). Elle fait qu'un
texte ait une certaine unité, qui améne ces divers éléments & adhérer les uns aux
autres et que les idées s'accordent entre elles. Dans ce sens, la cohérence se fonde
sur les relations entre le discours et la connaissance du lecteur (Ngoulo, 1996),
relations qui lul permettront de construire le sens du discours. Elle référe a
l'organisancn ziobale ou a la structure du texte, Kintsch (1974) et Kintsch et Van
leur structure. Leur analyse est pour l'essentiel basée sur le postulat cognitiviste
qui fait du texte une réalité avec une structure, un scheme mental utilisé par

'auteur du texte.

S'interrogeant sur les rapports entre texte, discours et cohérence,
Combettes (1978) conclut que le phénomene de cohérence dépasse le cadre
purement linguistique et s'étend aux facteurs non linguistiques, au hors-texte.
Pour Charolies (1978) et ses successeurs, les jugements de coherence dépendent
des connaissances du monde que partagent ou non les participants a l'acte de

communication.

La cohérence est souvent abordee comme svaonvme de textualité, et le

fexte se percoit comme une notion desiznant un ensemble de caracténstiques
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propre & un discours, comme un tout menant 4 un acte de communication réussi
(Patry. 1993) Les auteurs ne s'entendent pas tous sur le couple
coherence/cohésion.  Adam (1990, p.111-114) emploie les deux termes
differemment tandis que Bronckart et al. (1985, p.54-55) utilisent celui de
«cohesion». Charolles (1978) juge inutile la distinction et adopte le terme
cohérence qu'il définit comme « une unité minimale de composition textuelle a la
Jois du texte et de la phrase » Nous adopierons le terme « cohérence » dans son

acception large.

Au cours des trente derniéres années, la cohérence textuelle a fait I'objet
de toutes nombreuses recherches, a la suite de Halliday et Hasan (1976), pour étre
mentionnees ici. La plupart des auteurs s'appuient sur les méta-régles de Charolles
(Préfontaine, 1998). Ce demier détermine quatre « méta-regles» pour assurer au

discours sa coherence interne et externe. Il s'agit de méta-regles de répétition, de

progression, de non-contradiction et de relation.

En ce qui concerne la méta-régle de répétition, un texte cohérent doit
comporter dans son développement linéaire des éléments a recurrence stricte. Il
doit contenir un ou des éléments qui, d'une phrase a l'autre ou d'un passage a un
autre se répétent, constituent le fil conducteur du texte pour en assurer la

continuité. Un texte comprend donc obligatoirement des reprises de I'information,

phénoménes de pronominalisation (anaphore et cataphore), de définitivisation
(déterminants définis) et réforencionon deicnque (iel, demain. etc), de
substitution lexicale (synonyimes. peniphrases, ete.), de reprises d'inférences et de
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recouvrements prépositionnels. Pour Paret et al. (1996), I'anaphore libre s'avere

routil par excellence de construction de la textualité dans la mesure oui la reprise

thematique est un procédé fondamental de la cohérence. Elle se construit

finalement par ce systeme de renvois de certaines unités du lexique a d'autres.

Un texte cohérent s'accompagne dans son développement d'un apport
sémantique constamment renouvelé, ce qui correspond & méta-régle de
progression. La production d'un texte cohérent suppose que soit réalisé un
equilibre entre continuité thématique et progression rhématique. Pour faire
progresser le lecteur, le texte cohérent doit présenter des informations nouvelles
suscifant un interét communicatif. Autrement dit, un texte doit comprendre un
théme gui represente l'information connue, et un rheme qui exprime la nouvelle
information. La production écrite oblige 'auteur a gérer ce que Fayol (1997)
appelle la «double contrainte» qui est celle dintroduire des informations
nouvelles et assurer la mise en relation de ces demiéres avec celles qui étaient

disponibles. De cette fagon, le bon texte assure un équilibre entre e principe de

continuité (répétition d'éléments) et celui de progression de I'information.

Une autre fagon d'obtenir la cohérence dans un texte, c'est de relier
rellement assurée par

les regles de reprise progressive que nous venons de voir, une autre possibilité de

marques spécifiques de connexion

12
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D¢ nombreux auteurs donnent aujourd'hui au terme «connecteur» une
accephion large qui recouvre les liens et transitions présents dans le texte entre des
unites de nature diverses (les conjonctions et locutions conjonctives, adverbes,
syntagmes prepositionnels, etc.). Ils ont une portée micro-structurelle (entre des
phrases ou parties de phrases) ou macro-structurelles (entre les différentes parties
du texte pour indiquer son plan global d'organisation) (Paret et al., 1996). Ils ont
pour fonction commune d'indiquer pius ou moins précisément la nature d'une
relation entre deux segments discursifs (Corblin, 1988). IIs sont considérés
comme etant la trace privilégiée de certaines opérations langagiéres dépendant de
la plamificanon textuelle; 1l s'agit non seulement d'opérations de connexion, mais
aussi doperanons de segmentation fonctionnant a différents niveaux du texte
(Schneuwiv. Rosat et Dolz, 1989). Certains auteurs, comme Adam, distinguent les
deux niveaux par deux termes différents: connecteurs et organisateurs textuels
(Adam, 1990; Paret et al., 1996), d'autres les regroupent sous le terme

d'organisateurs textuels (Bronckart et al., 1985) (c'est la solution que nous

adopterons nous-méme).

Cependant, la fonction des connecteurs parait problématique.
Traditionnellement, ils ont été envisagés comme ftraduisant un contenu
sémantique (parce que et car décrivaient une liaison de type causal: ou, si, alors,
de type logique; puis, aprés, ensuife de type chronologique). Or. s1 les constats
actuels conduisent a considérer que les connecteurs (au sens large) ont d'abord

pour fonction dindiquer la force de hason entre deux ¢énoncés et/ou deux

énonciations, les analyses lingwstiques condudes @ l'ecnt comme a l'oral ont
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montre que Ja fonction essentielle des connecteurs ne consiste pas a établir des

relations «logiquesy entre propositions et que leur compréhension nécessite la
prise en compte d'au moins trois contraintes: le contexte, les relations thématiques
entre propos

ttions et les principes de conservation; les connecteurs peuvent

tradutre différentes relations sémantiques et argumentatives (Fayol, 1997).

Les recherches sur lanalyse des organisateurs textuels dans une
perspective de typologie des textes sont plutot rares. Cependant, on peut
mentionner l'¢tude de Bronckart et al. (1985) portant sur la narration, le discours
théorique ot le discours en situation; et celle de Schneuwly (1986) sur la narration,
le recit conversanonnel, I'explication et l'argumentation. Ces études mettent en
évidence un 2tfet trés marqué du contexte sur la distribution des organisateurs.
L'equipe de Schneuwly, Rosat, Dolz, (1989) veérifie cette distribution en
comparant des tvpes de textes renvoyant tous a une trame chronologique et
regroupe les organisateurs textuels en : organisateurs temporels composés de
subordonnants temporels (déictiques temporels et autres expressions temporelles)
. énumératifs (ou marqueurs d'intégration linéaire) ; additifs (marqueurs de relais
et/ou de cloture) et spatiaux auxquels s'ajoutent les organisateurs narratif (ayant
une origine dans le passé) et argumentatifs lexico-syntaxiques. Bronckart et
Schneuwly approfondiront I'étude des organisateurs texiuels en 1983 pour en faire

désormais un support évident pour I'étude de la coherence textuelle.

A propos de T'uiilisation des organmsatews fextuels dans les productions

éerites scolaires, chez bon nombre d¢tudiants au Ghana, la maitrise est loin d'étre
parfaite (Kwawu, 2001 ; Grey, 20143 Le phenomene de mauvais emploi ou de
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non-maitrise des organisateurs textuels s'explique par le type de frangais (appris

dans des conditions déja mentionnées) utilisé dans une norme mal établie et dans
des conditions particulieres. On retrouve dans les productions écrites scolaires des
phrases «illogiques » qui sont le résultat d'une utilisation abusive ou d'une
mauvaise maitrise des connecteurs (Kwawu, 2001 ; Grey, 2014). La spécificité

des organisateurs textuels est fonction du type de texte demands. 1l devient urgent

pour les étudiants de pouvoir les reconnaitre, les manipuler et les utiliser a bon

escient.

La connaissance et la maitrise des moyens de construction de la cohérence
et des npes textuels devraient foumnir 4 I'apprenant des moyens puissants
d'améliorer sa conscience de ce qu'est un texte et par-la de favoriser la production
de textes coherents qui traduisent une pensée plus claire. Pour le dynamisme du
texte et des régles qui en assurent la cohérence, I'apprenant peut refléchir au fait
de langue, les maitriser davantage, et en conséquence les reutiliser dans un autre
contexte. Mais, construire un texte cohérent ne suffit pas a assurer la réussite d'un
acte de discours. L'écriture d'un texte comporte en effet des aspects pragmatiques
qui dans le cas du conte par exemple mobilisent des connaissances relanves a la
situation de communication telles que la place du narrateur, I''mage du récepteur
et l'intention communicationnelle. La pragmatique offre des outils qui peuvent
amener les apprenants a prendre conscience des enjeux et des fonctions de la

communication écrite.

Cette discipline s'est developpee taprdement chez trots types de penseurs
(logiciens, linguistes et philosophes) Flle attire deja un grand intérét dans les

75

Digitized by Sam Jonah Library



University of Cape Coast https://ir.ucc.edu.gh/xmlui

fravaux sur les apprentissages langagiers tant au niveau du discours qu'a celui de

la conversation. Son objectif est I'intégration du comportement langagier dans une

theene de Tl'action. Elle serait donc au sens large « l'é¢tude de tous les signes,
contraintes, interactions, conduites, rites, représentations et stratégies impliqués
par toute tentative de communication », (Récanati, 1979). La pragmatique est
selon Duller et Récanati (1979, p.3), « l'wiilisation du langage dans les discours et
les marques spécifiques qui dans la langue, atiesient de sa vocation discursiven.
Comme la sémantique, elle s'occupe du sens pour certaines formes linguistiques
et aborde en fait le langage comme phénomeéne 4 la fois discursif, communicatif et
social. Cette aporoche est pergue comme une voie d'acces privilégiée a une juste
comprehension du langage, parce qu'elle pose justement la problématique du
discours et d= U'znonciation qui sont deux notions présentes dans toutes les
activités d'approche du langage. En se servant de la linguistique, l'approche se
donne pour tache la mise au jour des régles auxquelles obeissent [a conversation
ou le discours en général, selon les situations des interlocuteurs, les stratégies
adoptées, les actes de langage qui sont exécuteés ainsi que les niuels que l'on

reconnait comme ayant une influence sur les transactions linguistiques.

Trois niveaux d'approches pragmatiques sont distingues par les recherches
: le premier degré qui concerne 1'étude des symboles indexicaux ; le second degré
qui étudie la maniere dont la proposition exprimee doit étre distinguée de la
signification littérale de la phrase, c'est Pelarsissement de la notion de contexte

(Armengaud, 1985) ; le troisieme degre est celur de fa theorie des actes de langage
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dont la performance et le contexte constituent des concepts parmi les plus

importants de la pragmatique.

L'approche d'Adam (1990, 1994) permet de considérer la pragmatique
dans la production écrite. Pour lui, un texte est organisé d'abord de maniére
configurationnelle ou pragmatique et ensuite constitué de propositions. La
dimension pragmatique ou configurationnelle fait I'unité signifiante du texte. Son
organisation comprend trois plans (argumentative ou illocutoire, énonciative,
sémantique et référentielle) qui correspondent a Poruanisation qu'on peut appeler

pragmatique du discours. La suite de propositions est alors organisée en

grammaire Jdo parase, en grammaire de lexte et en 1ypes de séquences.

Nous dirons, en définitive, que la pragmatique embrasse tout ce qui
entoure le texte. Du point de vue didactique, la pragmatique tient compte de la
situation de communication qui correspond a un but. une visee globale ou «
intention de communication » et met en jeu un émetteur. un destnataire et «les
rapports qu'ils ont entre eux, l'environnement et le reférent (Ministere de
I'Education du Québec, 1995, p.13). La prise en compte de ces composantes de la
situation de communication joue un role primordial dans le rendement de la
production écrite (Sow-Barry, 1999). Si les dimensions textuelles ot pragmatiques
s'avérent indispensables dans une didactique de la production ecnite, cette derniére
exige aussi la maitrise des régles grammaticales, orthographiques et lexicales de
la langue écrite. Nous abordons ensuite la Literature lice @ la grammaire, a

I’orthographe et au lexique.
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Grammaire, orthographe et lexique

La grammaire, l'orthographe et le lexique sont des connaissances qui

micrviennent a tout moment dans I'écriture du texte. Le modéle de Hayes et
Flower (1980) et tous les autres ne font pas ressortir ces contenus mais les
considerent a l'intérieur du processus d'écriture. Méme la grammaire, bien qu'étant
au centre de la production écrite, est sous-jacente aux composantes du processus.
C'est au niveau de la mise en texte que les modzles font apparaitre, et ce de fagon
abstraite, l'orthographe grammaticale ou l'orthographe lexicale, Garcia-Debanc
(1990) pense que c'est a ce niveau que le scripteur fait face simultanément a des
contraintes locales (svntaxe, orthographe, choix des mots ...) et des contraintes

global

19"

s inpe g2 texte, cohérence macro-structurelle). L'intérét accordé a
l'enseignement de ces contenus (grammaire, orthographe et lexique) se justifie
aussi par limportance de leur maitrise dans la production écrite. Nous
examinerons successivement l'enseignement de la grammaire et de l'orthographe,
celui du lexique et les démarches heuristiques qui leur sont associées. Nous

aborderons enfin l'enseignement et 1'apprentissage de la grammaire en FLE.

Grammaire et l'orthographe

= ®,

L'enseignement de la grammaire, du motins dans les programmes du lycée,
n'a pas sa fin en lui-méme. Son but est d'améliorer la capacite de lire et celle de

s'exprimer a [’oral comme a I’éerit de apprenant (CRDD, 2010). Selon Garcia-

Debanc (1993), les enseignants se plaignent ires souvent du manque de temps
pour réaliser I'intégralité du programme Muais le probleme majeur est peut-étre
78
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moins celur du temps que celui du choix et de la pertinence des activités

proposces. La prammaire est partie intégrante d'un tout, qui est l'enseignement de

tangue Elle occupe une place dans les activités qui visent a développer, chez

es apprenants, le godt et la maitrise de la langue (Sow-Barry, 1999). Au Ghana,
selon Yiboe (2010), I'enscignement de la grammaire au lycée porte surtout sur la
morphosyntaxe ; la forme plurielle des verbes, 'accord des participes passés et la
forme féminine des noms. Selon toujours Yiboe (2010), cet aspect de la langue,
entre autres, n'est pas bien enscigné au lyeée a cause des mauvaises
methodelogies d’enseignement adoptées par des enseignants. Par exemple,

=

« lenseignement [ ] basé sur les régles grammaticales » (Yiboe, Ibid, p.55).

L'enseiznement de la grammaire suscite encore beaucoup d'interrogations.

erve que l'émergence et le développement de «la grammaire

i
[
8
9]
v
s
]
(]
1)
‘/n
(]
o
1721

de texte» ont minorisé l'intérét et la recherche sur l'aspect morpho-syntaxique de
la langue. Selon Cappeau et Savelli (1996), le découpage de la langue suggéré par
les termes qui complétent le mot «grammaire» (la phrase de texte) conduit a
instaurer une frontiére entre deux domaines d'analyses et d'interventions alors
qu'il serait peut-&tre plus judicieux de les envisager dans leurs refations. Paret et

. (1996) ajoutent que l'intérét accordé par les chercheurs aux dimensions
combinées de la syntaxe et de l'organisation textuelle {gestion de la cohérence) en
relation avec les types de textes n'est que fres recent. La didactique de la
grammaire traite des conienus f{ce qu'on enseigne) et des démarches
d'enseignement (comment enseivner ces contenus) Dans ce dernier volet, la

didactique invoque les pédagogics actives, qur ont proposé, d'apres Piaget, une

/9
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plus grande participation de l'apprenant dans ses apprentissages, dans une

perspective de résolution de probléme (Paret, a paraitre, b).

Dans ce qui suit, nous énoncerons tout d'abord quelques caractéristiques
generales de la grammaire scolaire de type traditionnel (ses contenus et ses
demarches). Ensuite, nous ferons état des grammaires nouvelles avec des
éléments de descriptions des contenus de connaissances et le renouvellement des

démarches d'apprentissage.
Grammaire scolaire de rype fraditionne!

Par ses contenus, la grammaire scolaire traditionnelle est, selon Chartrand
(1996, p 321 « um ensemble de savoirs [. . .| qui correspond a la vulgate
grammarticalc ¢labarée pour l'enseignement des regles prescriptives du frangais
écrit normé ». Cette grammaire constitue 1a base du savoir grammatical véhiculé
dans les écoles encore aujourd'hui (I'étude de Chervel, 1977, portant sur l'histoire
de la grammaire scolaire, 1780- 1870). Selon des auteurs, la grammaire scolaire
traditionnelle avec ses faiblesses théoriques bien connues freine le travail sur la
langue, car ses principes et ses contenus ne permettent pas a I'enseignant d'amener
les apprenants a un travail rigoureux de réflexion. Huot (1981) precise que, «la
grammaire traditionnelle n'est pas «la grammaire du francais mais une grammaire
présentant des caractéristiques de cing ordrest 1) une con tusion entre la
synchronie et la diachronie, 2) une grammaire d'¢lite, 3} une grammaire pour
justifier les régles d'orthographe, 4) une place d'honneur farte a la morphologte et

5) une grammaire prisonnicre de la grammaire latne et de la logique. Cette
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srammatre a rarement donné les résultats escomptés dans le travail de la langue

en classe avec des éleves qui apprennent I'écrit standard » (Paret, 1992a, p.32).

Cetie grammaire scolaire était surtout centrée sur l'orthographe a cause de
l'accent mus sur I'écrit a I'école. Elle regroupaif la plupart des apprentissages du
francais (parmi lesquels les activités de lecture, exercices d'écriture, analyse
grammaticale, orientés entiérement vers la maitrise des régles, conventions et
exceptions orthographiques) et donc prenait pius de place que la grammaire, alors
que les problemes les plus graves et les plus fondamentaux sont d'ordre
grammatical : les problémes orthographiques ne peuvent en effet se résoudre que
si l'apprenant comprend d'abord les relations grammaticales dans la phrase.
L'exercice ceniral de la pédagogie de l'orthographe était ia dictée, technique
favorite des enseignants. Selon Chartrand et Paret (1995, p.33), « partout a cause
du manque de formation des praticiens, la grammaire traditionnelle, avec toutes
ses imperfections, continue d'élre enseignée dans les écoles » Pareillement, aux
lycées du Ghana, cette pratique est en perpétuité. Comme ['explique Yiboe (2010,
p.322), « ’enseignement de la grammaire est limité a la construction de phrases

isolées sans contexte précis ».

Pour les démarches: recevoir des connaissances et les appliquer, la
méthodologie traditionnelle en grammaire se résumait selon Genevay (1995) a la
théorie qui figure comme un préalable & des activites qui en constituent
I'application en classe. La démarche consistant 8 fare assinuler une nomenclature
et des régles et les appliquer dans des exercices qui reposent essentiellement sur
I'identification (Paret et Chartrand, 1990} On enseignait les régles a 'apprenant ;
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on ne fasait pas en sorte qu'il les découvre de lui-méme. Les comportements

attendus  de |

“apprenant consistaient le plus souvent a ce quil suive les
ewplications du maitre, puis quil s'acquitte d'un certain nombre d'exercices
d'application une fois Ia regle comprise, en vue du contrdle final. Selon Chartrand
(1995b), I'enseignement se limitait a ce processus de déduction, et I'on supposait
quil y aurait utilisation de ces régles lors de I'écriture. L'apprenant qui ne faisait
pas usage des reégles était pénalisé ou I'enseic

e1e
=t

nement €tait repns.

D'autres démarches comme la dictée, encore prisée aujourd’hui, sont
cependant serieusement remises en question. A cet égard, Simard (1995)
recommands que soit dénoncé sans détours l'abus de la dictée, surtout dans sa
version tradinonnslle qui n'est qu'une forme pervertie dans la mesure ou un

exercice de contrdle est confondu avec un exercice d'acquisition.
Grammaires nouvelles

Les nouvelles grammaires veulent tenter de saisir et de rassembler ce qui
dans les développements des connaissances linguistiques peut constituer un corps
de principes, de concepts, de criteres cohérents entre eux, issus des premieéres
grammaires structurales et distributionnelles et qui se sont enrichis pour devenir
les grammaires transformationnelles ou génératives. Contrairement a la

grammaire précédente, la nouvelle grammaire met au premier plan les formes et

les structures.

Ses contenus de connaissance : la syntaxe de fa phiase, considerée comme une

structure hiérarchique ou les constituants s'emboitent les uns dans les autres,
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occupera la premiére place au détriment de l'orthographe. Cette grammaire

propose des définitions claires et opérationnelles des classes, des structures et des

tonctions | des regles explicites non seulement & propos de l'orthographe

grammaticale. mais aussi 4 propos de la construction des phrases ; des procédures

de decouverte bien définies qu'on puisse utiliser comme des tests systématiques.

En ce qui conceme les grammaires nouvelles proprement dites, il importe que
le didacticien se limite aux aspects des théories les plus courantes sur lesquels
existent de larges consensus, et dont les concepts et procédures sont opératoires

pour la classe de frangais. Comme le note Paret (1995, p.109), « cette grammaire

vise a renroreer les enseignants de nouvelles bases théoriques de référence qui
Jaciliten: la compréhension des mécanismes de la langue ». L'étude de la

grammaire nouvelle doit permettre a l'apprenant de «construire de réelles
procédures de réflexion», ce qui suppose la mise a sa disposition de nouveaux
outils d'investigation conceptuels, tels la phrase dite «de base» (modéle abstrait
pouvant servir de référence pour des comparaisons de structures syntaxiques) ou
le groupe syntaxique, et d'outils méthodologiques, comme les opérations
linguistiques (déplacement, substitution, effacement, etc.) ou les transformations

plus complexes (pronominalisation, emphase, etc.).

Une maitrise progressive de ces outils devrait amener U'apprenant a acquérir
une meilleure conscience des structures de la langue, car les ressources offertes
par les théores contemporaines sur la lanpue donnent la possibilité de rendre
« l'apprentissage de la grammaire o lt fous plus efficace et plus facile pour
I'élévey (Paret, 1993).
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Le renouvellement des démarches d'apprentissage : Chartrand et Paret (1989,
p. 34y pour 'élaboration d'un apprentissage plus cohérent, mentionnent deux
principaux objectifs que doit se fixer I'enseignement de la grammaire : le premier,
¢ est le savoir-faire de I'éleve et 'activité de résolution de problémes ; le second
«vise la connaissance que I'éléve pewt el doit acquérir du systeme et du
Jonctionnement de sa langue. 1l s'agit d'activités qui permettent de structurer les
acquis linguistiques de I'éléve ». Au plan méthodologique, I'objectif majeur est de
remplacer la démarche traditionnelle (déductive) par des démarches plus
complexes de tvpe heuristique qui tiennent mieux compte des développements
récents de la psvchologie cognitive ol l'apprenant est le centre d'un processus
actif de construction de ses apprentissages. On met alors l'accent sur le
développement de stratégies cognitives par ['apprenant. Les aspects

orthographigues occupent une place singuliére dans ["enscignement/apprentissage
du francais, comme le remarquent David et Plane (1996). II v a quelques
décennies, l'orthographe était liée & la scolansation, aujourdhw elle semble
occuper la place de « sous compétence dans le domaine de la langue » (Chervel et
Manesse, 1989), plus ou moins dépendante des activites de production ecrite.
Contrairement a l'enseignement traditionnel, la nouvelle demarche de

)

I"enseignement de la grammaire est fondamentale, car elle met l'apprenant dans

une situation de recherche réelle, ce qui 'améne a éire plus actt au cours de son

apprentissage.
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Lexique

Dapres Gapné

ct al. (1989, p.197) le lexique est « l'aspect du code
linsistique quic concerne 'actualisation, dans le langage écrit et'ou oral, des
umics fexicales de la langue ». Pour aider ces apprenants dans une langue autre
que leur langue maternelle, De Koninck (1991) met en évidence l''mportance a
accorder a l'apprentissage du lexique. Car, pour elle, il existe 4 ce niveau un
phénomene de transfert similaire 4 celui observé dela L1 alaL2 ouL3 a propos

des processus de la lecture et de I'écriture.

L'apprennssage du lexique est un processus fort complexe, d'abord parce qu'il

que le domaine du lexique constitue plus qu'une coliection de lexémes mais
constitue un reseau d'unités qui entretiennent entre elles de multiples relations (de
synonymie, d'inclusion, de dérivation, etc.). Hayes (1988), cité par Fayol (1997)
mentionnait que le niveau du lexique était relativement peu fravaillé. Les
problémes lexicaux étaient présentés de la méme fagon a l'oral qua I'écnt. Or,
dans ses relevés de fréquence, Hayes constate que l'oral tend a utiliser des mots
trés fréquents et a les utiliser souvent, ce qui n'est pas le cas de l'écnt. La
représentation du destinataire détermine les choix lexicaux en induisant le recours
4 un vocabulaire spécifique et oblige ainsi a varier le lexique et a le preciser,
Fayol (1997) va plus loin et précise qu'a l'éerit, la moindre contrainte temporelle
et I'absence de destinataire autoriseraient une selection plus lente et plus réfléchie
des mots ainsi qu'une recherche de precision of d'exphcation afin de pallier le

caractére décontextualisé de la produciton
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Comme Pestime Sirnard (1994), on n'a jamais fini d'apprendre des mots. Pour

i i IR UL 1 L 2 2 g . <
kounenseignement spécifique peut contribuer a l'enrichissement et a la

<t

ructuration du vocabulaire de I'apprenant. Pour que I'apprentissage soit durable
et transferable, il faut pouvoir rencontrer les mots plusieurs fois et dans divers
contextes. Parmi les diverses sources d'apprentissage du lexique, le milieu
ambiant joue un role décisif. Dans la méme foulée, Chartrand (1994) ajoute qu'a
propos du lexique comme de la grammaire, il semble que l'on ne puisse plus se
limiter a I'imprégnation, 1l faudrait guider des apprentissages particuliers de fagon
active. Le réinvesnssement de toutes ces connaissances dans d'autres situations

favorise natursllement 'autonomie de l'apprenant ; surtout dans le cas du Ghana

ou |'apprenant se wouve dans un milieu multilingue.
Démarches méthodologiques pour I'apprentissage de {a langue

Les déemarches concement tous les aspects de l'apprentissage de la langue :
grammaire de la phrase, grammaire textuelle et orthographe Ces démarches de
type heuristique sont issues des courants de la psychologie cognifive depuis
Piaget. Elles sont préconisées depuis déja un bon nombre d'années par des
didacticiens de la langue mais peu présentes dans les classes (voir par exemple,
Vial, 1970; Toresse, 1974, Chaumont, 1980). Ici, le rdle de l'snseignant ne
consiste plus a transmettre des contenus de savolr mais a en favonser la
construction « plutdt que de fournir les questions et fes réponses, pratique qui ne
laisse a l'apprenant qu'un role d'execucn, il fawdra proceder en sorte qu'il se
fex re POASES » (R\.‘i?(‘l!l‘ 1905 2(\3)

pose des questions el en découvre
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Signalons qu'il y a deux moments du travail de la langue en classe : l'étude
systematique de phénomeénes langagiers grammaticaux, orthographiques ou
wxtuels, et le réinvestissement des connaissances acquises en situation de lecture

~

ou d'ecniture, notamment en révision.
Etude systématique

Pour le premier moment, les démarches inspirées des théories
constructivistes (Dumortier, 1997) peuvent se ramener a un certain nombre
d'opérations cognitives et d'étapes rassemblées sous I'appellation de «démarche de
découverte » {Charrand et Paret, 1989; Chartrand, 1996). La démarche améne les
apprenants a JecouVTir par eux-mémes les principaux mécanismes de la langue en
la manipulant 21 2 construire progressivement leurs connaissances grammaticales
déclaratives, procédurales ou conditionnelles. Clest ia gue se situe toute la
différence entre la démarche traditionnelle qui tent compte surtout des
connaissances déclaratives et les démarches modemes qui censiderent les trois
types de connaissances a la fois. Les étapes en sont: 1) la prise de conscience
d'une difficulté orthographique, syntaxique, d'organisation textuelle, etc, a
'occasion d'observation d'énoncés en contexte; 2) la « manipulation» des énoncés
par classements, modifications (déplacements, substitutions, rranstormations plus
complexes, etc.), comparaisons; 3) la vérification des hypotheses en ayant recours
3 d'autres énoncés, d'autres contextes: leur confirmation debouche alors sur 4) la
formulation de régles ou au moins de régulantés (et leur comparaison avec celles
des ouvrages de grammaire), 3) Uérablissement, par les apprenants et l'enseignant,
de procédures (connaissances procedurales/condittonnelles) qui permettront de
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résoudre des 5 S 3 S o .
soudre des probléemes relatifs a I'utilisation des connaissances nouvelles; 6)

"application de ces connaissances dans des contextes nouveaux pour favoriser

twur generalisation et leur consolidation; et enfin 7) le réinvestissement en

stiuabon decniture des compétences acquises, transfert guidé et contrdlé par

enseignant (Paret, 2009)

L'organisation de I'enseignement est une responsabilité de l'enseignant. A
la premiere étape, il prévoit une premiere phase de recherche collective, atelier au
cours duquel les apprenants ont pour activité d'observer un ensemble d'énoncés
caractérisnques d'un probleme de langue. Ceci permet a 1’apprenant de découvrir
certamnes regulantés de fonctionnement et d'en formuler, au besoin, les régles. A
une deuxieme 21ape, la didactique de la langue a l'école peut s'approprier avec
profit un ensemble d'opérations formelles simples dont les grammaires nouvelles
se sont équipees pour étudier les structures des langues. telles le déplacement, la
substitution (ou le remplacement), l'effacement et l'addirion. La maittise de ces
opérations par les apprenants peut rendre la démarche pius facile et donc plus

profitable.

Dans la nouvelle approche, l'enseignant est un partenaire « facilitateur » et
l'apprenant est l'artisan de son ceuvre. Désormais, les informarions linguistiques
ne lui sont pas données, il les «découvren. Pour Paret (1992a, p.33), «il s'agit
pour la classe d'adopier une véritable attitude de décowverte, gui suppose parfois
certains risques pour l'enscignant puisque loui ne sera pas absolument résolu
d'avance, mais qui offre wne  conreparne  stimulante,  dynamique et
enrichissanien.
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La démarche de découverte prend en compte la participation effective de

tapprenant, mars cela ne signifie pas «acquisition spontanée» des catégories et

des regles de la langue; la découverte est une condition pour 'apprentissage.

A propos de la notion de phrase, qui est 'unité a l'intérieur de laquelle
peuvent étre saisies les régles d'organisation des éléments de la langue, I'essentiel
pour 'apprenant est de connaitre ses limites et les possibilités de construction a
I'intérieur de ces limites. L'absence de définition pratique généralisable a
l'ensemble des phrases a suscité l'adoption d'un modele pour le travail en classe.
Ce modele voit dans toute phrase du frangais au minimum deux groupes
obligatoires, «wn groupe nominal en début de phrase, et un groupe verbaly (Paret,
1995, p. 112} Le modéle peut également comporter d'autres éléments, qui sont

facultanfs e gui sont aussi organisés en groupes.

L'étude systématique concerne la grammaire du texte autant que celle de la
phrase. L'objectif de la grammaire textuelle au lycée est de developper les
connaissances explicites des apprenants sur les principaux ¢léments qu
constituent l'organisation du texte dés qu'on dépasse le niveau de la phrase.
Comme le stipule Yiboe (2010) la finalité¢ de I'enseignement et ["apprentissage
d’une langue étrangére est constituée d’une part du but, et d'autre part de
[’activité de communication. Tout comme la grammaire de phrase, la procédure
est l'observation, la réflexion, la découverte des regles et des mecanismes,
l'exercisation et la mise en apphcation suidee des nouvelles connaissances dans
les textes. Les démarches devrarent Stre de meme type, quiil s'agisse du travail en
classe sur les anaphores, les connectewrs, les structures syntaxiques ou le temps, et
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'importance a y accorder dépend des apprenants, de leurs acquis et de leurs

lacunes. Quand I'apprenant commence & cemer la tache qui lui incombe en
ccrivant son texte, il découvre qu'il doit résoudre des problémes tels que :
segmenter son lexte, ponctuer, créer des paragraphes, enchainer les phrases et
utthser des anaphores, des connecteurs, harmoniser les temps verbaux, mettre
l'orthographe afin de permettre au lecteur de s'intéresser au contenu du texte sans
étre distrait par des incorrections, etc. 1l devra pour venir 4 bout de ses problémes,
mobiliser des connaissances acquises ou apprendre des choses qu'il ignorait
encore et dont i voit l'utlité (Vandendorpe, 1997). En situation d'écriture,
'apprenant est en resolution de problemes. II demande des rétroactions a
l'enseignant 2t collabore avec ses pairs. La prochaine rubrique sera consacrée a la

(=

révision du texie.
Revision

La révision consiste & relire pour le scripteur son texte dans le but de
I'évaluer et le modifier au besoin conformément aux éléments qui relevent soit des
informations connues, soit de l'organisation textuelle, de la cohérence, de la
syntaxe des phrases, du vocabulaire, de l'orthographe grammaticale d'usage et
ainsi I'améliorer (Sow-Barry, 1999). La réalisation de ces acuvites fait appel aux
trois types de connaissances définis par la psychologie cognitive. Pour développer
ces connaissances, il faut enseigner aux apprenants des strategies qu leur
permettront de détecter et de corriger leurs fautes dans tous les cas, c'est-a-dire,
dans différents contextes (Blain, 199%) i apres Fayol (1996), l'apprenant vérifie
le contenu et l'organisation de son lexie, le reht dans le but d'apporter des
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corrections : :
orrections  dans tous les aspects de la langue y compris l'orthographe

grammaticale et I'orthographe d'usage.

Du point de vue de Garcia-Debanc (1989), 1a didactique de l'orthographe a
progresse par détermination de contenus d'enseignement par rapport a des théores
scientifiques sur le fonctionnement de la langue écrite, et par analyse de
I'appropriation de ces contenus par les apprenants. Les activités réservées au
domaine de l'apprentissage orthographique sont rarement liées a la production
écrite. L'orthographe reléve le plus souvent de démarches et de progressions

coupees des pratiques décnture (Chervel, 1995; Manesse et Peretti, 1995).

seignant  détecte bien souvent des erreurs plus nombreuses
d'orthographe grammaticale et d'usage dans les textes d'apprenants rédigés a
I'intention dun destinataire donné qu'en situation de diciée ou de contrdle de
I'orthographe. Généralement, ces apprenants sont completement accupés a tenir
compte du destinataire, de la cohérence des idées, de l'agencement syntaxique des
mots, du choix du vocabulaire, du respect du plan initial et de la consigne
d'écriture. Haas et Lorrot (1996, p.161) maintiennent que « /‘apprentissage de
l'orthographe se heurte chez les apprenants a un saveir grammarical flou er a la
difficulté d'établir avec le langage le rappori qui permei de mener des

raisonnements métalinguistiques et orthographiques ».

Cependant, la réflexion didactique s'interesse de plus en plus a

l'orthographe en tant que composanic du savorr ecnre, e des tentatives
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didactiques  proposent des articulations pertinentes du questionnement

orthographique et du travail d'écriture (Angoujard, 1994; Sandon, 1994).

Pour Nadeau (1996), I'étude des phénoménes grammaticaux trouve enfin

son sens quand elle est véritablement reliée a la production écrite. Elle vise a
sensibiliser les apprenants aux mécanismes grammaticaux responsables de la

continute d'un texte et de son inscription dans une situation de communication.

Dans une étude sur la révision, Blain (1999) s'inspire effectivement du
modele de Haves et al (1985) quiil adapte 2 la révision de l'orthographe
grammaticale 2t l'orthographe d'usage. Quoique contraignante, la révision de texte
est tres avanizzeuse et sa pratique présume beaucoup de persévérance et d'ardeur
chez ["apprenant. tandis que son enseignement nécessite une accoutumance de
'enseignant avec la stratégie. Ainsi, 1l est opportun que la revision de textes ait sa
place dans i'enseignement du frangais de la production ecrite. Selon Chartrand
(1997), enseigner la grammaire textuelle constitue un nouveau defi pour les
enseignants. 1l faut dire cependant que l'apport des recherches didactiques et les
intéressantes activités d'apprentissage contribuent heureusement a l'ameélioration
du niveau de connaissance et des pratiques des enseignants qui sont censes former

des apprenants capables de produire des textes de qualite.

Y

Notons qu’il serait difficile, voire impossibie. d'amener les apprenants a se

construire des procédures et des oufils ou d'individuabser le travail de révision
tant que les enseignants continuen de soulttr d'un manque de formation sur les

fondements théoriques de l'écriture. I} existe souvent un décalage assez important
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entre les habitude: i i ient i 3
des des enseignants et celles qu'ils devraient inculquer a leurs

apprenants (Yiboe, 2010). En général, les erreurs en orthographe (grammaticale et

fexicale) decelées chez les apprenants ne sont pas traitées de maniére a amener
ceux-ct a l'autocorrection. Aucune stratégie de détection ou de correction de
£ s T - s . : . - .
fautes ne leur est enseignée. (Mest pourquot les connaissances conditionnelles qui

facilitent le transfert ne peuvent é&tre développées adequatement chez les

apprenants.

En ce qui concerne I'enseignement et I'apprentissage de la grammaire en
FLE, les controverses ne manquent pas. Germain (1995a) pense que
I'enseignement de la grammaire est tributaire de I'idée que l'on se fait de la langue
et de son apprenussage (par intuition, par explication, par la pratique et l'étude de
regles formelles, par analogie, ete.). Il note l'absence d'un enseignement explicite
de la grammaire et celle de la correction grammaticale en classe. Les années 80
ont été marquées par les répercussions didactiques et pedagogiques de deux
hypothéses dans le domaine de I'apprentissage de langue. Il s'agit de celle de
Krashen (1985) qui croit que s'attarder en classe sur aspects formels de la langue a
apprendre irait jusqu'a nuire au développement d'une compétence de
communication. L'autre hypothése vient de Pienemann (1984, 1989) pour qu
certaines structures linguistiques se développent en suivant certains stades
prédéterminés, entrainant la « non-apprenabilité » ou la « non-enseignabilité ».
Pour ce dernier, il serait vain de sacharmer a enseigner, en classe, les formes

grammaticales pour ]egqugli ag apprenant f'a pas cte prepare cognitivement.
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Mais, ces hypothéses ont &té critiquées. Ainsi, contrairement au point de

Ve -%_\, T s % F - . i %
ue de Krashen (1985), tout porte a croire qu'll faut en venir 4 un enseignement

svstematic > o "1 1 a
systematique de la grammaire, ce qui ne sous-tend pas pour autant un retour a la

methode grammaire-traduction. D'ailleurs, la mise en garde de Celce-Murcia
(1992} sur I'enseignement grammatical en soi, hors contexte, détaché des emplois
de la langue dans des situations signifiantes, illustre qu'une telle pratique serait &
peu pres equivalente a un enseignement totalement dépourvu de grammaire. Pour
eviter tout retour en arriére et pour maximiser V'efficacité, I'enseignement devrait
€tre autant centré sur le message et sur les emplois de la langue que sur la forme

(Germain, 19933}, L'instabilité dans I'enseignement conduit Germain (1995a) a

recommander vivement la prudence, car l'une des répercussions possibles des
hypotheses de Krashen et de Pienemann serait d'éviter de s'illusionner ou de fixer
des objecufs d'apprentissage trop €levés, dans la mesure ou seuls le ryvthme et le

degré de maitrise de certains phénomenes grammaticaux pourraient étre modifiés

grace a l'enseignement.

Enfin, Germain (1995b) dans ses conclusions tirées d'une nouvelle
recherche montre clairement que la didactique des langues soufire d'un séneux

iv

déséquilibre. On ne dispose toujours pas d'une véritable théorie sur I'enseignement
de la langue et, encore moins, sur les rapports entre lapprentissage et
I'enseignement de la langue. Aujourd'hui, la majorité des recherches plaident le

recours a un enseignement systématique de fa grammaire en classe, combiné a des

activités de communication et de rétroaction sur les productions des apprenants.
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Un consensus s'est fait autour de I'équilibre entre la précision, la justesse ou la

correction grammaticale et 'aisance ou la facilité de communication.

.

Pour terminer cette partie consacrée a la grammaire, a l'orthographe et au
lexique, nous dirons qu'en plus d'étre un outil de communication pour la classe de
francais, la langue doit étre un objet quon apprend a connaitre, car sa
connaissance est essentielle. Cette derniére passe par I'approfondissement ou la
consolidation de ces contenus d'enseignement. Pour contrer les problémes réels
d'apprentissage des apprenants en langue au lveée, ’enseignant doit &tre
reconnaissant au fait que le frangais soit une languc de communication a ’oral
comme a ["ferit. Clest ce que préconise le syllabus de frangais. Il incombe done
aux enseignanis ¢ adopter des démarches efficaces a I'enseignement du continu de
la grammaire, de l'orthographe et du vocabulaire s’ils veulent combler les

difficultés de leurs apprenants.

Une revue sur la didactique de l'écriture ne saurait se concevoir sans
préciser, a coté des démarches et des contenus d'enseignement, les moyens a
meltre en ceuvre pour vérifier l'atteinte des objectifs dans le but de permertre a
I'apprenant, autant qu'a I'enseignant, d'évaluer le chemin parcouru ainst que celul

quil reste a parcourir. Autrement dit, tout apprenfissage comme  tout

=

enseignement ne peut étre assuré sans étre assorti de procedures d'évaluation.

Dans I’étape suite, nous examinons le concept d évaluation.
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»

Evaluation des apprentissages

A > 3 e 10 2 . -
u cours de ces derniéres années, dans le champ de la production écrite,

fes recherche . —— :
les recherches ont exploré les trois domaines fondamentaux que sont la structure

du texte, I'enseignement du processus d'écriture et I'évaluation. Ces trois poles
sont au ceeur de notre étude. L'évaluation est partie int¢grante de I'enseignement et
de l'apprentissage. Du point de vue de Sow-Barry (1999), I'évaluation reléve de la
responsabilité tant de l'enscignant que de 'apprenant. Nous n’avons pas
Uintention d'entreprendre une présentation des théories et travaux qui nourrissent
la réflexion actuelle sur I'évaluation des écrits. Nous essayons tout simplement de

lionar & Al Baras : g
souirgner ¢e gu parait plus important pour notre recherche en faisant un examen

sommaires des pratgues actuelles en classe.
Evaluation des apprentissages en didactique de l'écrit

Le champ de I'évaluation est trés large, méme en se [imitant a
I'apprentissage scolaire, le cadre de ce travail, nous traitons uniquement de
I'évaluation des apprentissages en didactique de I'écrit. Goupi! et Lusignan (1993)
définissent I'évaluation dans le cadre scolaire comme un jugement qualitanf et/ou
quantitatif que l'on porte sur la valeur d'un produit de l'apprentissage ou d'un
processus d'apprentissage. « Ce jugemeni a pour but de fournir des données utiles
a la prise de décision dans la poursuite d'un but ou d'un objectif » (Legendre,
1993, p.573). Depuis 1984, comme e note Garcia-Debane (1990), Cardinet
estimait qu'en plus des aspecis instiutionnels {vertilicanion, bulletins de notes)

i i Oy, Y Ta T = rol: Joe 9 T 1 [
évaluer clest d'une part, ameliorer les decisions relatives a l'apprentissage de
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I'apprenant, c'est-a-di : ;
I 1. Cest-a-dire, mieux démarquer et comprendre les difficultés de chaque

apprenant pour 'y ] y i )
Pl pour l'aider & progresser; d'autre part, améliorer la qualité de

=
'ensery

gnement, en modifiant les interventions pédagogiques en fonction des effets

dapprentissage constatés (Sow-Bary, 1999).

L'évaluation, dans ce cas, remplit une fonction pédagogique, intervient
pendant la période d'apprentissage et porte aussi bien sur les résultats que sur les

démarches de 'apprenant.

Types d'évaluation

~

Goupil et Lusignan (1993, p.271) distinguent quatre types d'évaluation :
Jormarive. formarrice. réflexive et sommative. Pourtant, ils estiment que les
principaux sont le formatif et le sommatif dans la mesure ou généralement les
deux autres s'en inspirent. C'est également de ces deux types que notre recherche
fait état. En ouitre, bien que trés différents, ces deux tvpes d'évaluation sont

complémentaires.

L'évaluation formative permet d'aider l'apprenant a realiser les
apprentissages déterminés dans les programmes d'¢tudes. Selon Scalion (1988),
elle se définit comme un processus d'évaluation continue avant pour objet
d'assurer la progression de chaque individu dans une démarche d'apprentissage,
avec l'intention de modifier la situation d'apprentissage ou le rvthme de cette
progression, pour apporier, il y a lieu des amchorations ou des correctifs
aPprOpriés. Selon le MEQ (i",)SS:L p.13), Cest une wemarche evaluative dont

l'approche es orientée vers une action pedagogique immediate auprés de
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l'appre ; : S
pprrenant ». Cette démarche vise a assurer une progression constante des

apprentissapges p: 1ais d'activité . sy - oq
4P agzes par le biais d'activités correctives ou d'activités d'enrichissement ».

Garcia-Debanc (1990) stipule que dans I'évaluation formative, le maitre cherche a

f

[

b1 & B lyeo E o s . i ' T Y 1 1 1
nalyser fes erreurs, a en discerner l'origine, pour ajuster son action peédagogique.

De plus, il s'efforce d'associer l'apprenant a une prise de conscience de ses
difficultés. L'évaluation formative est au service de la régulation des
apprentissages et doit en guider la progression. Pour Mas (1991), elle reléve, avant
tout, de l'enseignant dans sa classe et de son souci de déceler les moindres
difficultes de parcours afin d'apporter les correctifs nécessaires avant qu'll ne soit
trop tard Cs wavall est particulierement laborieux dans le domaine de la

production d'scnits,

(/)

ow-Barry (1999) remarque qu’une évaluation qui est mal concue ne peut
pas fourmnir de base pour améliorer l'enseignement. En effet, les exigences
auxquelles doit satisfaire une production €crite restent. le pius souvent pour
I'apprenant, mystérieux et insondables. Pourtant, I'apprenant est cense enregistrer
des progrés quand les consignes sont claires, quand il sait sur quels points sont
jugés les textes. Il armive a rectifier ses résultats grace a une intervention
pédagogique appropriée, et prend enfin conscience de ce qu'il doit apprendre a
faire. Dans 1'état actuel des pratiques, la correction de la rédaction sert avant tout a

contrbler les acquis de I'apprenant dans le domaine de la langue. de P'orthographe,

de la grammaire ou du vocabulatre.
D’autre part, I'évaluation st dite sominatve quand l'enscignant fait le
point périodiquement sur les conmassances ef les lacunes de chaque apprenant.
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Selon le Ministére de 1”Education du Québec (1986), il s’agit d’'une démarche qui

RO § wier M e L R 1 : : 1
VISE a porter un jugement sur le degré de réalisation des apprentissages visés par

i programme ou une partie terminale de programme ou encore d'un ensemble
equivalent d'apprentissages faits en dehors de I'école. Elle se distingue également
par sa fonction de bilan, étant donné gu'elle s'inscrit toujours 4 la fin d'un
apprentissage (Allal, 1979). Par cette fonction de bilan, elle aide I'apprenant 4 se
situer par rapport 4 l'ensemble des connaissances ou des habiletés qu'il acquiert et
lut révele ce que I'école attendait de lui (Goupil et Lusignan, 1993). Au Ghana, au
niveau du lveee, 'évaluation sommative reste la seule responsabilité de West
African Examination Council (WAEC) établi depuis 1952

(wiwr. chanaeae e org ABOUT WAEC/History.aspx).

La psvchologie cognitive, et l'enseignement stratégique qui en découle,
sont en train d'opérer un changement de perspective. En mettant en évidence les
opérations mentales a accomplir pour la construction des apprentissages, ils
montrent toute l'importance d'un enseignement de ces opérations et la nécessité de
les évaluer, en plus du produit obtenu: le texte (Meirteu, 1987). Meirieu (1987,
p.107) souligne que «ce qui génére un dispositif didactique n'est pas la définition
d'un objectif mais I'hypothése sur une opération meniale qu’il faur effectuer pour
l'atteindre». Etant donné I'importance accordée a l'évaluation dans notre systéme
scolaire et, de plus en plus dans la vie professionnelle, 1 importe que les
apprenants connaissent leurs forces et leurs faiblesses et quiils developpent des
processus pour mieux gérer leur fagon de fawe et leur tension au cours des

’ X AT AT . e A . Eyahy s~ ok ¥ o ORC A r
momenis d'évaluation. Notons gue Larcia Debane et Mas (1989) ont élaboré des
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riteres ; : . .. ,
criteres pour une évaluation formative des écrits des apprenants, et ont proposé

une gnlle de classification pouvant servir d'outil a l'enseignant tout en lui

exposant clairement les lieux d'intervention pédagogique. Les critéres peuvent
avorr un role a jouer dans le processus rédactionnel. Tls servent a lancer 'écnture,

puts a relire et critiquer les textes produits en vue d'une éventuelle réécriture.

Enfin, ils permettent de faire une vérification entre les consignes de départ et le

produit final.

Dans le domaine de la didactique des langues, 'enseignement a un double
but: la maitrise des connaissances d'un ou de plusieurs contenus et I'apprentissage
d'une langue L'evaluateur ne peut pas séparer le contenu de la langue. Au
moment ¢e [avaluation, Ienseignant doit éire conscient que ces deux éléments
influencent a2 performance des apprenants. Le manque de connaissance du
contenu peut affacter I'accomplissement de taches évaiuant la performance en
langue (MEQ, 1988b), et un manque de competence en langue cible peut
empécher les apprenants de démontrer leur connaissance du contenu. Aussi, lors
de I'élaboration de procédés d'évaluation dans un contexte d'enseignement fondé
sur le contenu, l'enseignant doit apporter une attention particulicre a la

spécification de l'instrument de mesure. Ceci reste un defi que le domaine de

I'évaluation en didactique des langues doit relever.

Pour 'aspect de l'évaluation, noire ctude vise a connaltre et a mieux
comprendre ce que les enseivnanis du lycee corngent of commentent par écrit sur
les productions écrites de leurs ctudiants I nouire, nous nous interrogeons aussi

sur les interventions des enscignanis el des aspects sur lesquels portent leurs
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commentaires (aspects du texte : des idées a l'orthographe, la ponctuation ou la

structure)
Conclusion partielle

Cette étude ayant comme titre « vers I'enseignement stratégique west

concerne par I'enseignement efficace de la production écrite dans les lycées dans
la Métropole de Cape Coast. Elie impose Ia prise en compte des diverses
dimensions impliquées dans I'enseignement de la langue et du texte, donc de
différents cadres théoriques, que le didacticien a pour tiche de combiner de
maniere periinenie et cohérente. Pour faire une proposition vers 'apprentissage de
I"éerit par Uzporenant aux lycées, cela implique a la fois un questionnement sur la

didactiques du frangais écrit et particuliérement en ce qui concerne comment cela

est en\ei gne.

Le cadre théorique s'est basé principalement sur les scrits en didactique du
francais en général et en écriture en particulier. Les clements theonques retenus
serviront a scruter les contenus et les démarches d’enseignement afin de pouvoir
envisager les améliorations nécessaires aux questions relatives a la formation
didactique des enseignants, aux contenus et démarches d'enseignement. Pour
répondre a la question des contenus d'apprentissage et des démarches susceptibles
d'améliorer l'enseignement de la production écrite au lveee, la recherche a

considéré comme essentielle I'approche de I'enseignement. Celui-ct sera pris en

\

compte a travers les pratiques denseignement et les activités liges a
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'apprentissaw ; 3 .. ..
Pp sage de Ja démarche d'écriture dans le but de saisir la transmission des

types de connaissances chez I'apprenant.

L'¢cnture est vue comme un processus constitué de plusieurs opérations
en vue de produire un matériau : le texte. Le fait de concevoir 'écriture comme le
Jeu de trois composantes- planification, mise en texte, révision- qui se combinent
dans un processus non linéaire, permettra d'observer de plus prés l'enseignement
de I'écriture a travers chacune de ses composantes et la maniére dont elles sont
travaillées en classe ou dont elles devraient I'étre. De plus, le texte produit est vu
comme la conjugaison de divers sous-systemes, que nous avons di définir et qui
determinent son organisation, son environnement et la langue qui l'expose a
travers ses dimensions grammaticales, lexicales et orthographiques. Ce sont ces
domaines que nous serons tenus d'explorer dans I'enseignement sur le terrain. Les
recherches en pragmatique et en grammaire textuelle ont degage des aspects de
I'environnement du texte et de son organisation que l'on ne peut desormais ignorer
en didactique : buts de I'énonciation, type du texte ou des sequences qui le
composent, destinataire, continuite, progression, etc. Les écrits sur la grammaire,
I'orthographe et le lexique proposent des contenus et des demarches de type
heuristique susceptibles d'améliorer ’enseignement de la production écrite. Par
nos questions, Nous almerons savoir dans quelle mesure les enseignants mettent
en pratique ces connaissances et quelles démarches unlisent-ils  pour
I'enseignement de la langue, surtout Paspect li¢ a la production écrite. Enfin,
I'attention particuliére apportée a I'évaluation dans Papproche cognitiviste nous a

: ; ; sctions nter dapprehender quelle nt 1
permis d'envisager des questions pour tenter dapprehender g s sont les
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mterventions ' :
entions des enseignants & ce propos. Cette recension des écrits a permis

{'etabhr Egi . . . .
d'etablir un état de connaissances a partir duquel nous aurons a envisager les

aspects de l'enseigne ir S .
ispects de Fenseignement du savoir écrire. Pour conclure, nous dirons que notre

cadre theonque et la revue de la littérature interdisciplinaires, fondés sur des &crits
recents, nous aident a saisir la grande complexité du probléme de la production

ecrite et permet ansi de répondre aux questions de recherche. Le chapitre suivant

est consacré a la méthodologie du travail.
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CHAPITRE TROIS

METHODOLOGIE DU TRAVAIL

introduction

Ce travail porte sur Penseignement du FLE dans les lycées de la Métropole
de Cape Coast. Il a essentiellement comme objectif d’examiner la pratique de
Uenseignement de la production écrite dans cette Metropole et de proposer des
démarches pédagogiques qui pourraient améliorer son enseignement. Ces

démarches sont basées sur le concept de [ 'enseignement stratégique, un modele

]

I

préconise par Tardif (1992). Rappelons que I'enseignement est dit «stratégique»
parce quil place T'apprenant et ses stratégies d'apprentissage au cceur de ses
interventions (Tardif, 1992; Sow-Barry, 1999). C’est-a-dire. I’enseignement
stratégique a comme but de formaliser de fagon systematique les stratégies
d'apprentissage par lesquelles la connaissance s'acquiert. C'est en cela qu'il se
distingue pour l'essentiel des approches pédagogiques traditionnslles. Par rapport
au sujet, nous avons opté pour une enquéte aupres des enseignanis de frangais au
niveau du lycée de la Métropole de Cape Coast. Mais, les apprenants ne sont pas
entidrement négligés ; ils sont observés lors des cours de trois enseignants. Mais
avant I’enquéte, une étude pilote a été mené a Tamale, la capitale régionale de la
région du nord pour tester les instruments. Les donnees de enquéte ont été

analysées de facon quantitative ct qualitative (Papproche mixte) pour arriver aux

résultats du travail. Par approche mixte, nous entendons une approche ol des

données qualitatives sont jumelées a des donnees quantiatives atin d'enrichir les
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perspectives et les résultats de la recherche, Comme [e signale Van der Maren

(1995), nous souhai S B :
! ) us souhaitons privilégier le croisement d'instruments de collecte des

donnees,

afin de tirer profit de leur avantageuse complémentarité,

Ce chapitre explique I'approche théorique de la démarche méthodologique

de l'enquéte. Cette partie du travail est présentée de la maniére suivante: la
conception de la recherche, les fieux d’enquéte et choix des publics cibles, la
population cible, 1échantillonnage, la procédure de collecte des données, les
meéthodologies de collecte des données (les instruments de mesure), I’étude-pilote,
la démarche msthodologique de collecte des données au terrain, la procédure de

traitement des donnges et la conclusion partielle.
Conceprion de Ia recherche

Les circonstances d'ordre pratique de cette recherche nous aménent a
choisir la méthode descriptive et le questionnaire comme un des principaux
instruments de collecte des données. Pour Allaire (1988) et Frasnkel & Wallen
(2000), le questionnaire permet une plus grande chance d'obtention de réponses et
une meilleure garantie de la qualité des données recuetllies. Le questionnaire offre
la possibilité de motiver les répondants et sans doute de noter en marge des
observations intéressantes pour l'interprétation des resultats (Sow-Barry, 1999).
L'enquéte par questionnaire a &té utilisée dans plusieurs recherches de ce genre,
telles que celle de Bibeau et al. (1987). le Groupe DIEPE {1993) et Sow-Barry
(1999) dont nous nous SOMMEs inspiré pour élaborer nos struments de mesure.,

2 5 1 l‘-l " > "‘ - ) “\J g i z 4 2
Particuliérement, le questionnaire a ¢le adapté de Sow-Barry (1999) qut a fait son
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:I I Ay { < Y ~ - 2 -
¢tude dans le contexte FLS. Notre questionnaire vise a répondre aux besoins du

,, texte Py 3 " . - n
contexte du FLE. Le questionnaire est trouvé dans les annexes du travail, Ce

guestionnaire ' :
juestg € est congu pour couvrir I'ensemble des contenus et des pratiques

0.

ORI
1 enseign

rement du FLE au lycée de la Métropole de Cape Coast et surtout en ce
qui concerne 'enseignement de la production écrite. Gagné (1989), Osuala
(1991), Fraenkel & Wallen (2000) et Neuman (2004) estiment que la démarche
d'investigation que l'on rencontre chez la quasi-unanimité des auteurs qui traitent
de recherche descriptive et explicative est I'enquéte ou « survey», qui consiste a
recueillir des données a partir d'un échantillon assez représentatif, a l'aide de
questionnaires ou d'entrevues. Comme le note Stem (1983), on ne pourra jamais
prétendre epuissr toutes les pratiques d'enseignement d'une langue étant donné
qu'elles sont illimitees. Pourtant, il serait important de connaitre celles qui sont les
plus utilisses et leur distribution, et celles qui le sont moins ou pas du tout

utilisées.

Ce que 1’étude décrit est un phénoméne complexe, mettant en jeu plusieurs
composantes et leurs multiples interactions. Quant aux attentes, nous nous
stimulons du point de vue de Robert (1988), qui indique que les attentes du
chercheur sont un agent de nullité. Cependant, la transmussion d'information
souscrit la communication plus ou moins explicite des réponses que le chercheur
jugerait que le sujet fournisse en conformité avec ses attentes Nos attentes sont
que cette recherche permette Pacces a plus d'wiformations sur P'enseignement de la
production écrite aux lycées de la Métropole de Cape Coast tout en assurant a ce

nos objectifs soient atieints A parnir de muluples informations, nous tirons
que ]
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des conclusions plus solides et fiables. Nous traiterons ensuite le lieu d’enquéte, la

spulat ‘st 'échant A : : . ; ,
population et I'échantillon a I'étude, et Jes méthodes et techniques d'investigation.

Licu d'enquéte

Pour recueillir des informations fiables et proches de la réalité, nous avons
fait une enquéte aupres des enseignants aux lycées de la Métropole de Cape Coast
dans la région centrale du Ghana ['enquéte est identifiée comme une des
stratégies les plus courantes en sciences sociales (Mace, 1988: Blais, 1992 : Van
der Maren, 1995: Sow-Barry, 1999). L'étude porte spécifiquement sur
I'enseignement de la production écrite au lycée dont les caractéristiques ont été
réveéices dans la problématique. Elle a ciblé seulement les enseignants de frangais
aux lvcees de la Métropole de Cape Coast. Cette région regroupe un nombre
important d'ecolzs publiques et d'enseignants de profils différents (de la Licence,
le Mastére, le PhD, etc.) comparée aux autres parties du Ghana. Surtout les deux
universités qui forment les futurs enseignants de frangais : I'Université de Cape
Coast et celle de Winneba, sont situées dans cette région. Comme le suggére
Yiboe (2010), la région centrale est considérée comme le berceau de
’éducation au Ghana. La plupart des meilleurs lycées du pays sont situés dans
cette région ce qui attire une diversité d’éléves d’autres régions aussi bien que
d’enseignants. A coté de ces lycées, se trouvent ceux de la campagne,
considérés comme étant moins équipés. L'enseignement et Uapprenussage du
frangais en tant que langue étrangere ne sont pas encouragés dans la

plupart des lycées moins Squipés (Yiboe, 20100 Le frangais n'est méme pas

i ' ‘s ¢labh ments. (Uest la raison pour laquelle
snsejone  dans eriaimns de ces Giablissemen
Cnbelone ddnb cerfal
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nous nous so inté & $ i
mmes interessé aux lycées de la capitale régionale ou le frangais est

enserene au meéme titre que les autres disciplines

Compte tenu de I'objet d'étude, nous avons choisi d'interroger les

enseignants parce qu'ils sont les principaux utilisateurs des programmes du FLE.
Une démarche vers I’enseignement strat¢gique doit prendre en compte des
opinions des enseignants qui sont "dirigeants’ de la salle de classe. Rappelons que
les pratiques de Uenseignemenvapprentissage  (les méthodologies ou  les
démarches d’enseignements) du FLE au Ghana sont prescrites par le syllabus
construtt par Curriculum, Research Development Division ( CRDD). Notre étude
désignée. «vers U'enseignement  stratégique » vise la  proposition des
recommandanons  pédagogiques  telles que les  démarches/approches
rédactionnelizs qui peuvent essentiellement améliorer I"enseignement du frangais
en général et surtout la production écrite au lycée. Nous voulons donc recenser et
analyser les points de vue des enseignants en tant qu'exécutants des programmes
scolaires dans le systéme de I’éducation au Ghana. C'est-a-dire, a la fin de cette

étude, nous souhaitons proposer des démarches d’enseignement plus vigoureuses

de la production écrite qui se distinguent pour I'essentiel des approches

pédagogiques dites traditionnelles.

Population cible

Grawitz (1988, p.298), définit la population comwe « un ensemble fini ou
infini d’éléments définis @ l'avance sur lesquels porieni fes observations». Dans

notre travail, la population cible constitue les enscignants aupres desquels nous
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Méthode de collecte des données instruments de mesure

e acltivité scients s : i . .
Une activité scientifique nécessite 'élaboration des instruments de mesure

pour la constitution du corpus. Un instrument de mesure introduit une dimension
nouvelle du point de vue des sujets de la recherche. Sa présence peut exercer des
effets spécifiques, tout a fait distincts de ceux qu'on veut mesurer. Blais (1993)
préconise le choix d'un instrument le moins contaminant possible et suggére de
limiter au minimum les effets au niveau de l'opérationnalisation proprement dite.
Dans nofre cas. nous avons congu un questionnaire qui s'adapte le plus possible a

la dynamique sociale telle qu'elle se déroule quand elle ne fait pas l'objet d'une

recherche scienufique. L'observation de classe et les entrevues sont précisément

résultats.
Questionnaire

Allaire (1988) suggére que le questionnaire est sensible a la desirabilité
sociale des répondants. Le chercheur veillera a ce que les répondants comprennent
que l'exactitude est l'exigence principale et qu'une réponse neganve est aussl
valable qu'une réponse positive. L'auteur énumére plusieurs avantages a propos du

questionnaire selon qu'il est effectué soit par téléphone, soit par la poste.

Oppenheim (1992) ajoute que le chercheur doit avoir le sentiment que les

- i awiatile . ! Pt .
répondants sont {raités avec respect parce (uus ardent a faire avancer la

recherche. De plus, il est indiqué aux enseignants que la reussite de la recherche

de leur spontancité En les rendant ainsi

»

dépendra de leur franchise et
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responsables, il sera facile de compter sur leur collaboration pour la production de

o o8 CoOneradoc - < 5
reponses concretes. Pour cette raison, notre questionnaire commence par une

partie garantissant les enseignants que le contenu des feuillets sera absolument

contidentiel. Le questionnaire est remis aux enseignants par le chercheur lui-
meme pour non seulement les encourager de répondre aux questions dans un délai

le plus désirable mais aussi pour leur donner I’assistance au cas ol certains

aspects du questionnaire ne seraient pas bien CoOMmpIis.

Selon Kruidenier et Clément (1986), I'enquéte par questionnaire n'est
significative que quand les répondants livrent au chercheur des réponses précises
et ausst franches gue possible. Chaque série de questions portant sur une variable
est précedee de directives qu'll n'y a pas une réponse positive ou négative et que

I'anonvmar 21 1z discrétion sont garantis dans l'analyse des donnees.

Le questionnaire prévu pour l'enquéte comprend trente-neuf (39) questions
4 choix multiples sur une échelle de trois (3) a cing (5) types de reponses. Ilya
deux séries de questions : questions fermées et questions ouvertes. Ces demiéres
devraient permettre aux enseignants de s'exprimer librement sur {e probléme posé

soit en frangais soit en anglais. Ce qui est d'ailleurs conforme a lapproche
qualitative de I'enquéte.

Le questionnaire est divisé en deux volets : le premier concerne les
variables indépendantes et cherche a déterminer le profil des repondants. 1l permet

de recueillir des données relatives aux cléments  socto-demographiques et

professionnels des enseignants aux lycées de la Metropole de Cape Coast. Les
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sléments socio-dé - ;
clements socio-démographiques sont ceux relatifs  leur age et leur sexe. Les

donnees professionnelles portent sur des questions qui ont pour fin de fournir les
rensetenements sur les caractéristiques et le niveau de formation, I'expérience de

travail et les titres académiques (diplomes). Ce volet comprend la premiére

section du questionnaire

Premiére section : les informations sociodémographiques (questions | a 2)
et les informations professionnelles des enseignants : les conditions et la

formation {questions 3 a 12).

Le dewusme volet vise & identifier les pratiques didactiques des
enseignants de francais au lycée et a montrer comment ils les réalisent dans leur

enseignement 21 ¢e qu'ils en pensent. Ce volet comporte quatre sections:

1. la deuxiéme section du questionnaire cherche a recueillir 'opinion
des professeurs sur l'enseignement de la production ecrite
relativement a la réussite des apprenants a leur competence a
écrire, aux rapports entre collégues, aux causes des difficultés en
production écrite et aux solutions apportées (questions 13 a 19);

il. la troisieme section aborde les pratiques d'enseignement de la
production écrite au lycée. Nous cherchons & connaitre les
caractéristiques et priorités de l'enseignement de la production

écrite et son importance dans I'enseignement du frangais (questions

20 a33).
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Selon D : :
e Ketele et Roegiers (1996), elle représente un processus en soi

e la fonc A6 — .
dont fa fonction premiére est de recueillir des informations primaires sur un objet

pris ¢n considérati ar Pohieetif d° 3 , )
~‘ onsidération par ’objectif d’une étude. Les méthodes d’observation,

qu elies deécoulent de la participation ou de la non-participation de I’observateur,

contribuent inévitablement a produire des données, (Cohen, 1998).

Notre souci de voir de pres ce qui se passe réellement dans les salles de
classe de francais nous a poussé 4 faire trois observations d'une durée d’une heure
dans la classe de trois professeurs (les photos des observations se trouvent dans
Fannexe du travail). Nous avons observé I'enscignement dans la salle de classe
dans le delal d'une heure parce que le syllabus du lvcée au Ghana propose
I'approche intsgree « integrated approach of teaching language » (CRDD, 2010)
qui exige intézration de toutes les compétences de la langue. L'enseignant ne
doit pas donc favoriser seulement le cours de la production £crite. d’autres
compétences pourraient aussi étre touchées. Mais notre focus est porté sur la
partic concernant |’enseignement de la production écrite. Notre attention est
portée surtout sur comment la legon de la production écrite est introduite, les
démarches qui constituent le processus rédactionnel ; les acnwvités lors de
I’écriture, celles qui portent sur la réécriture, la remise a correction de devoirs des

; at ks ant ces activités sont gérées par 'enscignant.
apprenants par I’enseignant et comment ces activités sont gerees | cnscignan

L’observation s’avére trés importante dans la recherche qualitative.

. didactique de FEF sont orientées vers l'observation de
Beaucoup de recherches en didactiq

lasse (Sow-Barry 1999). Aujourdhui. il y a plus d'une vingtaine d'instruments
¢ 5 ;. 1999). Au

- . onl A - F . O 2 ; r
d'observation de classe de FLE (Long, 1983, Manorahanta, 1993). Dans une étude
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critique de i
que de ces instruments sur des corpus restreints, Germain (1990) en reléve

fo fficancec ' .
des nsuthisances qu'il met en trois catégories: 1) la plupart des grilles

d'observation de la classe s oy v 5 ) . .
‘ classe sont prédéterminées, et il donne I'exemple de listes a

COC

her ou toute activité didactique non comprise est négligée; 2) la plupart des
grilles portent sur un micro-contexte (examen de tours de parole des éléves,
modalités de correction de I'erreur. etc.) ou le contexte général est presque ignoré
; 3) la plupart des instruments ne conduisent pas a etablir des liens entre la réalité
de classe de FLE et la planification du cours par ['enseignant (dans quelle mesure
par exemple l'enseignant suivre-t-il fidélement son plan de cours ou s'en éloigne-t-

1?).

D'aprés 1a nouvelle approche dobservation de classe que propose
Germain (1990 'activité didactique est la base de I'analyse de l'enseignement. Il
ajoute qu’il importe cependant de se donner des critéres précis de délimitation. Le
recours a l'activité didactique en tant qu'unité d'observation de classe aide a mieux
comprendre le fonctionnement de l'enseignement du FLE et comment les
enseignants affrontent le probléme de I’apprentissage de la production écrite.
Nous abondons dans le méme sens que cet auteur quand il avance que cette unité
d'observation est pleine de promesses puisqu'elle conduit a l'¢laboraton de la
théorie de l'enseignement des langues. L'observation de classe devrait prendre en
compte le contexte d'ensemble de maniére a dégager les liens existant entre

I'activité didactique observée et I'activité telle qu'elle est planifice par l'enseignant.

Etant donné que nous cherchions a comprendre ce gui se passe réellement

dans les salles de classes, nous avons choisi une observation non participante qui
al €5 5S¢ : RN
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consiste a assist : |
ter au cours donné quelques heures avant l'entrevue avec

Venseignant Une telle procédure s'avere indispensable pour saisir la réalité de
classe afin d'étre informée de Ja démarche et des pratiques d'enseignement de la
production écrite par Penseignant. Woods ( 1990) stipule que ’observation doit
étre suivie dans un deuxieme temps par des entrevues avec I'enseignant concerné.

Ces entrevues visent a mieux saisir le sens de I'mformation contenue dans le

questionnaire soumis bien avant {'observation de classe a I'enseignant.

Entrevue

ue est une méthode de collecte des données utilisée dans les
recherches gqualitanves. Elle est, selon Daumais (1984), une des approches
pertinentes pour ['obtention de l'information désirée. En tant que technique directe
d’enguére, elle sert a interroger des individus isolément ou en groupe et permet de

réaliser des prélevements qualitatifs sur leurs motivations profondes ou

comportements {Angers, 1996).

Il existe plusieurs types d'entrevues qui varient selon les objectifs, les
conditions de la recherche et les caractéristiques des sujets (Gauthier, 1992). Pinto
et Grawitz (1967) distinguaient six types dentrevues : l'eatrevue clinique,
I'entrevue en profondeur, l'entrevue a réponse libre, l'entrevue centrée ou a
thémes, l'entrevue a questions ouvertes el I'entrevue a questions fermees. Comme
['ont précisé Pourtois et Desmet (1988). le questionnaire ne permet pas I'échange
en direct du chercheur avec la personne witerrogée Cela nous oblige a compléter

nos informations par des entrevies informetles Pa depit de la diversité de ces
- S g
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dernieres, notre rech ; e e, .
cherche est basée sur 1'entrevue individuelle semi-dirigée qui

permet d'entrer en contact direct et personnel avec le sujet (Gauthier, 1992). Dans

la meme lancée, Mucchiellj (1996:28) nous apprend que le principe le plus

9" "'; 1 5 . ¥

tondamental et qui ne suffit d'aucune exception dans les entrevues est le suivant :
y - 2 ! e - , . s

«ll faur que linterviewer soit personnellement accepté par ceux qu'il doit

; L ) 4 & 5 # . - 3 -
mierroger, s'il souhaite que les informations recueillies soient vraies et que les

conclusions de l'entrevue soient valablesy,

Nous avons interviewé trois parmi les vingt-deux enseignants qui sont
choisis d'apres leur longue expérience de travail, cing ans et plus. L'entrevue porte
sur Uenscignement de la production écrite et le point de vue des enseignants

concemant la performance en production écrite par des apprenants et comment

ameéeliorer I

2%

production  écrite  des  apprenants pour faciliter
I’enseignement/apprentissage du FLE au lycée dans la région centrale. 1l s’avere
important pour connaitre les perceptions des enseignants pour pouvoir proposer
une démarche pédagogique qui pourrait aider a améliorer 'enseignement de la

production écrite.

L’entrevue est semi-structurée. Nous avons proceéde, comme le conseille
Poisson (1990:75) a un mélange de compréhension et d'intransigeance pour ne pas
déborder le cadre défini, c'est-a-dire nos délimitations d'etude. Nous sommes
guidé par le point de vue de Boutin (1997, p.39) que « {"entrevue de recherche de
vise a obtenir de Uinformation, & apporter de laide. parfois a faire

pe qualitatif

les deux ».
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Notre modéle d’entrevue est construit et dirigé en anglais, comme nous

|"av Losivnaldé Agn : )
Havons signalé déjd mais pour les questions ouvertes dans le questionnaire

tanglars est permis. L'emploi de ce genre de méthode permet aux enseignants

imterviewes d avoir la liberté a s'exprimer, car la majorité des enseignants de FLE
au Ghana sont plus a I'aise 4 parler I'anglais (L2) et méme, ils recourent parfois a
la technique de mélange de codes {I"anglais et le frangais), lors des activités en

classe (Yiboe, 2010).

Il s"avere important de décrire briévement le déroulement de la session de
'entrevue que nous aveons dirigé avec les trois participants. Rappelons que ces
{TolIs enseignants 21alent ceux qui ont été observés pendant une heure de cours en
situation de classe. Le déroulement de la session de "entrevue est décrit sous la
rubrique demarche méthodologique de la collecte des donnees a la page "du

travail.

Notre étape prochaine concerne I’étude pilote faite pour améliorer nos

instruments de mesure.

Etude-pilote

Nous avons piloté les instruments de la collecte des donnees dans des
lycées de la Métropole de Tamale. Cette étude-pilote vise a combler les lacunes,
s'il y en a, dans la construction des instruments, surtout le questionnaire. Le choix
de la Métropole de Tamale est basé sur la proximiié du hieu au chercheur et aussi
de toutes les villes cuputales régionales du

parce que, comme caractéristiques

Ghana. il v a beaucoup de lycées ou le FLE est ensergné a Tamale. Ce qui veut
d, 3 o
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dire que les deux lieux (Tamale et Cape Coast), malgré certaines différences

(l.\ Iyr . > &
geographiques et logistiques  offrent presque les mémes situations pour

Fenscignement du FLE,

En géndral, I'étude-pilote menée aupres des enseignants de la Métropole
de Tamale nous a donné des résultats tres significatifs qui nous ont permis
d’ajuster les instruments et les dispositifs de collecte des données pour qu’ils
correspondent au public cibie. Ces résultats nous révélent aussi certaines
difficultés de compréhension auxquelles les répondants (les enseignants)

pourraient faire face au cours de la collecte des données proprement dites. Ceci

est plutdt un signe rassurant par rapport a I’émergence des stratégies pour les

Processus de collecte des informations a I’étude-pilote aux lycées a Tamale

Par rapport a la situation de I’enseignement du FLE dans la Métropole de
Cape Coast, celle de Tamale, comme nous avons déja signalé. n’est pas tres
différente. Présentement, il y a dix (10) lycées dans la Metropole de Tamale. De
ce nombre, le FLE n’est pas enseigné dans quatre lycées @ causs du manque
d’enseignants de frangais. Ces lycées sont : Kalpohin Senior High School ;
Business Senior High School ; Islamic Senior High School ; et Vining Senior High
School. Ce qui veut dire qu'actuellement, le FLE n'est enseigné que dans six
lycées dans cette Métropole. (était dans les six ¢rablissements que nous avons
collectés les données pour notre étude-pitote Le nombre d’enseignants de

francais dans les six lycées que nous avons visttes pour la collecte des données

121

Digitized by Sam Jonah Library




University of Cape Coast https://ir.ucc.edu.gh/xmlui

était neuf (9). C’est-a-dj . "
(9). C’est-a-dire, en Comparaison avec la situation découverte plus tard

ans la Mg¢ . : "
dans fa Métropole de Cape Coast ou il y a actuellement vingt-deux enseignants de

francars dans les : a ville £ :
¢ ans les lycées de la ville, Tamale n’a que neuf ; un déficit de treize

enseigmants représentant 59.0% du manque des enseignants de FLE dans cette

Metropole. Nous voulions reproduire ici les noms des lycées et le nombre des

enseignants du FLE dans ces lycées -

Lycées dans la Métropole de Tamale ou il y a des enseignants de FLE

Nom d"école Nombre d’enseignants
- Tamale Senior High School 1
- Ghana Scnior High School, Tamale 2
- Nt Charles Senior High School 1
- Naorthern School of Business i
- Presbyterian Senior High School {
- Tamale Girls’ International Senior High School 3

Parmi les enseignants dans ces établissements, il y a seulement une seule
femme et par coincidence, elle enseigne au lycée des filles {la sixieme école dans
la liste). Avec une population de 371,351 et plus d’habitants {Ghana Statistical
Service, 2010) a Tamale, le nombre actuel d’enseignants de frangais est
insuffisant voire trés inquiétant. Cette situation affirme le point de vue de
Kuupole (2012) qu’il y a un manque d’enseignants de FLE a tous les niveaux du
systeme de I’éducation au Ghana et surtoul fes trois regtons du nord du pays sont

) . 2 @ g x £ 2 4 > 1
les plus touchées. Comme I'explique Kuupole (2012, p 20)."[...}. Bul despite all
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these efforts : :
hese cfforts and interventions by the two governments (Ghana and France),

sictkcholders and organizations, it is still easily observed that the teacher turnout

at all the levels remains abysmally low”

Quelies sont les causes majeures de ce phénomeéne, on se demande ? Peut-étre, un

travail a I"avenir doit &tre consacré 4 Ja découverte de cette impasse.
Difficultés de la collecte des données pour I’étude-pilote

Les demarches que nous avons utilisé pour la collecte des données pour
I’¢étude-pilote nous ont beaucoup aidé a éviter les difficultés les plus graves. Pour

bien cibler le public de I"étude pilote, nous avions contacté le Responsable du

CLEF de Tamazle pour nous fournir des informations nécessaires sur les lycées ou

ce renseizmament, nous avons essayé de contacter les enseignants a chaque lycée
par téléphone afin de fixer un rendez-vous avec eux pour ia collecte des
informations. C’était au niveau du rendez-vous que nous avons eu des difficultés.
Beaucoup d’enseignants ont ’habitude de venir a [’école seulement quand ils ont
cours sinon, ils ne voulaient pas venir. Aussi, a cause du nombre insuffisant
d’enseignants de francais dans la Métropole, certains enseignants, a part leur
travail officiel, s’engagent avec d’autres €coles surtout les écoles privées a temps
partiel. Par conséquent, s'ils ne sont pas 1a dans leurs écoles {officielles), ¢ est-a-
dire, ils se sont engagés quelque part ou enseigne dans d'autres écoles dans la

Métropole. A cause de ces I-);-()i_)i@‘;';c;q el puis{ue nous aions determuné a contacter
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données auprés des enseignants de la Métropole de Cape Coast, le terrain de

enguéte.
Demarche méthodglogique de la collecte des données

La collecte des données a débuté du 12 septembre au 3 octobre 2016 dans
la Métropole de Cape Coast deux semaines aprés la rentrée des lycées. Ce qui
correspond au premier trimestre de I'année scolaire au Ghana. L'enquéte sur le
terrain s'est déroulée pendant trois semaines pour des raisons des rendez-vous
manques des professeurs. Certains enseignants de francais aprés avoir fixé la date
avec le chercheur. n'étaient pas présents lorsque nous arrivions a leurs écoles. Ce
probleme est causé principalement parce que beaucoup d’enseignants ne sont pas
logés au campus ou ils enseignent. Aussl, a cause de la nature du questionnaire,
certains enssignants se plaignaient du temps qu’ils devaient sacrifier pour
répondre aux guestions. Malgré cela, la valeur des informations recueillies n’a pas

été influencée négativement parce que les participants ont consacré assez de

temps pour répondre fidélement aux questions.

Mais avant chaque moment de la collecte des donnees, nous stions obligé
de montrer aux enseignants et aux autorités de 1'établissement ia lettre du Chef de
Département de Frangais nous autorisant a faire la recherche dans les Ivcées dans
la Métropole de Cape Coast, Par exemple, dans un des ¢tablissements, avant que
nous n’ayons la permission d’obscrver le cours de enseignant, la Directrice nous
a obligé de produire le document de 1institution gui nous avait envoyé a faire une

telle enquéte dans son Stablissement. Selon clle, les autorités de I'éducation (Le
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Service Ghanéen de I'Education) ont défendu une telle action dans la situation de

classe, car cette action provoque souvent la destruction de I’ordre en classe. Pour
cile, fes periodes pour Ienscignement en classe ne sont pas suffisantes pour étre
manquees au nom d'une enquéte ; dans ses mots, ‘I’enquéte qui n’allait rien
profiter a son ¢eole’. Il nous a pris assez de temps pour lui convaincre d’accepter
notre demande. Cette situation était un cas particulier. Nous pensons que la

Meétropole de Cape Coast, étant un terrain fécond pour une étude relativement

fiable, attire beaucoup de chercheurs dans le domaine didactique pour y mener

"

leurs enqustes. Par conséquent, les autorités (les directeurs et les directrices) des

2.

établissements daviennent répulsives aux enquéteurs. Bref, la lettre du Chef de
Diépartamant = Francais a rendu notre enquéte plus ou moins facile a cause de la

validitd qu'elle a donnée a notre mission. La lettre du Chef de Département,

pourrait s2 trouve dans les annexes du travail.

Maintenant, il s'avére nécessaire de décrire la manicre dont nous avons
travaillé tout au long pour réaliser la collecte des données. Il sera question des

processus de collecte de I'information par questionnaire, par observation de classe

et par entrevues.
Processus de collecte de Uinformation par questionnaire

Parler de processus de collecte des données par questionnaire,  s'agit des
moments consacrés non seulement a la wvalidaton, a la distnbution du
(uestionnaire mais aussi a la collecte de Uinformation clie-méme. Allaire (1988)

nous rappelle que la premiere question que te cherchour dott se poser consiste a se
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lemander si ['inf : . - "
demander si I'information qui sera recueillie au moyen de cette technique de

IMesSiHe © 100 colle 5 . . .
mesure est bien celle dont le chercheur a besoin pour répondre aux objectifs de sa

recherche. Dans les lignes qui sui crire |
che. Dans les lignes qui suivent, nous voulons tout d’abord décrire les

processu

SSUS que nous avons sutvis pour rendre valide notre questionnaire.

Validation du questionnaire

Il savere indispensable d’adopter certaines dispositions et attitudes pour
satisfaire & certains critéres de validité, de fidslité et d'éthique en recherche. Pour
mener a bien la recherche, il est propice de faire en sorte que les instruments de
collecte des donnédes solent appropriés a la situation, c'est-a-dire assez élaborés
pour expliciiar sans ambiguités les multiples aspects des pratiques
d'enseigneman: Le questionnaire que nous avons elaboré a pris en compte ces
mises en garce et cntéres lors de sa conception. Tout d’abord. le questionnaire a
été soumis dans un premier temps aux jugements des coliegues qui ont fait leur
doctorat en FLE et aussi des experts de la Faculté des sciences de I'education a
I’Université de Cape Coast et celle de Winneba et finalement a nos deux
directeurs de thése. Les contributions de ces personnalitcs nous ont €ié d'une
valeur inestimable pour rendre valable le questionnaire pour la collecte des
données. Nous n’oublions pas aussi ’étude pilote qui a éte fait a la Metropole de
Tamale. Suivant les réponses obtenues lors de cette confrontation, les items et les

questions qui prétaient a confusion ont été progressivement elimines.

Du point de vue de Robert (1988}, le chercheur doit proceder avec soin a

I'analyse de la démarche selon laguelle il compte mener son travail, de maniére a
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y traguer toute possibilité d'invalidité et y appliquer les correctifs nécessaires

avant la collecte deg inf - ..
a collecte des informations. Clest en effet le contenu scientifique de ces

donnees qui o ; ¢ 5 . .
* qui esten jeu. Le chercheur doit aussi veiller & ce que les conclusions de

ccherche puissent de maniére justifiée, 8tre appliquées a d'autres situations que

celles qui sont déja mises en place ou repérées (Robert, 1988).

Dlautres étiqueties que nous avons considérées sont I'anonymat du
questionnaire, la présentation des items d'une maniére standard et I''mportance de
I'échantillon qui permettent de croire que la recherche est assez proche de la
réalite. Dz méme. le sérieux des enseignants a I'accomplissement de leur tiche et
les precaunons pnses ont aidé a recueillir des données qu'on peut considérer
comme relanvement vraisemblables. Cependant, nous n'oublions pas que ce sont
des opinions 2t non des faits, des appreciations qui révelent des points de vue

individuels et subjectifs.
Distribution du questionnaire

Pour créer I'intérét chez les enseignants qui ont participé a ["étude afin
d’avoir les informations fiables, nous avons pris soin de «vendre» notre projet
comme le suggére Poisson (1990), en montrant clairement aux parncipants que les
principaux bénéfices de 1a recherche leur profiteront essentieliement, avant que

n benéficient. De

{7yl
o

les écoles et les autres institutions de formation des enseignant
plus, nous avons personnellement distribué le questionnaire aux vingt-deux (22)

enseicnants de FLE dans les dix (10) lycées dans la Metropole de Cape Coast.
2
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Aprés ir distribué : : ;
pres avorr distribué le questionnaire, nous sommes retourné apreés trois

jours powr les collec : . . e
J pour ies collecter. Mais les enseignants qui n’ont pas terminé a [’heure

prevue devaient le déposer a la direction de leur école pour que nous puissions les

ramasser plus tard. Certains enseignants, aprés avoir fini de le remplir, nous ont
telephone. Toutes ces démarches ont facilité la collecte des données. Malgré cette

precaution, deux (2) copies (9,1%; sur vingt-deux {22) n'ont pas été retournées.
Procédure d’observation de classe et d’entrevues

En ¢ qui concerne [observation de classe et |’entrevue, le méme jour a
€lé comsacré aux activités. C'est-a-dire, la méme journée de travail réservée a
'observanon ce classe était aussi celle des entrevues. Il fallait premiérement avoir
l'accord de [enseignant d’assister a son cours et puis il est qualifié aussi pour
I'entrevue. Pour la participation au cours, nous avons suivi les cours de trois
enseignants dans le délai de quarante minutes par séance. Notre choix des
enseignants a observer est basé sur certains critéres. D’abord, nous préférions
observer le cours des enseignants de la classe de deuxieme ann¢e. Les apprenants
de la premiére année venaient d’étre admis au moment de la collecte des données
- leur classe ne serait pas peut-étre bien organisée parce que, selon les directeurs
des lycées visités, les inscriptions n’ont pas été complctement acheviées. Aussi,
nous préférions le cours portant sur la production écrite. Dans certains lycees, les
périodes ont été partagées en {rois modutes : la production écrite, 'expression
t la littérature. Il fallait dermander aux enscignanis pour savoir ce qu’ils

orale e

allaient enseigner a la suite ¢t ausst Uexpéricnce de Penseignant. Nous cherchions

4 observer les ensel )}qni\ L ont  ensagne }‘\’!'\(lillll au  moins cinq ans,
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Finalement, nou 1dén : '
$ considérions la volonté personnelle de I’enseignant d’étre

ﬁ\f‘ . W
bserve lorsqu'il dispense le cours. Certains enseignants ont accepté de remplir le

Quest aire i s 17idée %A % ; o
duestionnaire mais ont refusé I’idée d°étre observés lors qu’ils enseignaient.

Pour 'observation proprement dite, il n'a pas été question pour nous
d'intervenir d'une maniére quelconque parce que notre objectif était d'observer
comment les professeurs enseignent la production écrite. Notre présence dans les
salles de classe n'a pas perturbé de facon significative le bon déroulement de la
lecon parce que de commun accord avec I'enseignant, nous nous étions arrangé
pour que l'observamon se fasse de fagon discréte. Nous arrivions toujours

quelquss munuies avant l'entrée des apprenants. Ces derniers ne pouvaient donc

pl

gg_')'.

4
(V]

pa ¢ rendre compte de la présence d'un étranger étant donné leur grand

f

!

nombre {entrs guarante-hwt (48) et soixante-cing (65} par classe).

Aprés chaque observation, nous nous retrouvions avec les enseignants
concernés dans la salle de professeurs ou a une place isoiée pour {'entrevue. Pour
ne pas perdre l'information, nous avions aussi un appareil pour 'enregistrement
des données (le magnétophone). Les conversations recueiliies des trois entrevues
ont été réécoutées, évaluees et transcrites par nous-méme. Mais, apres la
transcription, nous avons suscité 'aide d’un collégue qui a fair sa maitrise en
traduction 4 Kwame Nkrumah University of Science and Technology (KNUST).
Il a reec()ute les dmlobues E‘HTL,‘D 1stres ¢f nous a fait ceriaines sy g_.:.ﬂ.c‘\?lons pour

améliorer la transcription. Nous avons retenu fe modele orithographique (Lemke,
<

2005) pour la transcription de | entretien. Selon Lemke (2003), pour une telle
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franscripti - y 5 ’
transcription, les parties qui semblent pertinentes sont manuellement transcrites

en considerant le ¢ ; s
ant le contexte, le contenu, le temps et les exigences de 1’entretien.

Deseriptions du déroulement de Jg session de ['entrevue

Comme nous I'avons déja signalé a la page 120 du travail, trois
enseignants ont ete interviewés aprés 'observation de leur cours en situation de
classe. Les cours qui ont ét¢ basés spécifiguement sur I’enseignement de la

production écrite ont été suivies par la séance de 'entrevue.

Avant I'entrevue, un guide d’entrevue a ¢t¢ préparé pour que nous évitions
une deviation inafiendue. La séance était conduite de la maniére informelle et les
questions comme nous ’avons déja dit ont été préparées en anglais. Cependant,
nous n'avions pas suivis le guide d’une maniére rigide ou militaire. Certaines
réponses qui exigealent des rétroactions ou des clanfications ont ventuellement
nécessité certaines questions qui n’ont pas ¢té nécessairement figurées sur le
guide que nous avions préalablement préparé. L ambiance totale de ia seance était
relaxe et c’était comme celle d’une conversation ou un échange enire deux
collégues. Tous les échanges ont éte enregistrés mais les interviewes ont été
antérieurement informés de cet enregistrement. Chaque entrevue a ¢t suivie du

remerciement de la part de Dintervieweur. Dans les lignes qui suivent, nous

décrivons les démarches du traitement des données.

Procédure de traitement des données

Nous avons choisi deux domaries danalyse que sont le quantitatf pour le
questionnaire et le qualitaiif pour les entrevues Moss (1996, p. 22) souligne que
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ces deux appre ' : g ; j
approches, lorsqu'elles sont Jumelées, permettent effectivement « d'avoir

Wl VIRIOp o 5 ; ; \ \
¢ vision plus compléte et plus nuancée d'un phénomene qu'on cherche a

comprendre». La recherche a exploité donc des apports importants des deux

i
e
GOom

ranes 1 ceux du questionnaire et aussi ceux des entrevues. Dans 1’étape qui

suit, nous exposons et expliquons comment les données quantitatives et

qualitatives recueillies sont traitées,
Domaine d'analyse quantitative

Les donndes brutes collectées par le questionnaire ont été traitées a l'aide
des methodes sianstiques du programme Statistical Package for Social Solution
(SPNN version 20 pour windows). Notre étude est de type descriptif donc le
recours au domaine statistique s'avére le plus approprié. C'est un traitement lisible

et controlable

Notre analyse des réponses au questionnaire a fourni des listes de
fréquences simples de distribution ; elle a permis d'identifier les opinions sur les
différents aspects des pratiques d'écriture enseignées par les enseignants du lycee
ainsi que les procédés quiils utilisent dans I'enseignement. A partir des fréquences
et des pourcentages obtenus, pour certains items ou il nous apparaissait pertinent

de faire les tableaux de contingence.

Pour approfondir I'analyse des données, nous avons congu des tableaux
appropriés pour chaque variable et chagque guestion afin de wvisualiser les
indicateurs les plus perfinenis Nous avons ainst ventie st certaines variables

indépendantes (formation continue el experience en enseignement du frangais)
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avaient une i ini i i
: nfluence sur les opimnions et sur les pratiques d'enseignement et

d'évali . - o . . ..
d'evaluation de la production écrite des participants. Nous avons aussi cherche a

avolr st

les opinions des participants sur la proportion d'apprenants qui

reussisse

nt avaient un rapport direct avec leurs pratiques d'enseignement et

d'evaluation,
Domaine d'analyse qualitative

En ce qui concerne I'analyse des données de domaine qualitatif, nous avons
eu recours aux cing étapes du modéle proposées par L’Ecuyer (1990 : 64) a

propos d’anzlvse des entrevues :

- laiecuure des transcriptions des entrevues ;

‘=coupage des entrevues en des énoncés plus restreints possédant un

ns complet en eux-mémes. L'unité de classification est la catégorie qui
est « une sorte de dénominateur commun auguel peut Zire ramené tout
naturellement un ensemble d'énoncés qui se ressemblent sans en forcer le
sens» ;

- le processus de catégorisation et de classification (la reduction des
catégories distinctives par élimination) ;

la description scientifique qui fait ressortir certaines particulantés

1477

spécifiques des différents éléments regroupes par ¢ategorn

I'interprétation des relations décrites dans la quatniéme etape.

Les informations cueillies dans les feuilles d'observanion et d'entrevues ont été

trices de la méme fagon que celles des queshons ouvertes dans le questionnaire.
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Nous avons dé 3 - 2
> Avons procedé a la segmentation des reponses et au rassemblement des 1dées

semblables Chaaue r1é s oo e 3 : A
semblables Chaque réponse a été codifiée, ce qui a permis de constituer les

fanulles et les fréquences pour chacune d'elle. L'ensemble des instruments utilisés
pour la collecte des données a permis une meilleure lecture et une bonne
interprétation des résultats. Notons ici que l'observation de classe et les entrevues
sont concues comme un complément dinformation obtenue a partir de
commentaires des enseignants. Autrement dit, les données qualitatives ont servi

> (> G - 3 d A ’
d’exemples pour expliquer les tendances observées grace aux données

quantitatives recueillies par questionnaire.

Conclusion partielle

A

Au erme de ce chapitre portant sur la methodologie de la collecte des
données. nous tenons a souligner qu’en général, le questionnaire, I'observation de
classe et I'entrevue constituent les trois principales voies d'acces a 'essentiel des
informations empiriques que nous interprétons dans le quatnieme chapitre. I y a
une triangulation entre ces trois sources de données qui cherchent I'opinion des
enseignants du lycée et ce qu'ils exécutent dans la salle de classe en matiére de
production écrite. Ces méthodes et techniques, malgré queiques obstacles

imprévus, ont permis un déroulement trés concluant des travaux de terran.

Le chapitre suivant concerne la présentation et analvse des données
collectées sur le terrain. Nous allons présenter les résultars de Penquéte menée

ainsi que I’analyse et I'interpretation des résuliats de 'enquéte.
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CHAPITRE QUATRE

PRESENTATION ET ANALYSE DES DONNEES

Introduction

Ce chapitre porte sur la préseniation des résultats de I'enquéte menée ainsi
que leur analyse et leur interprétation. Nous avons organisé la discussion selon le
questionnaire qui a été servi lors de la collecte des données. Le chapitre est divisé
en cinq sections. Nous voulons donc expliquer chague section dans les lignes qui

suivent.

La premiere section s’articule autour des caractéristiques socio-
démographiouss et professionnelles des enseignants interrogés ; elle prend en
compie ['dge. le sexe, ’experience en enseignement du francais. le niveau de

formation. les conditions de travail.

La deuxiéme section est axée sur les opinions des participants sur
I'enseignement de la production écrite. Il s’agit des questions sur les points de vue

des enseignants sur la réussite de leurs apprenants, leurs difficultes et les causes

de ces difficultés, des représentations du savoir-écrire et de l'application des

programmes.

La troisieme section porte sur les pratiques d'enseignement de la
production écrite, notamment en c¢e qu concerne le temps consacré a la

production écrite, les techniques et les procédures a tawe adapter a I'écnture, les

pratiques lides aux aspects texiuels, la precision des consignes, les types de textes,
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les démare . \ .
es demarches et procédures a utiliser par les apprenants pour reconnaitre dans

une phrase |

&5 constituants syntaxiques, les fonctions et les régles d'accord ainsi

que des activités lides 4 I'apprentissage de la démarche d'écriture.

i) (& Sardy . S .

Pour la quatrieme section, elle traite les activités ancrées sur
'y = " ’ 3

I'enseignement/apprentissage des composantes du texte (aspects textuels,

communication, langue) et a I'apprentissage du processus.

Finalement, la cinquieme section est consacrée a des pratiques
e ol " o~ , e . . 7
d'évaluation. comme les fréquences des rétroactions aux différentes étapes du
processus d'zcriture, les éléments sur lesquels étayent ces rétroactions et les

d'evaluznon.

criter

iy
v

L&

En guise d'éviter les retours en arriere et pour minimiser des répétitions
insignifiantes, nous avons choisi de faire suivre chaque ¢lement des résultats
d'une interprétation et d'une discussion. Comme il a ét€ indigué dans Paspect de la
méthodologie du travail, les récits pertinents des entrevues serviront a appuyer les
commentaires issus des résultats du questionnaire. Nous avons cherche, de cette
maniére, 4 appréhender la situation de I'enseignement de l'écrit considérant que
les entretiens représentent aussi des données essentielles pour l'ensemble de notre
analyse. Nous prenons en compte le fait que les données recuetllies ne reflétent

que les perceptions des participants interrogées et le point de vue d’une personne

differe a celui d’autres personnes.
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o "i' = P

Caractéristiques et les conditions de travail des enseignants interrogés

TRRRTRET Y T

Pour atteindre | iecti > :
é ¢ les objectifs du travail, nous nous sommes adressé aux

vingt-deux (22) enseignants de FLE dans des établissements du lycée dans la
Metropole de Cape Coast dans la région centrale du Ghana. Parmi ce nombre,
comme nous I'avons déja signalé dans la méthodologie, dix-neuf (19) ont retourné
le questionnaire dans le délai donné. A part le questionnaire, trois (3) enseignants
ont €té interviewds aprés avoir été observés en situation de classe. Nous
presentons ensuite les caractéristiques soclo-démographiques et professionnelles

de

w

participants,
Caracteristiques socio-démographiques et professionnelles

Le mablzau 2 représente les caractéristiques des participants de I'enquéte.
Cette partie prend en compte I'dge, le sexe, I'expérience en enseignement du

francais, et compréhension du frangais écnt.
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considérant la proportion de la population des femmes par rapport aux hommes au

Chana. Daprés Ghana Statistical Service (PHC) (2010) les femmes représentent

57 10/

A% et le s . .
i et les hommes ne sont que 48,2%. Les femmes doivent étre alors
sneeuragees a apprendre le frangais puisque naturellement elles sont les premiéres

enseignantes des langues surtout au foyer. Du point de vue personnel, les femmes,

en tant que meres, auront beaucoup d’avantages a enseigner le francais trés bien si

elles sont encouragées.

La majorité des participants & cette étude a au moins quatre ans
d'ancienneté (78%), c'est-a-dire, qu'ils ont une longue expérience dans

'enseignement du francais au lycée. Pourtant, quatre {4) participants représentant

()

i;

S
L
“.t
(9]
1

% t 10 ans et plus et il n’y a aucun enseignant de FLE dans les lycées

dans la Memwepole de Cape Coast qui n’a pas fait deux ans et pius. Cette situation
est le reflet de ce qui se passe actuellement (de 2010 a 2016) au systeme de
["éducation ghanéen : I'embargo sur I'emploi dans les sccieurs publics. Cette
tendance a créé une situation ol les enseignants dans les secteurs publics sont
beaucoup surchargés et les effectifs des apprenants par classe deviennent tres
élevés tout en créant un fardeau épouvantable pour des enseignants. Comme
’explique un des participants a Ientrevue a propos de l'enseignement de la
production écrite ; «/ ‘effectif des apprenants par classe doit ére reduit, ¢ est-a-

’ - : 1o i Aot ety n‘i"':,',fr.; » f
dire, le nombre d’enseignants de fran¢als doll ¢tre augineiile L.

Cependant I"hétérogeéndcilé des dges el des experiences en enseignement

du francais des enseignants dans celie Meiropole est un atout précieux et

important puisque cofte  heterovencite  deveait favoriser la  diversité  de
- sque s

139

Digitized by Sam Jonah Library

|
[
[}
i
!
i
%
|
&
i
|
i

s A R T T




University of Cape Coast https://ir.ucc.edu.gh/xmlui

F'informat illie. E :
tion recueillie. En ce qui concerne leur compréhension du frangais écrit

(Q4). les participants ecti ; . _
S%).tes participants estiment 4 68,2% qu'elle est parfaite ou presque et

seulement six (31,10 i indi :
six (31,1%) qui indiquent moyenne. Sans vouloir mettre en doute leur

declaration. nous sommes porté i croire que cette précision est utile en ce sens
que jusqu'a tout récemment, il est rare de trouver dans le systéeme de 1’éducation
ghaneéen les enseignants du lycée qui n'avaient aucune formation pédagogique.
Des formations & distance établies par les Universités de Cape Coast et de

Winneba ont beaucoup aidé tous les enseignants qui n’ont pas été formés

auparavant pour devenir les enseignants professionnels ou formés.

Nous discutons ensuite les formations professionnelles des enseignants
dans la Memopole. Cette partie prend en compte le niveau de |'éducation le plus
élevé des parnicipants, leur formation en tant qu’enseignant de frangais, leur
niveau de formation professionnelle le plus élevé et aussi nous voulions savoir

s'ils ont eu certaines formations continues dans I'année en question. Les résultats

sont présentés dans le tableau 3.
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College of Fducation ; Bagabaga College of Education ; Amedzofe College of

Fducat ks \ . .
tducation . ou Gihewa College of Education) et & I'université, ils ont opté pour

B A {French) ou B.ED (French). Ce qui veut dire que certains enseignants ont
recu leur formation a 1'école normale et aussi & Iuniversité (a Cape Coast ou a
Winneba) ou au stage professionnel en France comme indiqué par deux
participants. Compte tenu de la formation ia plus élevée, tous les participants, 19
(100%) ont indiqué qu’ils ont ey le diplome 4 ["université. Nous pouvons donc
conclure que les enseignants aux établissements du lvcée de la Meétropole de Cape

Coast ont tous obtenus les compétences nécessaires pour enseigner le FLE au

lycée. Mais ¢es compétences doivent étre de temps en temps renouvelées ou

formatiens continues dans 1'année en question. Par rapport a cette question, treize
(68,4%) des participants ont indiqué gqu’ils ont profité des formations
professionnelles organisées par le Centre Régional pour |'Enseignement du
Francais (CREF) ou [I’Association Ghanéenne des Professeurs de Frangais
(GAFT). Mais, six participants représentant 31,6% ont dit qu’ils n’ont participe a
aucune formation continue dans ’année. Dans le souci de connaitre davantage si
la formation continue que certains enseignants interrogés ont indiqué d avoir regu
a 1’incorporation des compétences en écrit, 1l fallait vérifier s'ils ont regu ou non,

au cours de cette formation une préparation en enseignement des aspects de

'écriture qui apparaissent dans le tablcau 4.
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. X
ar aille 3 : - :
ailleurs, Ienseignement strategique découle largement de la

l } > g > A r .
dispontbihte des ressources matérielles pedagogiques et des soutiens techniques

de Penscignement. Aussi, la question qui suit porte sur la disponibilité des

ressources materielles pédagogiques dans les établissements du lycée.

Le tableau S présente donc les ressources matérielles a disposition des

enseignants qui pourraient leur faciliter I'enseignement/apprentissage du francais

en général et surtout la production écrite.

Tableau 5 : Conditions de travail (ressources matérielles a disposition)

Manuel Guide didactique Dictionnaire
(hivres)
F % F Y% F %
Aucune 15 78,9 6 31.6 9 474
En nombre insuffisant 2 10,5 11 S48 7 -
En  nombre  just
suffisant 1 53 2 105 ] 53
En assez grande
quantité 1 53 - - 2 10.5

Dans le tableau 5 (Q10), la majorité des participants declare n'avoir pas de
manuels (78,9%). Pour les guides didactiques (le syllabus par exemple). (31, 6%)
n’en a pas et 47, 4% n’a pas de dictionnaires. Les résultats devoulent les
inconvénients majeurs des enseignants du FLE dans la Métropole de Cape Coast.

Pour qu'un enseignement soit efficace, il doit s'appuver sur de solides supports

didactiques.
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Nous rappelons que le probléme du manuel pour le niveau du lycée existe

depuis  des  anné o : 5 )
’ AnNecs et continue  d’étre  un  fardeau majeur pour

Fenseignement/apprentissage  du frangais au Ghana (les trois participants
mterviewés 'affirment aussi). Selon Yiboe (2010), au commencement de la
Reforme en 1987, Arc-en-ciel (Mallet, Daaku & Asempa, 1993) a été adopté par le
régime militaire de Rawlings comme le manuel officiel de I’enseignement du
frangais. Malheureusement, ce manuel a é1é abandonné par beaucoup
d’enscignants  pour des raisons différentes suriout pour la tendance
d’ethnocentrisme du contenu du livre et les orientations stéréotypées de la culture
ghaneenne (Yiboe, 2007). Par ailleurs, d’aprés Yiboe (2010), le défaut majeur du
manuel est qu'alors que I'objectif général vise la communication en situation
réeile, les avieurs d’Are-en-ciel n’ont pas pris de position claire en ce qu
conceme le choix des principes méthodologiques. En outre. Arc-en-ciel n’est pas
accompagné du traditionnel matériel complémentaire. Il n’y a en effet ni livret
méthodologique, ni livre du professeur. Il n’y a pas de matéric] pour ['éléve tel
que cahier d’exercices, cahier d’images ou cahier de tests. Le premier tome
contient une note pour I'enseignant (page 103 a 112) qui comporte des
propositions pour les démarches a suivre. Cette note n’est pas préseniée sous
forme de fiche pédagogique, il s’agit plutdt de consignes pour les activites de la
premiére page a la page 83. L’cnseignant pcut donc procéder de manicre a
satisfaire ses propres objectifs spécifiques. Par conséquent, d'apres Yiboe (2010),

' ‘1o spéeifique pour Denseignement du frangas.,
il n’y a pas un guide spéeifique pour I ensCiRIemet ¢
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(‘ haque en'se_:ignant adopte sa propre technique afin de
faire acquérir a I’apprenant la connaissance. Tandis que
les uns transposent les usages traditionnels en classe, les
autres cherchent a suivre 4 la lettre ce qu’ils ont appris au
cours (_Je' leur formation. Par conséquent, les démarches
preconisees  dans  Jes programmes scolaires sont

thépriquement possibles, mais pratiquement impossibles.
{Yiboe, 2010, p.45).

La deficience voire le manque d'ouvrages de référence renforce l'idée de
développer les compétences métacognitives chez les apprenants en vue de leur
permettre d'aller chercher toutes les ressources que l'environnement externe
immediat peut leur offrir. Ce manque de maténels didactiques signifie aussi que
pour son enseignement de la production écrite, I'enseignant ne peut compter sur
aucune ressourcs inteme. Méme le programme de frangais qu'il est censé avoir ne

lut est

"y
7]

-3
-

souvent accessible. Notons qu'il y avait d autres supports pédagogiques
dans ["ancien svstéme avant la Réforme de 1987 ; par exemple, New Practical
French ;. Pierre et Sevdou ;, Trans-Afrique etc. Mais, ces manuels ont été tous
abandonnés et certains servent seulement comme les matériels de décor a la
bibliothéque ou au bureau des directeurs du lycee. Or, pour assurer un
enseignement stratégique comme Pestime Tardif (1992), le sysieme de

I’éducation doit mettre en place un programme précis ct bien organise¢ selon

chaque étape de progression.

Nous examinons ensuite les points de vue exprimés par des enseignants

sur I’enseignement de la production écrite.
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partictpants le taux de réussite se situe 4 75%, alors que 21,1% disent 25% et un

participant représentant 5,3% dit que c¢’est 100%. Or, les interviewés ne sont pas

R T SR g

1 s . g el ) " £ %
draccord sur le taux spéeifique ; certains disent que la moitié des apprenants

——

reussissent a atteindre les objectifs (du lycée) du savoir-écrire et d’autres disent

que ¢ est plutdt plus de la moitié de leurs apprenants qui réussissent a atteindre les

objectifs (du lycée) du savoir-écrire.

Nous présentons ensuite les réponses des participants sur ce qu’ils pensent
eux-mémes de la notion de la compétence a écrire (e savoir-écrire). Les réponses

|
des participants sont basées sur la question qui apparait dans le tableau 7. '
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hiew d'enseigner uniquem ¢ formés a
3 uni i ie i 316 I
quement le frangais (la matiére qu’ils ont été f

enserner), Ia atorité  de : . ;
zner), da majonité des enseignants de frangais accepte également la

responsabilité d'enscigner d’autres maticres, par exemple 1’anglais. Tous sont
unanmmes cependant sur le bien-fondé de la collaboration (cf. QI5. question
ouverte). Selon les participants, la collaboration permet 'appréciation réguliere
des apprentissages, le renforcement de I'enseignement, I'harmonisation des
méthodes, la complémentarité entre enseignants, et la consolidation des
expositions a I'écnt. Ces points de vue exprimes soutient le propos de Cazden
(1985), que la collaboration dans I'enseignementapprentissage de la langue
engendre un environnement social qui élimine le plus souvent le conflit entre les
acteurs et l¢s intervenants dans ’environnement de I'éducation et promeut la
motvanon des apprenants. Ceux qui sont réticents a l'idée de collaboration, la
jugent psu féconde et la qualifient d'étre source de discussion et
d'incompréhension. Sur la collaboration d’enseignants de differenies disciplines
d'ailleurs, il nous semble qu'un autre modele d'organisation par le niveau
d'enseignement/apprentissage devrait faire l'objet de recherche en vue de juger de
sa pertinence par rapport au modéle d'organisation par discipiine (groupe
technique) qui est en force aujourd'hui dans certaines écoles europeennes (Sow-

Barry, 1999). Nous aborderons ensuite les opinions des participants sur les
, ]

sources des difficultés des apprenants dans la production écrite. Cet aspect est axé

sur la question (Q16) qui apparait dans le tableau 8.
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[Les opini imé 58
PIMIONS exprimees par des participants sur les difficultés des apprenants

etablissent existenc 3 .
existence des problémes & propos des aspects linguistiques et de

Vexpression des idées («l'utilisation 2 bon escient de la ponctuation [36,8%], la

] ] } o s
recherche 3 90 ” :
erche des 1dees [73,9%] »). A la lumiére de ces chiffres, on peut se demander

comment les apprenants du lycée arrivent a réussir les examens finaux de WAEC.
Ces résultats affirment le point de vue de Yiboe (2010) que le frangais enseigné
au lycée vise seulement la reussite des examens de WAEC, non pas pour la
communication dans la situation réelle. Selon Yiboe (2610, p.340), « au lycée, la
méthodologie d enseignement ne change pas. Les professeurs préparent les éléves
pour ['examen nal et non pour la communication ». Voila ce qu’explique un des
INTRIrVIeWss

Fr classe, il parait que les apprenants n'ont pas
beaucoup d'intérét en frangais, et le taux de leur travail
cst moven. Mais, leur résultat obtient de WALC depuis
2010 est plus ou moins encourageant (£3).

Bref, que les apprenants maitrisent des aspects lingustiques et de

=

I’expression des idées ou non, le but final de la part de ['enseignant est que les
apprenants doivent réussir aux examens finaux de WAEC. Par consequent, des
enseignants font mémoriser seulement aux apprenants les éléments linguistiques
pour pouvoir reproduire a 1’examen non pas pour le but de communication en

situation réelle dans la vie. Comme I’ajoute aussi Yiboe (2010, p. 1bid), « les

particules grammaticales sont donc enseignées de manigre isolee. Les actes de

communication ne sont pas encouragés en classe car ils sont considerés comme

non nécessaires pour la réussite de "exanien ». A notre avis, si [efticacite de

Icnseignant se mesure foujours par rapport au taux de reusstte de ses apprenants a
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I"examen final de WAE » o ) .
¢ AEC, ce n’est pas difficile a deviner qu’il va prendre assez de

temps pour faire acquérir aux apprenants les habilités langagiéres pour pourvoir

eftective

men I » i s B . F %
ent communiquer en FLE, soit a 1oral, soit 4 I’écrit dans une situation

o
LA

communication réelle telle que stipule le programme de FLE au lycée.

Nous discutons ensuite ce qui, du point de vue des participants constitue
les causes des difficultés des apprenants. Les réponses sont présentées dans le
tableau 9. Les participants devaient marquer leur degré d'accord ou de désaccord

a propos d'une liste de difficultés proposées.
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énérative de C 5 'a 2
s ¢ Chomsky. L'étre humain apprend a parler la langue dans le milieu

o il vit et acanisiti
1siton de fa langue parlée se fait trés t6t et de fagon spontanée

l.a langue écnie au ¢ i

A ang s contraire, s acqui >
4IrC, s acquiert bcaucoup plus tard et de fa(;on “non-

s;};*»z‘-tz{ﬂéf

- Ce qui implique g % )
qut implique que la langue écrite doit &tre enseignée & I"apprenant.

Notre interét pour ce travai i : . ;
| consiste a développer Ienseignement stratégique de

la production écrite. Rappelons que I’enseignement stratégique tient compte non
seulement des connaissances antérieures, das perceptions et des besoins de
I'apprenant, mais aussi des objectifs d'un programme, des exigences des tiches
proposées et de ['unlisation des stratégies d'apprentissage appropriées (Tardif,
1992). Parmu les linguistes modemes, il est généralement accepté que la langue
écrite soit ransmisa cuiturellement alors que la langue parlée est biologiquement
transférée de censration en génération. Comme le soulignent Grabe et Kaplan
(1996), le savoir-écrire peut tre considéré comme une véritable technologie, a
savoir un ensemble de compétences sophistiquées qui doivent &mre acquises et
souvent entrainées. 1l ne s’agit donc pas d’une habileté qui accompagne

automatiquement la maturation d’un étre humain. Ce qui veut dire que les

_ ) : £} : immédi leurs apprenants
enseignants qui constituent ainst I’environnement immédiat de leurs apprenants

sont obligés de leur enseigner les habiletés de I’écriture.

Les autres facteurs signalés par les participants comme les causes

majeures des difficultés des apprenants sont : frop de lacines au cours de la

; (4 - par classe pour un enseignement
i1¢ spie op d apprendiis par g
scolarité anlerieure et 1rojf
‘ ieantant R 0 s 1',. o 1
A -, aximum représeniant 84,2% sont d accor
i rticipants au M !
efficace. Seize (16) pa

¢ deux facteurs Los OIS interviewes affirment
A% [« S e L

ou tout & fait d ‘accord avec
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ausst que ce fac .
! teur constitue une des causes des difficultés de leurs apprenants

(voir les annexes). Rappe
) ppelons que les apprenants du lycée sont issus du niveau

ollece (HIS RS fi i
coliege (HHIS), un systeme qui mangue d¢ja assez d’enseignants (Kuupole, 2012).

Ce n'est donc pas étonnant d’avoir des apprenants qui accumulent beaucoup de

lacunes au cours de la scolarité antérieure. i exige donc de la part des enseignants
stratégiques d’amener leurs apprenants au niveau requis. Tardif (1992) décrit
I'enseignant stratégique comme penseur, preneur de décisions, motivateur,
modele, médiateurs et aussi entraineur. Les enseignants du lycée doivent étre
dotés de certaines compétences didactiques pour pouvorr prendre des décisions
concrétes et padagzogiques pour mettre au niveau les apprenants déja appauvris
par des lacunes &u svsteme de I’éducation ghanéen. C’est pourquoi I’adoption de
I"enseignement siraiégique en tant que modele de I'enseignement de la production
écrite est tres pertinante.

Compte tenu des effectifs des apprenants par classe trop larges, les
interventions du gouvernement par les recrutements des enseignanis seront treés
utiles. Comme le note un des interviewés « il faut que 'effectif des apprenants

par classe soil réduit au maximum 25 par classe » (E3). Néanmoins, au-dela de ce

jvatl ! i ur la production écrite est considérée
facteur, la motivation de |'enseignant po p

: ts bien quil soit difficile de
L'enseignant doit &tre un modgle pour ses apprenant 1

: iaal-Gaudre: 996) D'ot
. les qualités de «|'enseignant modélex (Noél-Gaudreault, 1996). D'ou
réunir toutes les g

e smcelune  ace \}Q? P
| r lui de pmliqucr ce qutl enseisne {(Wess, 1982, ate par
i 3 i
importance pou

n'a pas le molndre sentiment que la

Préfontaine, 1998:21). Si I'enscignadt
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fréquence d'écritur
¢ des apprenants dépend aussi de sa propre motivation pour la

tache et surt o . ;
: tout de sa Preparation, on peut se demander par quel miracle arriverait
arTiverai

ia reussite desdits ¢ : 5. E
3 T ~UIS apprenants. En tant que des remedes immédiats a ces impasses

il dost v

avoir des sontie :
eS soutiens aux énseignants en forme des motivations et des

recrutements des enseignants.

Compte tenu des soutiens a I'enseignement, les participants donnent des

avis Inleressants en réponses aux questions 18 et 19 du questionnaire. Ces

questions portent sur Porganisation des ateliers d’écriture et les moyens pour
ameliorer enseignement de la production écrite. Les participants soutiennent
vivement ces proposinons. Ils pensent que les ateliers d'écriture développent la

competence professionnelle, car ils permettent la communication de nouvelles

connaissances. |2 production du matériel didactique adéquat et exploitent I'esprit

d'équipe.

Les ateliers d'écriture sont inscrits dans le cadre des soutiens a donner a
I'enseignant du francais. Au Ghana, cependant, les ateliers sont integres dans la
formation continue organisée pour les enseignants de temps en temps par ie CREF
et la GAFT. D’aprés un des enseignants interviewds, une des solutions aux

) _ e 1 <ot soylicre de la formation
problémes de I’enseignement du FLE est I’organisation régulicre de

continue aux enseignements: « Chaque année. il fout éablir la formation

continue des enseignants une affaire obligatoire » (E1). L’organisation de la

.._, >Sl l ‘ ent rare atk )hﬂna paICe
orm t. 1 I 1¢ na“t dU [ l,.._ st [L‘ wEidl 1 ‘

cament de France qui foumit les ressources
; ’es oouvernement de France ,
que trés souvent, Cest le go

: odtonce profe dle demande que sotent
surtout les fonds. Toutefois, la competence pi fessionnelle demande q
u e
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remplies un certaj =
p ertain nombre de conditions telles que la motivation des enseignants,

la réculante des ateli :
culante des ateliers, la documentation et un cadre approprié. Or, la pratique

des atehers d'écriture n'es Sl N 8 . @ .
ure n'est pas reguliére au Ghana a cause du soutien inadéquat

jonne p ; . :

domnne par le gouvernement 2 cet exercice professionnel. Pour avoir un enseignant
strategique, sa formation initiale et continue est tres importante (Tardif, 1992). Le
gouvernement du Ghana doit revoir sa maniere de tout laisser aux ¢paules de la

France en ce qui concerne la contribution des fonds pour organiser les formations

continues pour les enseignants du FLE.

En plus, compte tenu de 'amélioration de I'enscignement de la production
écrite surtout au Ivese (Q 19) les recommandations proposées sont les suivantes :

donner plus dz temps a la production écrite dés les premieres années, améliorer

les demarches didactiques et encourager la formation et e perfectionnement en
créant un environnement matériel et social plus convivial (bibliothéques,
normalisation des effectifs de classe, bref une collaboration saine entre différents
intervenants), encourager le travail de groupe des apprenants. chague cours donné
doit &tre suivi des activités d’écriture etc. Ces points de vue sont aussi foriement
réitérés par les interviewés. Nous discutons dans les lignes qui suivent les
pratiques d’enseignement de la production écrite dans les établissements du lycée
dans la Métropole de Cape Coast.
Pratiques d’enseignement de la production écrite

Cette partie porte spécifiquement sur les pratques denseignement de la
production écrite. Rappelons que ia finalitd de 'enseignement est la transmission

de la culture humaine d’experts a parfs (un appienant ou un partenaire dans
e la cu '
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qu’ils ne consacrent pas four de temps pour enseigner la production écrite et 2
(10.5%) participants n’ont donné aucune réponse. Voila la description d’un des
mterviewes de son cours de la production écrite ; € ...normalement, je discute le
suiet a rediger avee les apprenants er ensemble nous essayons de fournir des
réponses au sujet » E3. Par rapport a ces résultats, c’est évident qu’il y a certains
enseignants de FLE dans la Métropole de Cape Coast qui n’enseignent pas a leurs
apprenants les processus efficaces pour la rédaction d’un texte ou la production
écrite. Le manque de temps consacré a "enscignement de la production écrite par
les enseignants de FLE a beaucoup de conséquences négatives sur les

compétences rédactionnelles des apprenants au lycée. Comme [’estime Yiboe
(2010}, 12 secton de la production écrite en FLE est tres difficile pour les
apprenants qu: ne peuvent pas construire des phrases correctes et completes en
francais. «Sowvent, quelques éléves mémorisent des redaciions modéles et les
reproduisent a 'examen. C’est leur attitude dans les autres mariéres » (Yiboe,
2010, p.58). Les trois interviewés semblent affirmer ce phénomene ; «... parfois,
ils copient seulement la rédaction medele qu'ils trouvent gueigue part surtout
dans des livres » (EI1). Ce qui veut dire que lorsque les apprenants ne sont pas
bien prépares pour pouvoir s’engager dans I’activité de la production &erite avee
courage, ils cherchent seulement des moyens faciles d’accommoder leur lacune :

‘copier des textes déja rédigés par quelqu’un ou dans des livres™. Un moyen qui

ne peut jamais encourager |"appropriation des compétences d'¢écriture en langue

étrangere telle que le FLE
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Treize (]3) pal icipants représentant 68 5% 0 nsacre une g
3 : -
e rt o ont afﬁnneavmrco sacré
artic de leur tcmps pour l’enseignement de |
a grammaire et d

- e la syntaxe.
Genéralement, e

la crique 1a plus vive de Penseignement du FLE a
u

s les revles o i ;
sur les regles grammaticales. [.e professeur explique les regles de grammaire et

1o > b g5, 1se :
demande aux apprenants de les appliquer dans des exercices oraux ou écrits ».

Ce phénomeéne est orienté plutot vers Penscignement basé sur la grammaire
explicite qui n’aboutit qu’a I'acquisition d’éléments lingwstiques de la langue
sans pouvoir les unliser. Pour Kuupole (2012, p.30-31), la mise en pratique de
ces mathodologies, voire traditionnelles est la cause majeure du manque de la

communiczation chez les apprenants du FLE au Ghana.

most teachers still adopt the grammar-iransiation
(traditional method) of language teaching. which dwells
on the structural elements of the language: grammar.
vocabulary, pronunciation. These aspects .Q)' me:
language, though indispensable for commmz-zccrrt'ron;? arr;‘
often taught in isolation, hence out of con.ie.u. ! he‘,_ ‘m:
techniques here are the role pla}‘..- rcpiti..;;; :,}‘
memorisation of dialogues and patlern drills. mE : ;
course, do not necessarily help the learners 10 dcquire

communicative abilities.

5. 3 ; ar Yiboe {2010) et
Celle maniére de |"enseignement décrite en haut par Yiboe ( )

. sté aussi exposee par les résultats du questonnaire ne
Kuupole (2012), et qui a ete ausst =
i 1 bmene cirangere (soit a 'oral. soit
peut Jer la C()mmnni.':;mrjnn dans la Lll!;,u\ frang
eut pas encourag : nic
activites en classe de FLE

yvons duire que les
¥ LY .

a 1’écrit). En conclusion, nous [
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o , comme le
suggere Kuupole (2012), il fallait y avoir le melange des méthodologies (la

¥ : y - . 2 s - .
grammaire explicite et implicite, et des approches communicatives) ; «shere i
, «lhere is

therefore the need 1o de velop the communicative abilities of learners of French by

' o = » - - "
blending the structural Communicative and notional-functional approaches
L)

which are more practical-oriented, (Kuupole, 2612, p. 31)

Ce demier point de vue est la finalité de I"enseignement stratégique, car ce

modsle de "enseignement vise a doter I'apprenant avec |'autonomie d'utiliser la

langue dans la siuation de communication réelle. Qu’est-ce qui constituent donc
les contenus de I'enseignement de la production écrite? Cette partie s’intéresse
aux contenus d'enseignement liés aux aspects textuels et aussi aux contenus

d’enseignemen" Iiés aux aspects linguiSquUCS de la prUdLiCtiOn écrite. Les

questions sont centrées sur les démarches et procédures liges aux pratiques

d’enseignement par les enseignants.

Contenus d'enseignement

e n, l S =] S con enus

; rticulierement «les pratiques hiees aux aspects
d'enseignement qu'ils favorisent, part

" odures lices aux pratiques
t 1 linguistiques» et «les demarches ¢l procedures liee pratg
extuels et linguwstiq ‘

- orite dont il sTagit de
d i & activités  de production éerite de =

enseignement». Loes  dviivs
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I'enseignement des techn;
g hniques et des Procédures poyy faire adapter |
apter I'écriture au
e de texte de C € inataj
type mandé et ay destinataire. Il s’agit aussj des prati
Pratiques connectées

aux aspects textuels (linguistiqu 3
es), les démar,
» ches et procédures d'ensei
es d'enseignement
des ¢lements de 2
es € la phrase (constituants, fonctions grammaticales), les activité
L ctivités

OPOSEEs  au :

propose Ux apprenants dans le trayail sur la syntaxe et l'orthographe
o

grammaticale en classe et les autres procédures nichées sur la vérification de

I'écniture. Ces activités sont celles syr lesquelles nous avons interrogé les

icipants. C’est-a-di SHIS Bercantinne o :
participants. Cest-a-dire, leurs perceptions son prises en compte dans ’analyse

des données portant sur les activités susmentionnées Notre intérét global porte
sur la proportion du temps consacré a ces activités en relation avec
I'enseignement de la production écrite. Nous discutons tout d’abord les contenus

d’enseignement lids aux aspects textuels.

Contenus d'enseignement liés aux aspects textuels

Le tableau 12 4 la page 168 présente l'importance allouse a I'enseignement

des contenus didactiques en production écrite. Il est question de I'enseignement

des techniques, des procédés ou des maniéres de faire pour faire adapter I'écniture

des apprenants au type de texte demands (Q.22) et au destinataire (Q 23), et des

A diffarents types de
contenus liés aux aspects textuels que sont les structures des dittere Vp

i smatique du texte, les
; ession thématique du ,
G ce et de progr
textes, les régles de coheren
aspects ef les femps verbaux, le discours
organisateurs textuels les substituts, les aspects et les [emps ve
l 2
) 24). Les résultats abtenus sont presentes
rapporté, les marques de I'énonciation {1 =

dans le tableau 12.
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des participants. Il fayt cependant mettre |
Te .
progression thémati e el cobirence 1 de
3 maligue, d'
£ que, d'une part, et Jes lechniques, Jog procédés e |,
| , les et les maniéres
de faire pour faire SCFi
de | pour faire adapier lécriture qy bpe de texte g d
) emandé au destinataire
drautre part. Ces deux ilemg « 3
S sont déclarés af,
I moyennement (47,4%) ainsi
,4%) ainsi que
beaucoup (21,1%) enseioné i
21, 8Nes par la majorité ici
€ des participants, L
- Les pourcentages
des participants qui disent n'enseigner que peu de ces contenus ne sont que

négligeables. Ils varient entre (% ot 21,1%. Notons ici que le syllabus du frangais

au lycée n'est pas plus specitiquement explicite sur 'enseignement de ces items

susmentionnés, mais pour assurer que les apprenants comprennent bien ce qui
constitue une production écrite trés efficace, ils doivent étre conscients de ces
¢léments wes importants. Il est donc conseillé d’expliquer ces élémemts de
man:are implicite aux apprenants en donnant des exempies par des textes ou des
phrases simples. Ce qui veut dire que, I'usage des documents authentiques doit
&tre encouragé : les textes littéraires, les textes jundiques. les textes historiques et

d’autres textes dans le domaine journalier s'avcrent exigeant dans

I’enseignement/apprentissage de la production éerite. Lenseignement de la

- Sconi sthodoloeie traditionnelle
je comme préconise la méthodolog
langue de la maniere abstraire p

i ion des connaissances chez les
n’a plus une place trés essentielle dans la construction des connaiss

cognitivistes/construct1vistes d’aujourd’hu

« enseicnants interroges accordent
Comme indiqué dans le tableau 12, les enseigd
' en indiu ovennement ou

indiqués une orande imporiance en indiquant me
aux contenus indiques uic o
13 A < sresenta 68‘40//

le. selon le tableau {2 13 participants representant 66,47
beaucoup. Par exemple, S¢i¢ : |
sprenants la mesure de faire

pennement 8 feurs af

. " B W
disent qu’ils enscignent 7€
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adapter

be

affirme certaines :
¢ de ces assertiong Les enseignants obs 1
ervés et plus tard

interviewes ont com
mencé leurs cours apreés avoir éerit Je sujet au tablea
u.

pour renforcer leur acquisitions des comnétencac 44 . )
4 s des compétences d’écrire, Apres cela, ils ont été

demandés d'écrire ou essayer d'érire (sur le sujet traités) 4 la maison. Nous
prenons "exemple de ce qu’un des enseignants observés a dit aux apprenants a la
fin ds son cours que nous avons observé. «Notre cours pour aujourd’hui est
ferminé....eh  we have finished the lesson for oday. take your exercise books and
write. ['d coilect them tomorrow for marking ». La majeure partie des processus
d’enseignement de la production écrite n'a été suivi. C'est-a-dire, a la fin du
cours, .es apprenants ont été demandés seulement de remettre la copie finale lors

. on. il a été déc Ausst que les enseignants
du prochain cours. Par ’observation, il a été découvert aussi que ies enseign

ne consacrent pas beaucoup de temps a enseigner certains aspecis textuels

contrairement & ce que les résultats du questionnaire ont indique. Par exemple,

g 3 42.1% consacrent respectivement
selon le tableau 12, 8 participants représentant

n ceioner les regles de cohérence
61’15@!‘2!’1;]’ fEN FE it [¥ [Gars
1oyennement ou beaucoup de leur temps pour g

- PYR— ervation, cefte assertion n'est
el de progression thématique. Mais lors de notre observali

¢ Jors du cours 1 implication possible

il

5 e n Fe
pas le reflet de ce qui s &sl passc en 1t . )
fans les réponses des participants. Peut-etre
rences datks '

est qu’il y a certaines incohé
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aspect de la langue 3 ) o .
P angue a travers (eg formations continues s’avére essentielle. Les

photos des classes observées se trouvent 4 I"annexe du travail

Nous traitons ensuite les contenus  d’enseignement lies aux aspects

linguistques.
Contenus d'enseignement liés aux aspects linguisiiques

Cene partie examine deux éléments linguistiques principaux: /e
vocabulaire et la morphologie. Pour le vocabulaire, la question a éte posée sur les
éléments suivants : la synonymie, I'autonomie, le champ lexical et le niveau (le

regisire) de la langue. En ce qui conceme la morphologie, la question est

formulée autour des aspects suivants; la nature des mois et des groupes

syntaxiques ; les fonctions des groupes de mots : les structures de phrases ; la

indiqué e tableau XII1, la reponse
ponctuation et les régles d ‘accord. Comme indiqué dans le tableau XIII la rep
. . movennement jusqu’a beaucoup. La
i g yut ; un pey . oyt Jusq
varie selon 1’échelle de pas di 10
. <avoir la mesure dans laquelle ces
; . stane. St de savoll
demande de I’étude, & cette ctap
sponses qui ate collectées aupres
éléments linguistiques sont enseignes. Les reponses (L QEL KR8 RUBBUEE P
ments linguis s sont enseis
{ a2 T2
le tableau 13 (a la page 172).

des participants sont plt,\[.hh eS dans
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mots et des groupes g )
Yntaxiques, 9 (47.4%)  1es fonctions, 4 (21 10
ponctuation et 3 (15,8%) la n— . » 4 (21,1%) la
phras

es, alors qu'au :
o » contraire
(94 7%) di 13

(

wem E Q26). 11 apparai =
)- L apparait done qy'j] Y @ une légére variation entre les personnes

interroge

<

gees autour des aspects oo
S aspects linguistiques, Alors que certaines disent qu’ils

jone g ;
enseignent un peu ou pas du tout certaing €léments linguistiques, | tr
, les autres

indiquent qu’ils les enseignent heaucoup. On se demande alors si le programme

congu pour le niveau lycée a cernaines variations au niveau du contenu chez les

enseignants dans la Métropole de Cape Coast. Or, ce qui est certain a propos de
cette situation, est qu'il parait que chaque enseignant poursuit le syllabus selon sa
propre volonié ou la situation dans leur établissement, c’est-a-dire, qu’ils ne
suivent pas fid2lement le syllabus. I y a un constat aussi que les enseignants ne
comprennent pas bien certains aspects linguistiques. Il fallait qu’ils aient des
formations spécifiques sur ces éléments linguistiques pour les enseignants pour

qu’ils puissent les enseigner aux apprenants.

En ce qui concerne le syllabus pour I’enseignement de francais au niveau

du lycée, on retrouve assez souvent des recommandations du genre «nenseigner
2

: ande ge de manceuvre qui
) . A opant une grande marge
qu'au besoin», ce qui laisse 2 I'enseig

= ol ce demier peut éviter
sous-entend méme un certain laisser-aller dans la mesure ot ce dermier p

. le manque de compétence, de remps ou de sa propre
d'enseigner un contenu par

motivation.
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- [ ] .
Démarches d'enseignement en grammaire et ep orthographe

Les démarches linguistiques : les procédures en grammaire et en ort} P
orthographe

Nous présentons dans cette rubrique les tableaux 14, 15, 16 et 17, les
resultats sur les démarches et les procédures d'enseignement en grammaire et
orthographe. Nous voulions savoir (Tableau 14) si les participants enseignent les
démarches a mettre en ceuvre par les apprenants pour reconnaitre les constituants
de la phrase (le verbe, le nom, le Groupe Nominal {(GN), le Groupe Verbal (GV),
les propositions subordonnées, etc., ou une fonction, l'attribut. Les résultats qui

portent sur deux questions, (Q.31 et Q.32) sont présentés dans le tableau 14 de

maniére synthénque.
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,9%. Nous pouvons

conclure que ceux quj Bedt s
4ui ont indiqué qu’ils enseignent les items quelquefois et

souven! sont bes . L
aucoup ; une indication que ces €léments grammati t
caux son

CNSCISNES aux apprenants dans les lycées dans la Métropole de Cape Cape Coast
ape Coast.

Cependant identifions : ™
pendant, nous identifions certaines vaniations au niveau des réponses.

Par exemple. pour /'attribut, ceux qui ont indiqué 'enseignent souvent ne sont

que ¢ing (5} participants, représentant (26,6% )- Ce qui signific qu’il y a rarement

Uharmonie dans I'utilisation du syllabus parmi les enseignants dans la

-~

Mewopole. Par conséquent, les résultats montrent encore qu’il y a des
acrences au niveau des pratiques de |’enseignement en général au niveau du
lvcée. Un phénoméne qui soutient encore Yiboe (2010) =t Kuupole (2012) que le
francais est enseigné n’importe comment au niveau du lycée sans une

considération particuliére de la méthodologie et des technigues mises en place par

le syllabus. Nous pensons que Ces incohérences dans des pratiques de

I’enseignement du FLE sont les conscquences du manque de manuel designé 2

: llsei llel[“: I i c a Cll res l!.l ﬂl\.n Cu Apres 4

; . amerenants dans le travail sur la
(Q33) qui traite des pratiques demandées aux apprenants dans le tray

_ aticale).
syntaxe et l'orthographe (grammaficaie;
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apprenants avant que Ceux-ci n apphquent le 1
S regles ap

exercices  d’évaluatiop Cette
- SOppose a4 celle de
cog,

I'apprenant

connaissances. Cependant, j| nou
3

S semb 1 : =
le quil ¥ a certains niveaux de

collaboration parmi les apprenans Cette collaboration a été initiée par des

iun : 5 - e P
enseignants: la réponse a |a question : « vérifier dans leyr propre texte et/ou chez

les pairs T'application d'une regle quon a appise? » (Q. 33f) montre qu’en effet
b |

79 . .
environ 16, (84,2%) affirment qu'ils ohiigent a leurs apprenants a le faire

quelques fois ou souvent. Une affirmation majoritairement positive qui soutient le

point e vue de Cazden (1985) que les apprenants travaillent mieux quand 1l y

existe une collaboration positive entre eux dans la salle de classe. C’est-a-dire,
"enseignant qui fait travailler ses apprenants en paire ou en groupe pour qu’ils
trouvent une solution aux problémes mutuels, crée chez ses apprenants, une
orientation positive vers la collaboration en partenaire en classe. La réponse a la

- - . ’ = . s 2 i‘ 1 ;
question (33.f) est aussi révélatrice d'une conception modeme de l'enseignement

. o s rises dans d autres
de la grammaire ou I’apprenant essaic de vérifiier les régles apprises dans d

contextes de |’apprentissage. 1l fallait donc de la part de l'en cignant de rendre

85) ce qu'il enseigne aux
trés clair (« comprehensive input » d¢ Krashen. 1933) ¢ ¢ g

) - ans dautres situations de
apprenants pour que ceux-ci puissent I"appliquer dans ¢ au

cur les activites liees a l'apprentissage des

I'apprentissage. Le tableau 13 portant

démarches d'écriture.
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Activités liées 3 I'apprenti
Ssage deg démarches d'écri
eCriture
les démarches ligos 5
ees al'y j
PPrentissage gy, Processus d'écrityre

f.es résult

I'amelioration d'un texte et 3 |a relecture finale (Q35). Les étapes du processus ont

éte analyseées de facon a mieux saisir comment les enseignants en tiennent compte

et quelles activités ils proposent a leurs apprenants pour que ceux-ci les

respactent.

Nous présentons d’abord les réponses aux questions lides aux
interventions dans I'enseignement des aspecis axés sur la planification de la
rédaction. Les réponses sont présentées dans le tableau 16, elles portent sur la

question 34.
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!
«l'enseignement des Principes ¢ des
régles pour I,

« d'aide aux apprengnys ;

effec

Toute

relativement élevés (5 3% 4
(5,3% a 36.8% pour rarement ou Jamais et 21,1% 2 36.8%

pour gquelquefois). T en est de méme pour les conseils relatifs & aider les

apprenants a preparer, a planifier leur texte ou nous trouvons des pourcentages

assez importants de participants qui disent le faire souvent (36,8%) et trés souvent

i1 10 Y
1 1%06)

(21.1%

Treize participants représentant (68,4%) des enquétss disent aider souvent
ou ires souvent les apprenants a préparer et planifier leur texte. Mais les questions
(Q34.A et B) indiquent une différence dans l'intervention de !'enseignant. Dans le

premier cas, pour que les apprenants puissent planifier ieur redaction, I'enseignant

les guide a préparer au tableau un plan type. Les enseignants ont en effet

I'habitude de faire travailler leurs apprenants a partir de «plans types » qui sont

des modeéles stéréotypés de plans (peut-étre de WAEC). donc ils ne peuvent

guider 1'apprenant que de fagon trés comparable dans la consiructon e
o

. vonants fait gue les apprenants
particulier. Cette attitude dictatoriale des enseignants fait que pp

rocessus
tonomie €n €€ qui concerne apprent issage du p
n’aient aucune auto
2010y Yiboe (2010) révele que les apprenants ont
SCri o1 E (Yiboe, 20191 1 2
d’écriture en FLE (Yiboc, 22500
ar le seignants.
jes eriures modeles faites par leurs enseignan
AN Ol es C

I"habitude de copier le p!
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I'artisan principal du processus pé :
edagu ; ) ) )
pedagogique et par voie de consequence, 1l devient

comme le juge, Préfontaine (]99% ). «de maitre d'ceuyre » de 'activité en ce sens

N . g X
u'tl demeure l'unique contrple _ o ‘
q q bleur des directives. Les principes et les régles que

; 1 =
donne I'enseignant sont entre autres ¢les plans canevasy ou «plans types». Il s'agit

comme nous l'avons dit ci-haut, de plans siéréotypés qui ne reflétent pas parfois

les particulantés du texte a rédiger. Par la facon dont ils sont transmis aux

ANMNMTINANTT

apprenants, ceux-cl s'en servent de fagon mécanique, sans avoir vraiment intégré
¢es connaissances et sans trop se soucier du type de texte demandé. L'usage des
vieux plans types de WAEC peut s'expliquer par le manque de soutien didactique
dans les établissements scolaires au Ghana dans le sens qu'il condamne bon

nombre d'enseignants a rester assez traditionnels tout en amenant les apprenants a

indi arviewds a propos de ['enseignement du
un obstacle. Comme I’indique un des interviewss a p P

- ] =

] "“U’ ’U" --. I dllCH-OH
ussissent ( ex ) W . 1. nro

écrite selon ce que demande WAEC ». (E1)

. Perane de la planification
i ts qui interviennent encore a I'etape de la ple
Les enseignants

ils

: ot ou ils peuvent encore le faire dans
bl idérer que cest l'ultime moment ol 1s peuve

semblent considerer qus

i s résultats font
. pn definitive, les resu
- anprenaats En de
3 ’ . = a2 1(:'!.".5 J']I.)Hfl\
les productions ecrites de |
: 'a nie de l'apprenant ne
i - sronent 'autonof

. Adararches qug ph’

i S relles demart

ressortir que les nouve
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sont pas ENCOUTAgEes par une grande proportion de participants. Quand on sait que

ja production ecrite suit une démarche de résolution de problémes, il semble

; ant que |'accent soit mi -
important g SOIt mis sur cet aspect du processus d'écriture (cf. le cadre

theorique).

Nous présentons dans le prochain volet, I"aspect de ’analyse qui porte sur
les interventions dans l'enseignement d'aspects liés 4 'amélioration d'un texte et @

]a relecture finale. Cette partie est présentée dans le tableau 17.
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ar rapport a la Question 35 (Tableay 17)

1l apparait que pl ey

1cl Lty us d

des participants n'aide jamajs leurs pr P ©la moitié
apprenants 3

phrases 4 Taide de manipulations linguistiques. En effet pour ces activités, |
. , ctivites, les

rcentages i : .
pourcentages des enseignants interroges qui ne les font jamais 3 leurs apprenants

1o 20 s VA i .
varient entre 5,3% et 26,3%. Ceux des enseignants qui les font faire quelquefois

5 e e
se situent entre 21,1% et 36,8%. Les résultats ne sont pas étonnants dans la

mesure ou la révision étant un aspect important dans le processus rédactionnel,

n'est pas ‘explicitement’ intégrée et recommandée par le syllabus du lycée

RDD. 2310). Pour encourager les enseignants d adopter cet aspect du processus

i

T alate

rédactionnel, il fallait leurs organiser des formations continues au niveau du

2

CREF ou de la GAFT concernant I’enseignement des processus rédactionnels tels

que proposés par Hayes et Flower (1980) et Hayes (1996). Les concepts de ces

auteurs doivent &tre considérés par les décideurs du programme du lycée surtout

‘an écrite. Dan les ensei ts ne
. ce cas, les enseignan
pour ’enseignement de la production ecrite. S ¢ g

. . i Ery ent de la langue.
peuvent plus négliger cet aspect important de I'enseignement de la lang
o

I ‘ \Y 3ja @ 1 lic les ‘ﬂl S et des
I al al I 1 e (le (lt a eC”.t. ﬁUpl’.\Ell..-. aes Igg [«
1 l,m te: J ‘s

i hag restreints, vernit
principes pour reformuler, travailler en groupe

' rone areumentations), revolr la
L ision des éléments (descrniptions, explications, argufic
a précision des elements 18 *
o ece des réaliser
« ideos ot justesse des mots),
1 i 1 Lereron du texie (.{n‘(l!'i.' (jl..‘.\ E\ikx,\ 1
continuité et la preciston & = | |
4 corpiger des fautes signalées par un
Spreuves ol COTMIE

des exercices de corrections d
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autre apprenant, devrajent s

entre 5,3% et 52.6%. D’ {
une fagon generale, toytes Ces interventions ay tabl 17
- eau
sont priviléeiées par i -
P giees par les enseignants Etablir un plan gyans la rédaction et aid
» n et aider

les apprenants a faire plus gy, brouillon de leur texse (Tableau 17)
: sont

prnivilegiés par 36,8% des partici -
; 5 paricipants. Aussi, amener Jes apprenants a faire des

commeniaires, des suggestions, des critigues. sur la version finale du texte d'un

auire apprenant sont aussi favorisés par au moins 47.4% des participants. Mais
- ?

Jaire verifier que les structures de Phrases sont appropriées et les Iransformer au
besoin & l'aide de manipulations linguistiques (Tableau 17) sont les moins
unliszes. Les items B, C, G, H et J (Tableau 17) sont souvent utilisés par la quasi-
totalité des enseignants interrogés. Etant donné que la plupart des aspects liés au
processus d'écriture ne soit pas traité clairement au programme officiel, les

enseignants qui disent qu’ils les font avec leurs apprenants. les font probablement

de leur propre initiative. Une initiative qui doit tre recommandze. Nous abordons

finalement Iaspect du travail qui explore les pratiques de ["évaluation de la

production écrite des apprenants.

Pratiques d’évaluation |
onants 3 parler de l'évaluation
Cette fraction du travail imploré les enseignanis 3 parle

ette
"évaluation est un

chants. Rappetons que
des productions écrites de leurs apprenauts. Rl
fes \bjectifs d'un programme d’études sont
fer §1 les OBJELTE™

processus qui consisie & Veril
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atteints (Kuupole, Yiboe g Kuupo]
Pole, 2016). 1 comprend ¢

recueillir des enseignements Sur 1a progressig )
N des apprent;

'0
écalement de montrer le pourcentage des textes pris en compte pour déterminer la

note finale des apprenants et la fréquence moyenne des rédactions demandées aux

apprenants en classe et a domicile.

Compte tenu du nombre des rétroactions sur les actes de la démarche

decrniture, 1l est présenté sur le tableau 18 que c'est rarement ou jamais et
guelguciois seulement que la plupart des participants les fournissent aux

apprenants aux étapes de la planification et du browtflon. En effet, les participants
qui accomplissent rarement ou jamais des corrections avec suggestions ou

’ 4 H 17, 0,
commentaires écrits a ces deux étapes représentent respectivement 31,6% et

26.6%, et ceux qui les font quelquefois sont 26.6% et 21, 1%. Pourtant, les

3 , s ratroactions a ces deux
proportions de ceux qui font souvent et fres souvent des rétroactions

) \ - brouil 7.4%). Deux
étapes sont non négligeables (planification, 42,1% et brouillon, 47.4%)

a moitié des participants disent

. : |
évidences semblent expliquer le fait que p lus de

i Jquefois des rétroactions 2 I'étape du brouillon. La
faire rarement ou jamais O queIGUEITe
i aentsdesc es etant
ese de travail Les offactifs des classes €
premiére évidence porte sur les modalités de traval
roact d les
H . fmre des retroacnons a toutes
I tanis 1l est da‘?i‘it.‘s]\.‘ de fare des
en général trés importanis. i~
cervatl ours des
 Natre observation des ©
L anprenant Notre €
: a1 - n de chaque apptt
etapes et a l'intention de ¢
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enselgnants soutient cg fait

erand fardeau pour i
grand fe pour des enseignants en considérant les effectifs glevés de ch
chaque

classe. Comme un des | T AR
é nterviewgs g Telere ; « la motivation de Venseignant est
wrés indispensable. Si le pombyre

de:
€5 dpprenants par classe est réduit cela peut

ver | ensei ; S
motiver l'enseignant a donner gy apprenants beaucoup d’exercices en classe »

F2). La seconde évidence est relative 3 I'; i
(E2) s¢ st relative 4 Pimpression la plus répandue, dans le

systeme scolaire, a propos de I'évaluation des apprentissages. Celle-ci est surtout

sommative. Les enseignants tentent a peine de faire de I'évaluation formative,

3

¢'est tourours a l'occasion des évaluations sommatives ou dans un but sommatif
otes de rattrapage, bonus, etc.). Par conséquent, des apprenants ne sont pas
yarfois bien préparés méme pour I’examen final qui est la priorité de WAEC.
Comme le remarque le chef examinateur & propos de la dictee des candidats de

I'examen sommatif de WAEC et cité par Yiboe (2010} :

I 2Cri ils n'avaient jamais fait de dictée
__.ils ont écrit comme §’ils n-avaient jamais fa |
alphabet ni ponctuation

auparavant. Ils ne connaissent ni alphat " g—
ou encore accent. Quelques-uns ont crt les‘p(};»:u:%rg-s
en lettre et des lettres minuscules 2 la plz;T? : \.ea.:_s: 3::
majuscules mémes pour des noms propres. s avaieti =2

>, e
problemes avec « qui », « que » & &té », « e;:ut :1 ;de'L .
ielle et fenunine d2s
etc. La terminaison de la forme plumlle :t (?m" e
mo-ts était également problématique (WAEC, 2
o

dans Yiboe, 2010, p.56-57).

g 3 anants veée
. formative pour Jonter auxX apprenants au Iy
Juation {

Bref, le manque de I'¢va

ive d 5 toujours des
R jo WAEC a toujours
I"ori i sfe avant |"évaluation sommanye ¢
orientation concrete dve | ,
ins dans les examens. Les résultats
H o uaAl s
sur jeurs  He

retombées plus negaitves
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d'évaluation pertinent par J'epge;
Seignant [y

“Méme aing;
€ ansi que Jeg autres autorités et

des enseignants (cf. les comportements affectifs Chapitre 1)

Nous cr » )
oyons que les tapes de la planification et du brouillon sont

essenticlles pour la qualité de la production écrite. Malheureusement, des

enseignants interroges declarent faire rarement ou jamais des corrections écrites

au moment de la planification, Il y a lieu d'estimer que ces enseignants ne savent

certainement pas que cefte étape ménte une atiention singuliére dans la

nro
| SE R
s

oducton ecnte. En effet, le scripteur bien instruit apporte en temps opportun

-

dss modifications susceptibles d'améliorer la qualité du texte prévu (Flower et
Haves. 1980 et Hayes, 1996). L'enseignant pourrait, a cette premiére étape du
processus d'écriture, amener |'apprenant qui est par exemple hors-sujet ou qui a
mal cemné son destinataire & se réajuster a temps. Voila toute I'importance de

i o l«'sg_‘-‘_
l'intervention de I'enseignant a l'étape de la planification du texie

36.C). une f jorité des
Par contre, & I'étape de la version finale (Q36.C). une forte majonte

26.6%) et tres souvent (37,9%) des rétroactions,
participants qui dit faire souvent (26,670

q "1 ’] -‘ 0 [.L,\..qll' n an f’dli (lue

- Yo t
r“ . . g n eqt H} ({e CONK g‘\\}"‘ i e‘.‘i u!e COlllllle Ll]ie

i deS
. 3 des © i- JULS, dﬁ‘.N r(’.r' SeS e
p ’Ll, | ] /€ (1[ 1 St pp{ S e et il
\@, o & A | ) t .
(:( 1 1 rea . o e '!.J o aqut a d a‘ £k
cll 1!S a '3( E = ek ok L ‘0 .“-c,l._ de ce (1
. 'ar .\-’ v .’:! it {“l!‘\',‘?{i“” J;i(;\ ‘u':.'[{!r.“\ i l 2 e’ t d
: 0 Val !1 Cl ;" fiver @ v / e R e e lt
ll l)qrz" b i qil S Une n
1l {Jug e\ S | ¥ i (o] L{‘Lll \Ll QU Jl t
L9 1 l[ "!i‘ ‘i[‘ ‘{ !;! l{i!“a“”i\. “l(n |
: i 1 OUl Wi ote
] ¢ g’ :t Su lﬁil{ !_)\l
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soit c!'éposee 2! R = -

Intention de ¢ :
¢ continugyg
HRU0US assessmen; (le contrdle continu) 4 1a

direction de I'établissement pour chaque apprenant, que 'ense;
enseignant profite de

'otape finale pour faj :
i p T Ses commentaireg €crits. Regardons ensuite le poids
2 uite le poi

accorde aux criteres d’évaluation comme indiqués par | ici
€S participants sur le

tableaul9.
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formes

0 .
| 1 % au maximum) leurs
accordent un poids moye

n et impor,
portant. On peyt se demander POUrquoi un nombre

3 ev " . ’, ! T
¢levé de répondants n'accorde Quun poids minimym a «L’ i
ou nul a «L.’emploi correct

des formes de repn
pnses (pronoms, ®1¢) pour assurer la cohérence du texten

57.9%), 3 ité . . ;
(57,9%), a la « qualité dy style » (42,1%) et 4 la «longueur du textey (42,1%).

L'interpretation possible que nous pouvons donner a ce phénoméne est que soient

les participants ne comprennent pas bien ce que signifient ces items ou ils ne

P ]

onnassent pas bien la valeur importante que ces items contribuent a la

(@}

production €cnte. Ce qui semble particuliérement inquiétant. Par exemple, la
qualite du style choisi pour présenter ses idées dans ia production écrite est trés
importante ainsi que la longueur et la cohérence du textz Tous ces 1tems rendent

trés importants la planification du texte, car ¢’est au niveau de la planification que

I’on considére surtout le style  choisir pour preésenter ses idees et la longueur du

3 - f o pas de poids a ces
texte. La grande proportion d'enseignants qui accorde peu ou | po

i ihuteurs aux ditficultés qui
items ne peut pas contester le fait qu'ils sont contributeurs aux ditficultés qui

5 1 hrases completes, correctes et
éprouvaient leurs apprenants a produire des p ¢

s contradictions semblent
cohérentes comme indiqué dans le tableau 19. Ces contradi

en
: sire les aspects de la langue sur
confirm la syntaxe et le style pourraient ¢tre les aspec
onfirmer que la : \ | |
e difficulie anen onit de maniére pertinente,
de (it J

lequel les enseignants ont 1¢ plus
= | " ‘
ue de formation en linguistique (Paret et

eur manv ¥

vraisemblablement & cause de |
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qui concerne Jeg 4
€S re ~ ;
dactions faites ep ol

"
pourcentage de 42, 1%, se, 1l y a donc un

d'enseig :
NSeignants - .
] qu dit COTTIger une fois par quinzaine au
momns  des textes rédigés
par leurs ap ;
Prenants. A domici
- micile,

| la majorité
(représentant 47,4%) dit en exiger chaque quinze jour ; viennent ensuit :
“ ensuite ceux qui

donnent un €crit a rédiger 4 domicile ay moins une fois par semaine (21,1%)
,1%).

Seul, 10,5% ne donne qu'un travail chaque deux mois, Enfin, 15,8% des
participants déclare donner un texte éerit 4 rédiger une fois par mois. Vu que dans

certains lycées dans la Métropole de Cape Coast, les effectifs par classe soient

environ 63 a 70, les enseignants qui prennent en charge plus de trois classe et

plus, ¢’est-a-dire dés la premiére jusqu’a troisiéme année trouveraient a corriger

au moins 195 a 210 copies dans le mois. Indubitablement, cela est peu

S

concavabia, mais se comprend mieux quand on sait que les travaux des groupes

W

ont souvent utilisés pour réduire le nombre d'écrits a cormiger : seul un texte par

roupe (de cing apprenants et plus) est évalué. Bien souvent donc, il s'agit 1a pour

(V=]

g bleau 35 E.), davantage
I’enseignant, comme nous l'avons noté (page 184. Tabiean 18, Q35 E.) g

dune stratégie de survie que de développer de maniére optimum les

s : s ces analyses 7 Les
apprentissages. Quelles conclusions pouvons-nous firer dans ces ana:
ges.

. AN acre a la synthése des
ré s A ces questions sont données dans ’aspect consacte 3 la )
ponse S

résultats.

Synthése des résultats

‘nents suivants : 1) les
- sroeminents suivants : 1)
hase nous relevons [es points prO=TE
S | B
Dans cette syntines ] .
) e .
O 1. nratigues d'enseignemen
o wr |e choix des pratig
t~e ot g SUF it
£ ' A ¢ ont 1Cs Lt
effectifs des apprenants ¢ | e S gisaten e
)y La formation continue inadeque
.-E’l\\‘!;_'ilill-’[-\ ¥ = i

la production écrite des ¢
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| oo | ent agir trés vite.
Sclon le reglement d’Unegeo en 2010, la ta])
) aile ¢

une classe ne devrait pas
iepasser 25/30 ; i T
depasser 25/30 apprenants, Ce seull est conseill¢ pour toutes les écoles, (

es écoles, (Toua,

2010). Les autorités de Péducation c’est
! ]

a-dire, le Service Ghanéen de
I"Education (GES) doit recruter plus d’enseignants de FLE pour s 1
S auver la

situation.
2) La formation continue inadéquate des enseignants

La formation continue inadéquate des enseignants est aussi un des problémes

= ~

lus frappants découverts par cette étude. Beaucoup de participants n’ont pas

b
12 N
i

une maimise relative de 'enseignement de la production écrite. Ils ne savent pas

cuider leurs apprenants 2 planifier leur production ecrite. Par conséquent, ils se

limitent & la présentation du plan type ou «pseudo-plany: introduction,
développement et conclusion sans prendre en compte le tvpe de texte & rédiger.

Ensuite, ils font des rédactions modéles au tableau pour que leurs apprenants

puissent copier et mémoriser. « IIs (les apprenants) ne veulent pas réfléchir eux-
uissen -

& e o p ine en
[ 1 eproduiie ce qu on lewr do
e n. ils veulent rept
mémes. Dans chagque occasion,

, S de parncipants sont
/ (E1), remarque Je premier interviewe Beaucoup de particip
classe » , T6

I’enseignement des demarches rédactionnelles
: e
reconnus faibles surtout dans

- g0y Yiboe (2010) atteste a
mm es par Hayes ¢t Flower (1980) Ytoos {
comme celles que proposess Y |
.~ F1 F au Ghana est toujours
tacce de FLE au Ghana
= s e la classe ¢
3 : | remarque G
ce phénoméne quand 1 | o
- ens des choix des me
dae 81 incoherenve:
o 21z N (I('?\ \,.\‘(li‘ v
dominée par le melang

d’enseignement.
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tre :
No oli)servatlon faite e class

ymportants. Par conséquent

le  constat général  fait  est que

I"enseignement/apprentissage de |a production écrite est maroi alise
ginalisé.

ussi, ¢ Onile dee shew _
Aussi, fa majorité des enseignants essaie seulement de préparer leurs

apprenants pour la réussite de I'examen sommatif de WAEC sans prendre en

compte "objecuf primordial de 1’cnss:ignannappremissage du FLE au lycée qui

vise la communication a I'oral comme a I'éerite. (Uest pourquoi ils se contentent

an « ... mais la majorité (des apprenants) arrive a réussir |’examen final
de WAEC er ¢’est ce qui est tres important » (£2). Rgussir 'examen et ¢’est tout ?

On se pose cette question.

Bien gue notre recherche n'ait pas pour objectif de vérifier le rapport entre les

différentes formations regues par les enseignants de francais du lvcée et le niveau

de performance des apprenants en francais, l'on peut se poser des questions sur la

pertinence des formations initiales et continues qui ont efe Proposees aux

1 3 /¢ H mal\'se des
1 “a-“ts de 1 S S€ sont e“es appu_ eSS S %
Se'c fl’ang:a.lS. CeS f()rmatlon v sur une

i ames des enselenants sur ce
besoins réels de formation? Au regard des opinions MEMes ke g

nis ¢ ction écrite,
i 1 r le niveau de Jeurs apprenants <o producti
qu'ils réalisent en classe et su

e celles-ci Jaisse a deswrer. Des ateliers de

l'on peut dire que la pertinence d

Uaffin ajoriteé des
. reoansgbles comme 4firment la majortt
duction écrite s averent donc indispensabic:
production ecriie s avely | "
’ OUV ation en
iare dotvent couvnr la forn
ion (Q 18) (‘es atelers doiy
1Cl 3 weiton (219
participants a la que
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TICE pour augmenter |5 Capacité deg ensej
Cignants 3

. X profiter ’ >
I"internet pour animer leurs ¢oyrg de I'emploi de

3y Llimprecision des démarches didactiques des
S enseignants

La précanté des conditiong 4 i
€ travail (le manque d 31
€S materiels pédagogiques)

faisse entrevoir toutes les difficultéc 14
» 1S dithcultés lides 3 I'epse; ? i
S 4 lenselgnementfi‘apprentlssage de la

production ecrite dans les lycées dans Ia Metropole de Cape Coast. Plus de 78,9%
. > o

(Tableau V) des enseignants interrosss de :
& S Interroges déclarent n'avoir aucun manuel et d’autres

ressources materielles : le syllabus, les livees, 16 dictionmoine oo Sifiter lenr

enseignement. Le probléme du manuel et d’autres matériels pédagogiques dans le

svsieme de I'éducation du Ghana est affirmé par d’autres travaux comme Yiboe

AN

(20101, 2t Kuupole (2012). Or, Ienseignement efficace dépend largement surtout

Ly

ur la disponibilité des ressources matérielles pédagogiques. La conséquence

majeure du manque de ressources peédagogiques est I"imprécision des démarches

_ N g .
didactiques des enseignants. L’enseignemenuapprentissage s dirige n’importe

comment, comme le notent Yiboe (2010) et Kuupole (2GR Le modele de

. : salise st les appuis a
I’enscignement  stratégique ne peut pas étre reaiise st pp

‘ronibles et si les démarches
I’enseignement/apprentissage ne sont pas disponibies et st 1S

1 ien Structurees.
pédagogiques d’enseignement ne sont pas bien st

. .o oy participants.
. - . o des opinions des [ )
4) La diversité et l'incohérence des o}

oo sohérence des oninions des participants a
- .« » -~ - a !inco‘c en | ¢ 5 :
La diversité et parfors meme e
eile linterpretation €
. . rend (ht[xxl\\. {
-~ nneshions @ n,n\iu
ine 08 (uestit
ropos de certaines de n¢ o
- festé depus les caracteéristiques des
g'esl mantic=s !

des résultats. Ce phenomen®
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qaux
CONTeNUS et pratiques

ehseigneme i

i nt et d'éy . ..

que pour le choix des aACtivitds [iges aluation, ainsi
aux

Conte; ‘ensei
us d’enseignements et aux

X

démarches d'écriture. Dang |
: ces conditj .
ons, |

interventions didactiques. Notre ohservation en général est que les enseignants du

FLE des lycees dans la Méwopole de Cape Coast développent des habitudes de

cacher des informations pertinentes aux chercheurs. Cette observation est faite &
fravers ceriaines remarques des enseignants lors de notre enquéte. Les remarques
sont . « chague fois que vous venez ici, apres vos enguétes, nous n’entendons
ricn » - « qu'est-ce que vous cherchez encore? _nous sommes fatigués »;
« pourguoi pas allez aux autres écoles, ici noits n avons aucun probléme » etc.
Or, il y a certains phénoménes qui sont difficiles 2 cacher, par exemple, les
effectifs élevés de classe.

> . 1 q 1C1pA 1 ! paS tOllS
l >

1 I 1 [ ‘ i‘ » EN e\'anCh ’ i
) 3 1 l(.c'mOn dU ((JEIVOH Sut e ]

roentes sur la proportion d'apprenants qul
o

3 ini (7
semble se dégager des opinions conv

i 1 e decave des résultats de
3USSI duction écrite Par ailleurs, i] se degage
reussissent en pro . ‘
i je 14 anc 8t
Lo oesiants de limportance que rev
I ¢ I al'ticip‘mls sont tout a fatt conscihis &
enquete que les p a \
sertains d' eux, a
o oe Alais certains d'entre :
; Aanrs de frangas
3 £ e L ataric ((IU COUrs «
la production ecrite @ {'interieil - |
e alloué 4 la production
O cance l‘.i l‘-'n‘l‘:‘ J“Uu&-
tacribiisanee &
: . cavoauent Pinsutii
'occasion des entrevues, fevoy
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I"écrit comme' I€ stipule le pro
Sramme dy L du lycée
au Ghana. Ce qui Justifie

eCH .

nous venons de le remarquer l'enquéte
, mengé i
®nce sur les pratiques de classe 2 permis

de recueillir un certain nompre d'indi v
ces reévélateurs d'incohérences entre les

activités de la classe et les obiecti
Jectifs ‘ensei P
de | enseignement dy frangais. Pour tenter

d'introduire plus d'homogénéité danc I'ence:
= . 1ense1gnement, nous serons amené a poser

un certain nombre de principes et d'orientations générales qui serviront de base &

des recommandations plus spécifiques pour un programme d'étude.

Notre deuxieme question ((2). « Quelles sont les difficultés au niveau des

émarches didactiques qui empéchent l'appropriation de la production écrite
chez les apprenanis en FLE aux  établissements du lycée dans la Métropole de

Cape Coast? ». Nos résultats (par le questionnaire, 'entrevue, les observations de

) ont montré une préparation insuffisante des enseignants. Ces derniers

)
7
(il
(4%
)

sont ralativement démunis face aux démarches a entreprendre pour amener

I'apprenant & acquérir les connaissances requises dans le domaine de la production

o ) : iomants, assez mal préparés a leurs
écrite. On a l'impression que les enseignan

A——— . ent abandonnés a
responsabilités dans le transfert des connaissances, SOft souvent

i ! ‘:"'"‘ C1d N’C Comment
probramme actuel ne leur mdlque pas de tagon cla
émes. Le araiv

prenants @ consiruire cux-mémes leurs

(8] 1 ene les a
favoriser le transfert pour amener P
E':'(.‘T“*!u leS contenus

as plus clarreme

récise p
propres connaissances. Le syllabus ne P

I alt nenis n C S 3 ales © ¢ 'mdiliﬂmn”es é y
1 Olnl‘ii‘i\‘al)c& pr()‘:\.‘\hu\.ﬂ»~ el U e
. I eS (Ll s
1 t 1 SUHOU( | ll
o g ' S S { sence (+]
associer A 1 a frayv i{ic‘\._ S urtout a al)ﬂ d
l ! % ‘e"liN 2 C:’fll'?d;“ﬂﬂ\' d(“ ray -»”! L
i . USSI, C2 ITMU [« L | | | t
| ~ les [ES dl\.[l()l\l’lal[es e
Su } fabi 1es h\ oS ( (lans
pl)(” lS auel i Y tu!\‘\l. . )
: ~ ’-'.\' Hl:i!%ll&l" a
ped‘c'ls.',()\_’.lqud é.-v
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S €levés ne favon
avo 'ense;
“ Sent pas lenselgnement de la production
écrite. Par exemple, selon Jeg Iésultats, 73 9%
3 > o

des i indi
- €nseignants ont indiqué qu’ils
non

aucun manuel pour faciliter Iense;
gnement du FLE, Poyr remédier & cette

situation, il faudrait doter les écoles des manyls geq dictionnaires, des I;
’ aires, des livres, etc.

‘ependant, les movye
Cep ; oyens actuels dy gouvemement ne semblent pas rendre possible

a court et meme a Jong terme, une telle action. Up autre élément de solution est

une formation continue des enscignants mieux adaptéc aux besoins des

apprenants, ce qu semble un objectif plus réaliste. Bt pour I'atteindre, ¢’est

indispensable que I'école se dote au préalabie d'un outil qui fournisse des objectifs
plus precis, plus clairs et plus développés en ce qui conceme la production écrite.

C'est pourquol nous proposerons une démarche plus pratique pour I’enseignement

3 =Y
iy Pl E
e 2 o

nour répondre & notre demniére question (Q3) qui veut savoir « quel

proposer pour améliorer 1’enseignement de la production ecrite dans les

éiablissements du lycée dans la Métropole de Cape Coast= ». EAte partie sera

s wivec didactiques avail.
présentée dans le dernier chapitre qui traite les perspectives didactiques duts
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"ONCLUSIONS GENF
¢ S GENERALES, RECOMMENDATIONS ET SYNTHESE

Introduction

Ce chapi :
lre englobe les conclusions géngrales de Iétude, les
b

1 urs 1

francais langue étrangére particuliérement Penseignement de la production écrite

aux lycées de la Métropole de Cape Coast, la synthése générale de I’étude et les

perspectives du travail ultérieur.
Conclusions générales de Pétude

Pour conclure, regardons encore les principaux résultats de I'étude font
ressortir un constat austére sur le développement des compétences en €criture des
apprenants el une incapacité des enseignants a cemer ou 2 situer vraiment les

difficultés des apprenants ; et donc a pouvoir intervenir de maniere pertinente. Ce

i idére : reentage des apprenants qui ont des
constat est fait lorsqu’on considere : (a) le pou g p

Y o " d
difficultés au niveau des composantes de la production Serite (tableau 8) : (b) des

. i T “anseienement de la
apprenants qui réussissent 3 atteindre les objectifs de I'enseig

sionants qui disent enseigner
P lycée (tableau 5); (c) les enseignants qui disent g
production écrite au

n j 5 dS 'ts de fa 1.;!1'1}_'.1.1" ].\‘.‘l'l'lpk)i de la
ent ia gl am spe

gl e ). : a]uel‘
me h() (9} {1 1t C i i) cau {.‘) N (d‘) eV
S N & & = 6
Ste i (ie‘ aurs ap ‘i\.‘ﬂﬁin“ {E.lhk.au ). (:es
t’ t. elnbl'll Iﬂ pl'()dllCiiOi] CCH[C' l‘ ur: t i
y ma lqu > | ) )I‘ ll
res t o < % qQuvals Nals au-ac da, y a
u 1 as ICh mau ans i d
ats > s L1 "Lli‘.':,‘;('ll( an L
’ —alle "CHL il “P! 1
l ’ Suphrt lLK,”Ln |
! GONS g ﬁ‘-“'k‘.
. e reflextone a
beal 0 [p ‘l dé"Oll\"l-il' g Liss! tant Ll\ IL! L
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Seraient que 13 ma;
mo :
| Indre partje de la rgaljte de la situation de
’enseignement de la production écrite dans les |
$ lycées dans [a M

Coast Or, il

, on peut y
discerner un manque clair de compréhension deg ex; t i
exigences d'un enseignement

ienté ve i
orienté vers la construction par I'apprenant de ses apprentissages, vers un
3
enseignement strategique. A l'aide des méthodes statistiques du programme

Stanistical Package for Service Solution (SPSS) version 20, il a été possible de

proceder au traitement des données brutes

eux facteurs clés expliquent les difficultés de l'enseignement de la

)

roduction &crite ; un des facteurs peut étre atirtbué aux enseignants eux-mémes

L ¢

(4
e

I"aurre vient directement des conditions inhibées dans le systéme de I’éducation

haneen Pour le coté des enseignants, il s'agit des conditions liées a leur

({[=]

orientation vers I’enseignement du contenu &t de la démarche de la production

écrite. Certains enseignants négligent carrément les processus rédactionnels qui

e ant a decouvrir lui-méme et sa
peuvent les aider a faire conduire 1'apprenant a decouvnr i

i juction écrite. Ce
potentialité de pouvoir affronter les activités de la productio

. formation continue des
phénomeéne arrive a cause des postures €t du manque de torma

essus décriture au plaisir
' Par conséquent, ils approchent les processus e
enseignants. Par . |
m i ive au pivean du lycée.
AEC qui organise ["évaluation sommative 34 nives y
sculement de W qu S

Omme e Y oo RIS ghl'g)‘pk.", lﬂ Sfralégie
ib (2010 -368) « les enselgners
i 1* StilT\e 100< i _ | |
: infcrer It‘.\' I L}[NJI’JS{;‘S aux
ap (0N "!"."'\.'\ ¢l UGS
ﬂ. ” I ('l’?H\'j vi¢ (—t' aimene i ls A ¢
(809 cluelie g STIAYR | | | |
] weuiiel (\L‘.l[ 'J.E\HCXC), ll dewent tres
an {‘LHUL '

: L an |Tentrevué
questions ». A twavers FE
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évident que ayp? 1 P 9

upart des enge;
arl 1
o | gnants n'pnt Pas la capacitg pédagogique bien
raftimee pour enselon ‘o
gner p]us Pal'l‘lcullérement les proces et
sus d'écriture et

‘évaluation des p oductions éeri
dev 4 S pr S €Crites. El’] ce qu conceme | f:
€ Iacteur llee au systéme

educatif ghanéen, on découvre quei
5 qu 1l ya le man i 1
que de motivation de l,eﬂsei
— g gnant
de Fl E : le man uc/| msuﬂ'lsance de supports pédagoglq et les effectifs tre
q ues €S

clevés des classes dans certains Iycées. En effet, des enseignants de FLE dans

cette Metropole se sentent négligés par les autorités (le gouvernement) surtout au

niveau de leur motivation pour enseigner le FLE. Comme le signale un des
interviewes : « Chaque fois que nous nous plaignons anprés des autorités, elles
nous disent simplement que le gouvernement n'a pas les movens » (E2).
(Cependant. considérant la politique récente du gouvemement de construire un
lvede dans chaque communauté au Ghana, nous pensons qu'au fur et @ mesure, le
problems du surcharge des enseignants par rapporis aux effectifs trés élevés des

e FLE peut étre rédut.

«
Yoo
7]
/1
i/
(4%
(7]
G

Le chapitre quatre souligne que certains soutiens technique et didactique

» t ala
- 5 a1 : apprentissage du FLE surtou
doivent étre accordés a |’enseignement/app

o .— . ‘. I 4 CbSSite

] ' s des enseignants vers les
de réorienter et refocaliser les pratiques professmnneli\s d o

3 tion éerite basés sur les apports
Inci nts de ’enseignement de la production et

principes coura .
’ . 3 e
tructlv idere . producnion ecnte comm

itivistes/ ctivistes qui considerent la prod

cognitivistes/construct |
2 siart dans le passe.
uit fini comme < Stait dans le passe

rod
processus, non plus comme un p

E a O i ¢SS ‘nii\.'“\.‘ p\‘“[ d'\' UX f‘.k‘[L’Ul’S
n pr slel f1om esl *SSCHT

i 1D e ')ll-.,‘ﬁl(..!ﬂll

p nClpL’, L\..ﬂi. L
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pour guider le chg;
X des congepyg d‘apprentissage td
et des démarches

méthodologiques de |
a classe, g
» ¥ PAr conséquent

2} pour guider i
g la formation deg enseignants appelés 3 i
appeles a intervenir. C’est

OUrquoOi nos iti i
p I Propositions sont destinées AUX enseignants et aux aut ité
autontes

de I"education aux lycées de | Meétropole de Cape Coast au Gh
ana.
Cette étude pourrait étre un instrument de reéférence pour les

Meétropoles/Municipaux de |a région et aussi pour les enseignants d’autres

niveaux d'apprentissage du FLE.
Recommandations

Notens que I'objectif global de I’enseignement/apprentissage du FLE du

f—

vees chanden est d'amener les apprenants a communiquer a I'oral comme &
I"éerit. Les résultats du travail montrent que les enseignants emploient des
stratéeies d’enseignement qui ne cherchent qu’a préparer les apprenants pour les

examens de WAEC. Nous admettons que la réussite des apprenants a I"examen de

WAEC est ftrés importante, car cela constitue un des objectifs de

. ne de Juger la
I’enseignement/apprentissage du FLE au lycée. Elle donne de )

side au lveee. Elle permet
performance globale des apprenants a la fin de leur étude au tycee. Elle P

et aux autres institutions de haut niveau

1a i 2« 3 Puniversité
aussl aux apprenants 'acces a l unive | l
e ategles \U‘:_ visent seu ement
F ' Cependant, nous pensons que les strategtes 4
a apprentissage. ! |
auve c ourraient pas
a : i ommative ne pou
| évaluation 39F
a pré ants pour
réparcr ICS apprcm ) h
ce i TOR O s demarches
i e NECOSSAIres ot les
. d‘.‘: [“][H:; |li]:.:’,l3l-“!\‘,\'-\»‘ 1
uniquemem les dOtCl’ agvec des t . r' o
o fanoue surtout @ CCIl
. dans 13 langue 3 it
1 ~( 'mi'llmujl!-..! L
Youvoim cOl

plus pratiques pouf |
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situation

€ cOmmunication g
eell
€. Nous Pensons que [, nouvelle vision d
‘enseignement d it & o
I"enseig u FLE doit e de faire Communiquer |
'quer les apprenants a I’

ora
comine a 1

I- i . .
. .

Recommandations aux enseignants

Notre recommandati
fatton est que les cours de la production écrite doivent

étre authentiques et vraisemblables 2 |a realité de la vie des apprenants non pas

seulement pour faire réussir # |"cxamen.

Aussi, par rapport aux résultats, pour que Petseignement stratégique

réussisse ['enseignant devrait jouer un rle important de facon & permettre aux
apprenants de construire les stratégies communicatives a ’écrit en classe de
francais. Le professeur devrait mettre I’accent sur I'enseignement de la production

écrite parriculierement sur les processus rédactionnels en classe de langue

étrangére afin d’augmenter la participation active des apprenants. L enseignement

explicite et implicite de la grammaire frangaise en classe de FLE serait un choix

: ek (A st
i 1 ‘enseigncment explicite, i'enseignant e
de I’enseignant. En ce qui conceme I’enseig

.ion de 1"aporenant. Pour Yiboe
censé porter un jugement de valeur sur la production de 1"apprenant

2(’ it avol ‘iC,‘ \:T‘C{: m:fasles sur
( 10) 1’évaluation négative du plO‘GSSGllI pounau avoir des efiets ne
3

estion est des lors de mesurer les avantages

I’apprentissage de I’apprenant. La qu

o L sane Comme
ir Faire unt chOIX Judicieux. C
des deux modes d enseignement afin de pouvoir faire

nes of ses attenies spéciﬁques,
instituti scolaire est réuie par ges NnOrmes
Chaque mstitution S g | l
gnan i convienl pour enseigner 1a
i qu’adopter L‘umn’(wciw gui i ey
I’enseignant ne poui'rmt qu adok -
| e nar log ac g
ronant dott commencer par les activi
et {.\“l!.\x"!":{n.l( I

o ‘_.—.,-:}-gl‘
production écrite. Fssentic
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avant I’écriture, pendant

apprentissa
ge du FLE Surtout la product'xon éCI'ite. Tos

enseignants devraient i é eondli
ausst evaluer réguliéremen; (évaluation formative) 1
ormative) les
ompetence appren; )
comp s de leurs apprenants ; Péerit pour opérer les rén
es réajustements

nécessaires le plus rapidement possibje Finalement pour &tablir une véritable

competence communicative 4 Péerit on iac
p tve a I’éerit en classe de FLE dans les lycées dans la

Metropole de Cape Coast, les enseignants devraient tolérer les modeles de

.

Y 1cat a 1’Aprit Lt 3
communicaton a I’écrit antérieurement acquis par les apprenants. Cette stratégie

pourrait permettre les apprenants de tirer des avantages de ce qu’ils ont

prealabiement appris pour résoudre les nouvelles tiches proposées par leur

Recommandations aux décideurs de l'éducation dans la Métropole de Cape Coast

Bk * 3 satinn i e i’ace
Nous proposons aux décideurs de I'dducation du lycée d’accorder une

: A . i rangals
importance a |’enseignement/apprentissage du frang

de la production écrite. Ils devraient collaborer avec les enseignants du FLE afin

‘ie red ey f' >3 DO an‘“le leu
yllElllllse] ‘a la“c’ue e‘ l Ilsaue (les su O”S pedd“.’,U..,lQUw.. + Al I r
{= ) J o pp o

e oo Panprentissage des langues
co Le Ghana est caractéris¢ par Je multilinguisme. I appremissize =
urs. Le Ghana

fant une Quverture au psiEIde: SRR

. " et
vivantes étrangeres est un atout perm

: iel I*approniissage du ffa.nqgu's scrit

(Yiboe, 2010), Pour favoriser I"enseignement ¢b T

4 .

,  veaent mettre en place un
tion dans 12 Matropole devraig

les décideurs de 1'¢ducation dans

[essor de {"apprentissage de la langue.

aueant !

SYStéme d«enscignc!“cn[ ei-gvnllu
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ce 1
C'es qul permet de retenir |’

INtErét deg apprenants

s'exprimer en écriture de o langue ¢ty afin quils puissent
angere L’

un des probjs ¢
Fenscignement/apprentissage gy frangais e
au Gh,

ana est le soutien financier.

économiques au détriment dy da
partement des lan
gues. Les programmes du

épartement de o Rk o '
dépa des langues sont ains; abandonngs constituant une démotivation pour

3 qelo " . )
les enseignants. Comme le révele notre étude, beaucoup de lycées dans la

Métropole de Cape Coast manqguent les matériels pédagogiques surtout les

departements de francais. Par exemple, 78.%% de Ia population enquétée n’a

aucun manuel pour I'enseignement de la production écrite. Egalement, 31.6% n’a
aucun guide didactique ; et aussi 47, 4% des enquétés ont indiqué qu’ils n’ont
aucun aictionnaire ou livre a consulter pour améliorer I'enseignement de la
production écrite (Tableau 5). Nous suggérons aux décideurs de I'éducation de

valoriser 1’enseignement/apprentissage des langues en mettant sur la méme

: i ien financier Le soutien financier va
échelle d’importance des mesures de soutien financier

: s livres et les manuels qui
permettre aux enseignants du frangais de procurer les divres et les q

‘on écrife car un enseignant
pourraient améliorer I’enseignement de la production eerit 5

l : ¥ . “\..' etl\.e d Ses

apprenants (Tardif (1992).

. QU ;\‘ 1ans It L‘l "Omp : e“(e a
‘l l Lio ilé de la })0}.[11(!“0!1 kn\“l\....\. il UIC [t e[ ~

) I

de la Communication pour

' . Pinformanen €
utiliser les Technologics de ['lnforny -
1 et s maniquent celle compe
Beaucoup ¢ CHE

I'"Enseignement (TICE).
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télecharge Intormationg utiles de I

nternet i i
N Pour bien animer Jeyr cours. La
cause principale de ce demier défaut

est
" le manque ge formation continue
Pt;!’i L

1 f B 3 - .
(les livres, les manuels, etc) comme Iindique les résultats du questionnaire

(tableau 5) alors qu’il y a des matériels (le syllabus du programme du FLE du

lycee, par exemple) sur I'intemet qu'ils peuvent en profiter pour animer leurs

cours. La conséquence du manque de matériel pédagogique est que
I"enseignement est fait de maniére désorganisée. Comme le remarque Yiboe
(20101, les pratiques d’enseignement du francais nont aucune orientation
que. La formation continue des enseignants soutient financiérement par les

décideurs de 1"éducation de cette Métropole est alors trs exigeante pour faire les

enseignants adapter aux nouvelles techniques et methodologies de 'enseignement
o

- .,
pour qu’ils acquissent des orientations sur ['usage de I'inieme

au u e ¢ ati s 2Ie z\"létfop()le
l t SSi q l S S l eurs de lCdUCdth[l dans cette
I iau e (iec deur
foumn ort idacociques (les livres les
ATl ediihﬂ‘_’iuu\.) {iCS 2
I & tenels/supp S P 2AEA
umissent aux 1 ycees les ma

vidéos, les televisions, etc) pour
' rtout les projec-teurs les cassettes- idéos, 18§ &
magazines et surto i

| derite notamment @t oc les classes des

- : . 3 roduction
faciliter I’enscignement delap

effectifs élevées.
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SSOClatmn Ghaneé
Neenne deg Prof
1 esse .
(GAIT) urs de Francais

] a

I"enseign

ment du francaig
¢ u niveau dy lycée. Cette tache doit &tre exercée en

t Pnstitut de Curriculum and Research Development Division du Ministére de

I"'Education du Ghana. La construction d’un manuel unique pour I’enseignement

du FLE va également systématiser I'enseignement/apprentissage de la production

écrite pour eviter la tendance d’enseigner d ia maniére désordonnée.

En rapport avec cette proposition, les universités devraient aussi

surfisamment préparer les futurs enseignants pour les besoins linguistiques et

~
Cha

o

:cogiques pour pouvoir enseigner effectivement le frangais en général et

surtout la production écrite. Le constat fait lors de ['entrevue avec les trois

i i S “informations sur les processus
enseignants est qu’ils n’ont pas assez d’informati p

¢ i tion écrite tels que proposés par Hayes et Flower
d’enseignement de la produc

. ' « pseudo-plan » -
Les enseignants se limitent foujouss au plan type ou «P

2o 3 la page 197. Au-dela de
I’introduction, le contenu et la concluston comme décrit a la pag
& ;- )

g . cavent Das 1eS processus
it e certains enselgnants ne saveni pas P
1 u | S
ce plan type, il parat q ”
sences @ Iéerit. Nous
e : < des compeitnees al’éent
: ' Is qui peuvent donner aux apprunams des 1
rédactionne

r 1 o uf mu i‘ lLu‘Q p]o ran
d Un‘\’ ‘T\lt g (ev (H\,nﬁ f\f }
( ”.\, £

ment du FLE au terrain (au

{ . 1w
: haspins de §ense gl
pour qu’ils s adapicit bien aux BESOHE -
‘ N 5 L acerie. la nouve c
( de la production eonte. ¥
: L 1Y anee]onencit
lycée). Surtout 4 I'ensci1gie
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des étudiants ﬂes turs ense; g
gnants dy, FLE)

doit 1. -

5 : € canalisée ver

concepts de enseignement qui mettent | s les nouveaux
ace

en g i
tsur Pautonomie de I’apprenant,

Recommandations quy apprenants

Une des limitations 3 2
tations a notre €nquete est qu’elle ne touche pas directement
>g apprenants mai
les app mais comme le note Brousseay (1987), les apprenants ont un rale

important a jouer dans le domaine didactique surtout 3 'appropriation de 1a

langue Ctrangere: A, linstarde: Taplinste 1994), nous proposons aux apprenants

de saisir toutes les occasions de pratiquer 1’écrit en classe de FLE avec T—

enseignants et leurs colléges. En dehors de la classe, ils pourraient communiquer

A~m1tr
n aCnmn

iture en frangais avec des personnes qui parlent le frangais ou les autres

v

apprenants en forme des correspondances simples. Comme le suggére Yiboe

-~

(2010). il serait bien de saisir toutes les occasions. entre autres, d’étre en contact

avee le francais en feuilletant des livres de tout ordre, en regardant des films

francais, en cherchant des informations sur les pays francophones. Ce qui veut

dire que les apprenants ne doivent étre oisifs dans ['enseignement/apprentissage

de la production écrite.

i l “t dE. s }_u > :ie i
ey 4

e péerit ot de faire fonctionner leur
erreurs o cherciant & exprimer leur intention & [’écrit, et ge taire
S

dotvent pas hesiger S un besoin
01 H

’ ne
interlangue. Les apprenants .
O anprenant  ghaneen
fait sentir (Yiboe, 2010). L apprenant 2
d’approfondissement se fait S |
oo ealuer afin de modifier leur
dar g elle yvatlict «
3 est les acquis et demander a ¢tre
apprendre a estimer 1 dt8Es | o
fagltet (2003). <il est possible, les cléves
e (reirged Aot =+
iniile Licis

interlangue. Comme (& =t

213

Digitized by Sam Jonah Library



Universi f Cape Coast https://ir.ucc.edu.gh/xmlui
peuvent vivre g fan P P 9

EUe en immers; un
ers as
101 en passang une partie deg vacances dan
ays francophon It bi .
pay phone pour saygir bien Comment §’expri
Primer a |’org| ¢ :
omme 3 |’

?

. ecrit
« pays franc - ’
Ces pay ophones pourrajent tre en Afrique oy plys
Plus mieux en Franc
€

parlent la | "
arient la langue dans toytes | '
es affaires quotidie
nnes. Comme le note
Legendre (1993

natifs

> P 67) apprendre
P » &t un ¢« processus d’acquisition ou de

< ; P el l(’

volonté de développe - :
ppement, construit de nowvelles représentations explicatives

cohérentes et durables de son rée . N .
1réel [} ». Les chercheurs cognitivistes s’entendent

aussi pour affirmer que 'on apprend en fonction de ce que I'on sait déja. En ce

sens, les connaissances dont dispose I'apprenant (généralement appelées
connaissances antérieures) jouent un role majeur dans la construction de

nOUVSaUX apprentissages.
Recommandations de ’enseignement stratégique de la production écrite

Afin de mettre en pratique I’enseignement sirategique, I'enseignant doit

_ ; i o ioies d'apprentissage par 'apprenant
favoriser I'élaboration et l'application de strategies Gappt d

en vue de rendre celui-ci autonome dans la résolution de ses problémes d'écriture.

- -
se indi > dans lenseignement et
L’autonomie de I’apprenant est {rcs indispensable da

e. Little (1994) et Riley (1996) estiment que

I’apprentissage de la langu

. 1 seule forme d'apprentissage
i ‘action soit en fait la seule O ‘
l'apprentissage en auto-directio

cent ce quon appelle [ “autonomie de
" \ L Class
possible, et que les conditions qu! définissen d
| > J'acte d'apprendre,
slements fondamentaux de lacte d'app
‘A1 3g loTHeiit
l'apprentissage"” sont €n fait de: el
shosociaies RS
i i qux conirainies psychosocuis {
arpennefil avs = '
parce qu'elles apparuet R
s ant e doit pas Je
| Cela i!‘l'li“lix‘:lh.' ue l ~‘1‘l““"‘m
cognition humaine L€k \
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quandu il s‘%g},t de lp P ?

“ensei
lgnement/apprentissage de la lan
gue

positionné au centre. , il doit étre

Pour accéder :
le but de leﬂseigneMent stral' & .
€8lque, en planifiant son

enseignement, il fallait suivre Jeg trois étapes:

i la préparation de | apprentissage
SY)

i la préparation dy conlenu,

11l

l'application et | intégration dy conteny (cf. Modéle de Wisconsin

Department of Public Instruction - Goupil et Lusignan, 1993).

La limitanon de ce modele est qu'il éiait désigné pour FLM /FLS mais pourrait
dtre unbisee dans le cas de FLE a cause de sa praticabilité. 11 faut aussi, se
preoccupar des conditions affectives (attitudes et motivations) dans lesquelles
I'apprenant aborde la tache et qui collaborent directement dans les composantes de

a 5 “ a3 s . = i -
la motivation scolaire. Il faut également considérer le mode d’¢valuation et en

quoi porte cette évaluation. En général, les méthodes dévaluation les plus

répandues sont celles dont nous avons parlées dans la revue de la litterature

) " .o Nous revardons de pres
’évaluation formative et |’évaluation sommative. Nous reg? p

ion foncti rofti de Penseignement
comment ces deux types d’évaluation fonctionnent au p

stratégique.

, . : ative
Evaluation formative € Svaluation SOin

f'evi mcertitude au
; 1oeanf deviter oute incertitud

' ot 3 toul sysieme educaut ¢
L'évaluation permet @ B0 | -

Jrents yartenaires et amis
- At des parents ou P

- annrenants et e

3 2 ande dﬂ"‘ ‘“,P[\H.i
niveau des enseignant. . s
ans la mise on place Jes apprent1ssag (So
:'..\‘.L"‘n'!h‘l gans ¥

I'école. Elle joue un role €
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Barry,

| | Svaluation

comprend égalem [ i y
g ent des nformationg Pour déterminer 15 d

, - nature de l'aide a

apporter a chacun deg apprenants (Garcia-Debanc 1990)

Cape Coast et les résultat
évaluation

sommative, la priorité de e ; .
priorite de WAEC est primordiale dans les écoles au détriment de

I'évaluation formativ il4 :
e. Voils *indi : :
nla ce quiindique un des mterviewes « En classe, il

" Y 47 > 73 1
parait que les apprenants n'ong pas heaucou p d'intérét, en Bncais, et e o de

leur travail est moyen. Muis les résultats de 'examen de WAEC depuis 2010 est

piuis ou maoins encourageant » (E3). D’aprés Sow-Barry (1999), dans le processus

gnement/apprentissage, I'évaluation formative doit permettre a 'enseignant

dz fonder ses démarches et méthodes pédagogziques sur l'organisation et la
construction du savoir de l'apprenant en fonction de son savoir antérieur.
L évaluation formative nécessite aussi un changement dattitude de la part de
I'enseignant (Altet, 2001). Par ailleurs, il faut que les autorités de I’éducation

. r o . 3 J 3
chanéennes soient conscientes des problemes qui pourraient engendrer I'adoption

d'un unique type d'évaluation qui donne aux apprenants Uentrée 3 Puniversité. La

2 i i gendre d ombreux
pra 1 1 'ev ommative engenare e n
r thue excessive de le aluation S

inconvénients bien que les corps institutionnels congorvent le progres par ce type

Lodifier une situation devenue
d'évaluation (voir I'annexe). On comprend que modit

ol do redresser les défé nstatés
traditi ait pas éire facile il est essentiel de redresseries defauts co
radition ne saurait pas ire Tabiie.
ionnel et d’accorder a

'
e o rradill
oo de Pensetgnement TRAARK
FC"-”u:ﬂ,.Ht de I¢ =
(23 & -

dans les pratiques d

supat eure

v & a1 & | !:i‘:‘-.‘
'évaluation formative une i
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tecom . ]
K mandations gy, iveay de | ‘évalugy
ion

Pour cristalliser g, Pratique d’epge;
o énseignant Stratégique ¢’est recommandé a
1 enselgnant (du IYCéE) (SOW—

d@ Ses Connaiqganp bi
SES | Q¢ es, d(: . . - R
SO jets qui dOIVEﬂt etre alllé[iorés et deS éléments QIH ont

dea atteint un niveay acceptable de maitrige, [ °¢ i
€. L ¢valuation peut également étre en

forme d’une rédacii '
ACLon courte pour tester Ja connaissance préalablement acquise

l Mg = - ' 5
bar fes apprenants. C'est ainsi que Penseignant participe 4 la construction de la

connaissance de l'apprenant (Sow-Barry, 1999)

Eg 1 1 : 1
Zalement, notre recommandation en ce qu concerne l'évaluation

Ny

formanve consiste a l'intégrer constamment dans I'enseignement car celle-ci
consutue  un  soutien 2 toutes les connaissances de Il'apprenant. Ce
repositionnement forme une rupture par rapport aux pratiques classiques de
I'évaluation qui  n'intervenait qua la  fin  des  séquences
d'enseignement/apprentissage (Mhouti, 2012). Du pomn: de wvue personne,
I'intégration constamment d'une évaluation formative et les pratiques pivotées sur
dispensables pour une didactique de l'écriture

le processus d'écriture sont

1 A 8 bon seripteur qui aura plus de courage a
susceptible d'amener |'apprenant a etre un p

A 3 avol de I"échec.
; 1 ive ¢ EC sans avoir peur de { e
braver |’évaluation sommative de W :
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the leacher ]
: s to situate e j
: very lesson ife i
o e in real life in
s Lr( o motivate the Students to see French as a Iang{rage
» ) ' . /

o, "m;numca{mn and not a mere subject. Teachers are
pecied 1o guide studenrs 1o express their own ideas on

iIssues introduced using f
/ Sihg French, first orally and then i
) e { : i n I
wrilien form (CRDD. 2616 p. viii) !

Mais en réalité, au-dela de cette Proposition, en parcourant le syllabus on ne

trouve pas de démarches spécifiques pouvant faciliter le transfert des

OIS

cOnRASSances surtout en ce qui concerne Ienseignement de la production écrite.
Brat. le programme actuel est peu étoffé. Etant donné que le niveau lycée est un
niveau transitoire, ¢'est aussi congu comme une révision et un renforcement des
acquis du niveau college (JHS). En fait, les contenus et les démarches

méthodologiques doivent atre soigneusement choisis pour que le but le plus désiré

puisse étre atteint au niveau de I"enseignement apprentissage du FLE.

Nous recommandons aux décideurs du programme du lvcée de développer

: s types correspondent micux aux formes
les contenus de I'étude, des textes dont les typ

3 R s ~ne les textes
que les apprenants rencontrent dans la vie quoudis.mu. Dong, les textes de types

S N Stro c alltollrs
ex f 11 i e (1(”._(‘-”{)“1\ d\'l\ ent etre \anus
p 1 1 I [ le na aTlf et 1 S

A i 5 0TS ATy lvent
: (14 de la vie de I'apprenant. Ils do
des événements yraisemblables & la réalité de

onent Tonsemble des textes qui
ts. Les fextes courants designent lense q
8tre des textes couranis. Les A N .
, . doits pour informer, faire
i it ufihiane {is sont produils po
& 7 r Aealament L
ont une visée ZeNCraivite
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rocessus de Penseieneme
p cignement de | production préconisé par Hayes et Flower

98 ; .
(1980) pour faire cette recommandation. Notre choix est basé sur le fait que ce

o .
processus place 'apprenant ay ceur de l’enseignement/apprentissage de la

production écrite.

ecommandati 3 j ' 55 Seri
Reex ations de ["Enseignement apprentis sage du processus d'écriture

La pratique actuelle de I'enseignement de I'écriture dans les lycées dans la
Memropole de Cape Coast est traditionnelle comme le révélent nos résultats
(I"enseignement des régles grammaticales, reproduction des productions écrite
modéles des enseignants mot & mot par les apprenants, etc) ; et Yiboe, 2010 &
Kuupole, 2012) ont bien confirmé ce phénomene. Comme "estime Reuter (1996,

i 5 ; ~ g 2 CLP  Fen s 5 :
p. 14): « La rédaction se presente de fait comme une synthése « magique des

aulres enseignements, essenticllement les «sous-systemes» de la langue:

7 meaison [...]. C'est aux éléves a
orthographe, syntaxe, yocabulaire, conjug fiol

é inlegrer ».
apprendre, par eux-nemes, comment les iniegi

‘enseignement  de 1 redaction adoptée par des
La démarche de l'enseig

. nent pas en compte le processus
‘ dans les lycées au Ghana ne tient pas en comp P
enseignants dans e S

. aux apprenants 'autonomie.
d'H { Flower (1980) powt donner aux apf
d'écriture d'Hayes et Fio¥ |
. gm 14 i . Ces
corone :.‘n( du l\ Lee‘ car ies exercl
fait pas l'objet A'un vérable enset pen \
LU'écriture ne fart pas b= =
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Synthése générale de Pétude

sroduction écrj g
i rite dans les lycees dans la Métropole de C C
ape Coast. Sous le titre

« Vers ['enseignement stratégique
]

d : i i,
e la pi oduction écrite », la thése a tenté

“ ol . t‘ . falre l'état d 1

production écrite dans Jes lycées de |a Métropole de Cape Coast et proposer des

démarches d ‘enseigneme o
S nseig Rt Sir i : :
o Irategique susceptibles d’aider les enseignants de ce

= .| 4 5 ,
mveau dameliorer la compétence des apprenants en écriture. Pour aborder cette

question a fond, nous nous sommes appuye sur une méthodologie que nous

jugsons tres appropries pour Pentamer. Le cadre théorique choisi est celui de

e Tt et
LRSI

che cognitiviste/constructiviste adaptée & I"enseignement de la production

2. Développée depuis 1980 pour ['enseignement/apprentissage de la

écti
production écrite, ¢’est une théorie basée sur le processus d’écriture soit en L1,
soit L2 ou en langue étrangére. Il s’agit du modzle de Hayes et Flower (1980)

basé sur les opérations mentales développées pendant ia production ecrite et

) . : ituation d'ecniture. En tant que mesure
d'illustrer le cheminement du scripteur en situatio

_ R, T nt du scripteur est segmenté en trois
pour atteindre le but désiré, lemvironneme P

. r 2 SO | X
ctipsaTeg i liées: le contexte de production. la mémoire a long terme du
m - -

Scrl ment dite. Prenant en compte la
scripteur et la démarche decnture proprement dite
. . . Carcia-Debanc, Fayol, le groupe
métacognition du scripteur, ¢¢ modéle repris par Gareia-t _ g
~ndos ¢ O u roCGssus
Tardif (1992) sert du cadre d'analyse du p
DIEPE, et soutenu par ff .
. aidacticiens Le modéle aide
.« nour beaucoup de
T ~c annees pour
d'écriture pendant des 2 | |
aanons dameltoration de la pratique
des  propostitit

aussi dans la formulanon
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(2010, p.56) 1 «.... le reg

sultat n'est
pas la Communication, mais une stratégie
d enirainement ¢ une pe ; 1
e permultation | eléments ef d’ensembles d’éléments
éen vue

d obtenir des phrases grammaticalement correctes

[....] la réalité pédagogique

au Ghana qui nous améne a relevey Jos formes que prennent I'exa
- xamen ».

Pour les apprenants dy lycée, une meilleure connaissance de ce que

suppose vraiment la production écrite semble indispensable, Nous recommandons

donc les démarches suivantes comme le moyen qui pourrait étre adoptée par les

ns21gnants pour pouvoir améliorer I’enseignement de la production écrite.

Propositions de Dorganisation des processus de [enseignement de la

preduction écrite

Comme principes pour la didactique de la redaction d'un  texte,

I'enseignant devrait organiser son enseignement de fagon a placer les apprenants

iti STl 1 - cent la réalisation des processus (Tardif,
dans des conditions d'écriture qui favorisent i

1992). Ce qui veut dire que les processus qui s'adossent sur les operations

= 1: il L = L.‘IC el vision
ﬂ.l e

i |'enseignant de montrer aux apprenants le role de la
C’est essentiel pour 1'enseis

oeessus ot de les amener a
scursivité des différentes composantes du proces
récursivite ;

1o cola demande. Ce sont les
\ va-at-vient que caid Ao
dre et a 8 accoutumer avec le va-et-vieiit i
comprendre et @ § a0
. pombreux chercheurs, en
lesquels ¢accordent de nombre
21 é Lapcealres Sur 154U
éléments nécessarres -
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ulignant i :
soulig aussi la difficyles &

une telle de .
démarche qui met en ceuvre des

:aNNaIssances : :
. ances procéduraleg Specifiques ma; diffi
§ difficilement

; formali
declarative (Reuter, alisables de fagon

1996). U
- Une telle ¢g 2
| le démarche PreSuppose en revanche que
'enselgnant puiss I-mé
g PUISse exposer Jui-mame comment faire, servir de modal (T

A r de modele (Tardif,
1992), cela renforee 4 i
v d nouveau Pexigence dlencei

nce d'enseignants by S
ien formés et capables

b 1 OcC DN N 1r / II e

présentés pratiquement ci-joints -

1. La Planification

Le niveau de la planification est le fait initial 4 réaliser dans la production

d'un texte. Selon Flower et Hayes (1981, p.372), il s'agit d’« une représentation

nrerne des connaissances qui devront étre utilisées pour écrire un texte ». Sow-

Bammy (1999) ajoute qu’afin de conduire a bien une planification, il nécessite une
situation de communication et la présence effective de sous-processus : préciser
des buts d'écriture, produire des idées et les organiser. Au licu de se focaliser sur

la présentation du plan type ou « pseudo-plan» - 7 oduction, développement et

i i it cré lans plus précisément adaptés aux
conclusion, 'enseignant devrait creer des p plus p

. - icati sumentation, descriprion. .etc) avec ses
types de textes a produire (explication, arsu

apprenants. D’apres Flower et Hayes (1981). Penscignant doit  conduire

I un guidage et un encadrement appropries. d s¢ preparer a
apprenant, avec g _
ation, mentale d'abord, en recherchant des idées

I'écriture par une phase de planific e
' riet du but et du destinataire du
f ion d gituation comme smetteur, du syet, €
en fonction de sa C |
il ¢ sur fa production de son
_ factours susceptit
[ C & (lc‘s facteuln L
texte, en tenant compie

LP S S
yies dintiue

aoune i.‘l;lhul'.'ﬂioﬂ plus formelle quant

oy
i

texte. Subséquemment, L&

LI P
- vele Ry
yprenail proves
pr
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a la facon d'orean;
d'organiser |e conteny ep fonction ¢
u

: type du texte a écri S
Flower et Hayes ( 1981), I'enseignant doit R
1t s’ass

d'orgamiser

sz
1eC

Smes i A s
probléemes, qui peut &tre segmenté en souyg-

problémes et traités un avant I’autre.

Il s’avére nécessai :
C necessaire de bien renforcer que les étapes du processus

{ 3 e, ] 2
d'écriture s'unissent les unes dans leg autres, de maniére qu'il bt v sookr des

rodifications apportées a la planification alors que le scripteur est en situation de

mise en texte et de révision (Hayes et Flower, 1980). L’écriture ne consiste plus

-

n une demarche lin€aire mais s’appuie sur I'interrelation d’activités cognitives

4

presentes a diverses étapes ou sous-étapes du processus de la production écrite

(Haves et Flower, 1980). Par ailleurs, la didactique de I'écrit s'intéresse a une
démarche de résolution de problémes (le contexte de la tache. la mémoire a long

terme du scripteur et les processus d’écriture).

2. La mise en texte

R Aerire St remier brouillon,
Cest I'étape ol l'apprenant comumence d Cerire SO PrEvict

ineuist j i a ote concu (cf. Cadre
c'est-a-di i linouistique a ce qui a ¢ ;
'est-a-dire, qu'il donne une forme linguistiq

e nous proposons & ['enseignant d’amener

N A LAt
théorique). A ce niveau de l'écritur

tenant compte de sa planification, des aspects
a rédi exte en tend
I’apprenant a rédiger son (€

¢ wharence ou du lien entre les
li 1sti du type et du venre du (exte, et de la coherende
inguistiques du type € =8 = | ‘

- Papprenant 4 se rehre et @ transformer son
i!\ii';‘v‘:“\."l apy i

idées. Il doit également enit
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fonctionnement de |4 langue

3. Larévision

Le défaut majeyr remarqué dang

la pratique d’enseignement de la

production écrite dans Jes |yedec
yeees dans la Méty
opole de Cape Coast est I'ab
sence

manifeste de la troisiam
Siéme composante it "
du processus d'écriture, la révision. Les

résultats ont révélé que dans les classes de FLE, les pratiques des enseignants se

limitent essentiellement 3 | i ia rédacti
la correction de Ia rédaction finale de 1’enseignant

~h] ¥ . . .
(tableau 17). Clest-a-dire, les enseignants corrigent a peine les brouillons des

apprenants probablement a cause des effectifs élevés de leurs classes ou le temps

Falit B R
(S

un leur fait defaut. La majorité n’oblige méme pas les apprenants a faire un
bowllon ou a réviser leur texte avant qu’ils ne remettent la version finale. Par
seguent, les apprenants ne regoivent pas de retroactions sur leur facon de

procéder. En dépit des constatations du tableau 17 { ¢f. Chapitre 4, Q36) ou les

participants reconnaissent faire souvent et wres sowvent 16 (94,1%) des

1 Serits a 1'é I fait de négliger la révision du
commentaires écrits a I'étape de la version finale, le fait de néglig

S Crl . sience fondamentaie au point de vue du
processus d'écriture transforme une déficien

- itivisie constructiviste
) v B A oint de vue cogniivisie cons
modele d'écriture cognitiviste. Du p

> > »artenaire a part
par J'apprenant comme un par p

I'enseignant devrait étre aperct

n de son texte (Hayes et Flower,

i‘ 3 (l l|0 lentEI da.n. la [+ L
] : 4 < \ com Ytﬂd q”e revl:-er
: . L el]bc[g C ) _" SO I 1 T 141 1 Wwe | |
1 te}:te C f? l < > Qg ] ~ kS Ele SUX ‘..‘ \.i a une dt\. € ap S SO1t:
3 I 'h € H",u . CI .\i ii“l.‘ mt Ux 1 {1 > - t
y; 'I ‘St p 118 qlh, - A= o | e' t
(,‘ L Cclc ¥ f Lrence,
l” T [ par ¢ ol 81 'l\.. r‘.\\\)" Id (oh)

l b !. ‘.i > id ! ‘ll '\,““ ; R At i

o
P
U
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fonction du résultat visg et 3 l'aid i
€ de différents $avoirs)

; 3) se stopper sur un
proble

me potentiel: 4) ident;
’ S it Ty Probléme ; 5) résoudre Je probléme (grace a

differents savoirs. 3 |'ai a8 o
e s, a l'aide d'outils et a l'aide de Personnes-ressources); 6) modifi
: er
le texte (par ajouts, suppressions, remplacements)

puis 7) finir la relecture
(Bisaillon, 1994),

Nous pr > a l'enseig iui
proposons a l'enseignant de conduire Iapprenant vers la pratique de

la révision en évitant de lui donner une vision lincaire (Sow-Barry, 1999). Nous

proposons ¢galement que [’enseignant oblige "apprenant a relire son texte et d'en

nmer U'iniérét en tenant compte de la situation de communication, d’évaluer la

S

1Y

perminance, ia précision et l'organisation des éléments.

Nous recommandons aussi que I'enseignant de FLE assiste leurs
apprenants a corriger leur texte en recourant a des methodes d'autocorrection et a

consulter au besoin les ressources didactiques dispornibies pour enfin présenter un

o1 d'éeri *achev une évaluation de la démarche
texte correct. Le travail d'écriture s achéve par

: ileté lifficultés a écrire.
prise par les apprenants afin de dégager leurs habiletés et leurs ditficu

g i q i el ¢ guIK vg-":- n¢ tpourque
‘ 5 lau ue l cnbelgn(mr _,’U'I\J(- { !ppf‘:’” an
AA\ llé ald d’une te”e demar(u'he, ll t

e 4 serire et les solutions les
lui-ci lui-méme les causes de ses obstacles a scrire et ies solu
celui-c1 trouve lul-

plus appropriées.

la  vulgansation  de

g pensons que
Grosso  modo, oWt | -
eriure devrait  conduire Ies
T v du i-.l\';(-\-‘.’-{u\‘ dlecriure UL
1 / o & issdye (1%
I’enseignement/appromiinees
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University of Cape Coast
apprenants du lycée 3 l'acquisi;
SItIon  d'hahilae s
o d'habiletgs scripturales p| ,
definitives. P BEtes o
nous recom
mandons aux enseignants de FLE dans la

Finalement,
Metropole de prend
Métrop rendre ¢ -
€n compte e fajt qu'écrire et enseigner 4 écri
g ecrnre supposent

comprehension ¢
- u .
pProcessus d'écriture et que 14 conscience de

une bonne
C 3 e
onstitue |'écriture est un puissant facteur de

controler davantage ce qui
motivation pour des apprenants.

Conclusion partielle

Ce demier chapitre du travail a été consacré aux recommandations et  la

generale de Iétude. L'analyse des données portant sur I’enseignement

T
CUOLILIUDL

'.,;,’On
FLE. partculiérement, |’enseignement de la production écrite dans les lycées

(o]

Métropole de Cape Coast a établi beaucoup dinsuffisances lices aux

-
< ia

démarches d'enseignement mises en pratique dans les lvcees de ia Métropole. Les
ienement de la production

£

plus graves insuffisances ont été révélées a I'ense
les genres d’¢valuation des apprentissages ;
le processus d'ecriture. La

écrite; le type d'enseignement ;
ques d'expression et langue et

ous ont propulsée @ preéciser des

les enselgnants Vers

I'enseignement des techni

{ 1'analyse de ces défauts n
es en vue de stimuler

["enseignement stratégique

découverte ¢

recommandations plus praticabl
e de la production éerite.

" .
qui font en sorte que l'enseignant

w R t’l&!“;‘ e p\‘\ \‘\‘\x:‘\L: < l(l “’”SII—“C“OH
‘e8S ve 1! "), i

vise a déterminer |
facon exp!

soutient l'apprenant d'une

AISSANCe

T
Lo
1

graduelle de ia conn
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1110ns solent
prises :
€N compte par Jeg Intervenants du systéme éducatif
ghanéen et les ense

gnants aupre
4 pres duquel cette recherche est mende pour

redoubler leurs efforts collectify pour améliorer |’enset
H10ter [enseignement/apprentissage du

frangais. 5 s
¢ Surtout pour les décideurs de I'éducation au niveau lycée de la

létr » '
Meétropole de Cape Coast, nous pensons qu'tls devraient apporter leur soutien 4 la

formation continue des enseignants dans le domaine de I"organisation réguliére

1
acs

ateliers d'écriture et la dotation réguliére des lycées a 1’aspect financier et

matene! sans lequel tout programme serait inutile.

Pour mieux concrétiser le résultat nous avons élaboré dans ce chapitre des

demarches susceptibles de rendre les contenus plus pratiques aux apprenants.

Il revient en outre aux concepteurs de programme de formation des

enseignants du lycée, un enseignement du processus d'ecriture. un enseignement
b= 2

stratégique des différents types de connaissances, le tout compigte par une solide
(=4

formation en évaluation des apprentissages. Les enseignants sk

. doit accorder désormais
I i e la place que
conscients de l'importance et d p

te et se faire par ia méme occasion, une

I'enseignement de la production €¢0

R voir-ecrres.
aoedie représentaﬁon de la définition du « savoir-¢

. i TV E[ g d ;]narChes
| . \ ouvelles K
! fion d.liil&' formation JuUN  nouvelle
! e anirialion
a mise en ar |
tgerenants les Cn.\‘f‘i“_.iﬂﬂnls, qui Occupellt
iefiic })Uli( les enscighiatits

méthodologiques est Ut
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une position Primordiale i §
© Systéme &dyc,

ti s A ;
dé if, ont droit 3 plus d'attention,

coute et de soutiep il
- 1 est granq te
mps poyr

penser a une pédagogie . les enseignants «praticiens» de
: : _ .
soge fonctionnelle qut aspire  I'épanoyjsse tdel
. ment de |'apprenant.
Dwas le dermhing dy l'enseignement/apprentiss

age des langues, I'époque des

strategique, le rd -
£ Ole de | Enseignant est de faire apprendre en faisant enchainer les

connaissan a
ces que les apprenants ong déja, de leur proposer des moyens de

chercher er d'a :
et de trouver d'autres connaissances, tout en les aidant & les organiser

L apprenant doit étre considére ¢ a .
PP OnSidere comme un partenaire, un collaborateur, un pole

indispensable, un acteur de I'appui didactique qu't] faut motiver et encourager a

l'interieur de la classe (Sow-Barry, 1999).

L obligation qui incombe aux enseignants est de faire leurs apprenants
considerer la production écrite comme un élément clé dans le processus de

I'enseignement/apprentissage du FLE.

Par ailleurs, la motivation des enseignants pratuciens afin de les

Ly N ivités d'acquisition qui engagent les apprenants
encourager a agir sur toutes les activites d'acquis q

: issace de la production ecrite devient
dans le processus d'enseignement/apprentissag

cité otivation qui le pousse a
A ! t sera excitée une monvalion 4
trés urgente. Pourtant, chez ['apprenan

qvement des solutt A ses

, . rogressivement des soutions a

procéder par expérimentation et 4 rechercher prog

. auail ost consacrée a la synthése
blé d'écriture. La derniére partie du travail est cons

problémes d'écriture. L

globale de I’étude.
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d.‘-ensei neme
g nt de la Production écrite depuis 4
UlS des annges

séle 1980. Nous I’avons

(‘t |0nﬂ > pOU nO il 3

Certaines partj :
parties dy lextque, de la grammaire, de Torthographe et de Ia

representent les éle ;
E ¢léments de oS analyses deg données de ’dtude PE—
1 erche a

aborde Uorganisation texy
satic uelle telle qu
€ congue dans les écrits théori
goriques

ertinents ;
4 POUT pouvolr comprendre la complexité de la matiére et des régles en

tant que materiaux d'une production écrite de qualité. Admettons qu’il ne suffit

pas de connaitre théoriquement les types de textes ou les régles de grammaire

PoUr evemir un scripteur compétent, mais il faut aussi pouvoir mettre en ceuvre

~

nnaissances procédurales et conditionnelles pour élaborer ses stratégies et

L |
3

developper une réflexion métacognitive. L'étude a essavé d’aborder l'organisation
textuelle telle que congue dans les écrits theonques pertinents pour pouvoir
comprendre la complexité de la matiere et des regles en tant que maténelles

ion écri ’est inestimable d’adme ssique le
centrales d'une production écrite. Clest inestimable d’'admettre aussi ¢

ACT] S 3 *avaluation neriodigue des apprenants.
processus d’écriture dépend également de 1'évaluation | 7 pp

: hal ‘enseignant est
L'évaluation formative est un des nombrils de cette chaine. L'enseignan

' ' ssort ceux-ct arrivent a
2 4 € u'en demnier Tessort CeuX-C
appelé a évaluer ses apprenants pour ¢
ité 'qutoévaluer et devenir autonomes. Négliger
développer la capacite de s'auto
s aducation ne peut pas conduire a la
| luation ft tive dans le processus de I’éducation ne peut |
>évaluation formative dans | |
omdlioration de l'euvee 4 produire {Garcia-
ise de décision et a l'action visanl Jamélioration
prise de déciston € | N
i dvaluation formative est mes importante et

Dehanc, 1990} Ce ('lllli vt dire (!Hu_‘,
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