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Introduction générale

Le theme dans lequel s’inscrit notre travail dehegche, reléve de la didactique de
I'écrit en francais langue étrangere (FLE). Poundtore notre étude, nous avons
choisi comme terrain d'analyse, le cycle secondairdlgérie.

Ayant pour but I'investigation des erreurs en espi@n écrite, nous avons travaillé sur
un corpus constitué de textes saisis pour I'anatiese erreurs, produits en situation
réelle d’apprentissage, selon le nouveau prograderfeancais en cours (2007).

Les textes recueillis font I'objet de productiores stripteurs en classe d&"3année
secondaire lettres et philosophie qui s’apprétepasser les épreuves de baccalauréat
(session de juin 2010).

A ce propos, en tant qu’enseignant et responsabla dhatiere de francais (P.R.M) au
lycée, nous avons constaté a mainte reprisescpli@tiement lors de la correction des
épreuves de francais au baccalauréat, que lesdezasdesquivent la partie de la
production écrite et lui tournent carrément le doalgré la valeur qui lui est accordée
en matiere de notation et suivant le coefficientliaque filiére.

Le cas écheéant, ils présentent des productionsépaindaient peu aux attentes des
enseignants, souvent sont constituées de phrasesllges et présentées sous forme
d’'une chaine linéaire, selon les affirmations desegnants correcteurs.

En effet, si nous avons choisi d’entreprendre ddtide (analyse des erreurs) c’est par
ce que nos apprenants continuent encore a perpetrerémes infractions malgré les
efforts fournis en classe, c'est le cas des errdigess soit & I'ensemble des
connaissances et des éléments de la langue: laxsyne lexique, I'orthographe et la
conjugaison, soit a la compétence linguistique euaimatiere de communication exige
'application de toutes les connaissances acquipesir produire un texte
sémantiquement cohérent.

Donc, notre travail de recherche part du constamh ahanque de connaissances et de
compétences a la pratique de I'écrit en classeadgule, que se soit en raison d’un
facteur motivationnel, tel que la situation d’écuie moyens didactigues ou de la
scripturalité de la langue francaise elle-méme @unotre connaissance, sont peu
explorés en classe de francais langue étrangergcéisecondaire.

Pour tenter de dévoiler les zones d’'ombre qui eptdue sujet, nous avons observé

une classe de®3°A.S, lettres et philosophie, durant I'année scela@n cours. Cela



nous a permis de constituer notre corpus de primghgcécrites, indispensable pour
notre travail de recherche, du moment qu'’il nouseofoccasion de diriger plus tard
une analyse des éléments recueillis sur une pérasaevement suffisante.
Notre choix de privilégier ce niveau s’est effectd@ prime abord a la suite de
I'évaluation des productions écrites, dans lesgaehous nous sommes rendu compte
que les apprenants rencontrent de véritables pr@sdequi relevent de niveaux
différents : Certaines rédactions sont débordasdedéviations de nature cohésive et
cohérente.
D’autres sont d’ordre structural. C’est pourquadus visons par le biais de notre
travail de recherche, connaitre les différentesiatiéns concrétisées a travers les
écrits d'apprenants en classe de FLE, en particules erreurs sémantiques de
modalisation, de détermination, de localisationtiafem et temporelle et de cohérence
d’apres le modele énonciatif d’Antoine Culioli.
Encore, on analysera les catégories portant sumpogmsitions grammaticales, les
catégories de morphologie et les catégories leescdé I'argumentation. Les quelques
exemples récoltés, réputés deéviants, nous permettt®e mieux cerner un certain
nombre de catégories d’une grammaire d’apprentssad-LE.
D’autre part, 'observation continue de la classeina permet de constater a quel
point I'écrit est central dans I'enseignement/appssage du FLE, du moment qu'il
représente le point d’aboutissement de toutes desaissances et les compétences
acquises en classe.
Ainsi, nous avons envisagé dans notre problématidgeieconcentrer toute notre
attention autour des interrogations suivantes :
- Comment l'activité scripturale en FLE arriverarisformer les modalités méme
de I'activité cognitive ?
- Comment I'activité scripturale puisse étre prctdae de pensée ?
- Qu’est ce qui entrave a déclencher automatiqueetea développer un modele
mental plus riche a partir duquel 'apprenant arevdes connaissances au moment
de I'écrit ?
En effet, le cadre argumentatif voué a notre cqrplé&termine un objectif de
communication précis. Selon lequel ; inciter d’abdes apprenants a comprendre

I'enjeu communicatif en choisissant le modele laspadéquat parmi ceux qu'on a



étudié en classe, a l'intention d’'un destinatamecis, afin d’exprimer une réaction ou
pour agir sur lui.
En vue de mieux cerner les aspects des questi@t®dentes, nous envisageons
d’émettre les hypotheses suivantes selon lesquelles
- Nous supposons que l'origine principale des difiegs déviations dans les
productions écrites, réside dans le manque de E@amEes necessaires a
I'activité scripturale.
- Nous pensons aussi que les apprenants perpétrengéroiurs en raison des
stratégies qu'ils développent au moment de |'éazitu
En effet, notre objectif consiste & mener nos d@sons et analyses de la langue dans
le cadre de la problématique de I'enseignementéaqiisisage de I'écrit en francais
langue étrangere. D’autre part, I'approche thé@rigera celle d’'une grammaire
sémantique et des opérations cognitives et langami€C’est 1a que nous pensons
trouver des indices susceptibles de répondre a imwsrogations. |l sera alors
intéressant de montrer la nécessité d'une reprisamtde la langue difféerente de
celles des descriptions linguistiques qui partairst formes pour aller au sens.
Notre démarche sera celle d'une analyse des dondéesorpus constitué de
productions écrites d’apprenants scolarisés €fi @hnée secondaire, série lettres et

philosophie répartie comme suit :

3*MLettres et philosophie 2
Nombre 24
Filles 17
Garcons 07
Redoublants 05

Il est donc question d'une classe hétérogene ibopal et pas trop chargée pour
conduire notre analyse de brouillon et dont 'ageesrentre 17 et 19 ans. Ces éléves
nous les connaissons parfaitement, puisque nouaviass suivi depuis la deuxieme
année secondaire au lycée Mohamed Boudiaf, a MesK@#Oum-el-Bouaghi) situé
dans I'est algérien.

De surcroit un public, dont la langue francaise atée en second plan et n'est
assurée qu’a lintérieur de I'école. Pour la pluartp les parents sont, soit des

fonctionnaires avec un niveau d’instruction limigpit des commercants ou des



artisans. Ce qui laisse a dire que nous connaisgarfaitement la situation socio-
culturelle de chacun d’eux ainsi que leurs besetrlsurs performances en matiere de
francais langue étrangere.
Dans ce sens, la tache gu’ils ont a accomplir senné dans la rédaction semi libre
d’'un texte entrant dans le cadre di"3rojet didactique inscrit dans le nouveau
programme de francais langue étrangere par le t@iaigle I'éducation nationale.
Le projet en question vise essentiellement a :

a) Développer les capacités de I'écrit et de I'esgeisynthese.

b) Transférer les acquis obtenus par I'étude du @egamentatif.

c) Sensibiliser les apprenants aux problemes de &upg et renforcer leur

sentiment d’appartenance a la nation.

A cet effet, nous avons prévu dans un premier tampspartie théorique dans laquelle
nous ferons la connaissance des méthodes et thabapprentissage de l'écrit, les
différentes conceptions de l'erreur a travers hEoties d’apprentissage, le réle de
I'erreur dans la construction des savoirs. Un seédemps sera consacré a la partie
pratique dans laguelle nous conduisons notre amaly<orpus.
Enfin, I'activité de production écrite est une catence parmi d’autres et ne peut étre
limitée & une simple combinaison de phrases. Etiera une importance capitale dans
'enseignement des langues étrangéres, en pagticldi francais puisqu’elle fait
référence a une compétence que I'apprenant estéappmaitriser tout au long de sa

vie scolaire.



Chapitre 1 : Les courants et les modeles théoriques

Introduction

La didactique de I'écrit puise ses fondements ilgées, selon les didacticiens, dans
les sciences cognitives, la sociologie et la pshdie. Cette diversité de champs
théoriques peut étre, par moment, déconcertants ldanas ou certains peuvent se
retrouver dans I'embarras de plus d'un courantrigée. lls affirment que c’est grace
aux apports de la psychologie cognitive, de la pskmie développementale et a
I'emprise des théories interactionnistes que lheshe s’est balancée graduellement
vers les apprenants.

Ainsi, grace a lappui des travaux de linguistes pmdychologues comme
Maslow (1943), Oxford (1990) et Wenden (1991), iceérét apporté a I'apprenant
s’est progressivement enfoncé dans les différeqihases de recherches sur
'apprentissage de I'écrit en particulier et a éonent pesé sur la nouvelle mission de
I'enseignant.

A présent, bon nombre de chercheurs et didactig@asordent de réunir les modeles
théoriques de I'enseignement/apprentissage selsncderants théoriques, lesquels
nous gardons le soin de les proposer dans un résomaspondant aux conceptions de
leurs actes.

1. Les courants théoriques de I'apprentissage de I'éitr

1.1. L’influence du béhaviorisme :

Le Béhaviorisme (ou comportementalisme); une tleépour certain et un courant
pour d’autres, s’est apparu au début dusile, il estime I'esprit en tant qu’une boite
noire et s’occupe de I'étude des comportementsrediskes et mesurables.

La conception de ce courant a été inspirée deswuraempiriques des philosophes
britanniques de I'époque et de la théorie de l'étioh qui met en cause la
naturalisation des individus avec leur environnetmen

Introduit par le psychologue américain John Watsibrpropose de faire de la
psychologie une discipline scientifique en recomdaam le recours a des pratiques
expérimentales objectives, pour vue d’établir dssilitats exploitables statistiquement.
En effet, ce raisonnement le conduit a émettrenérie psychologique célebre du

stimulus-réponse.



L’intérét apporté au comportement humain, par Whatdaisse a croire que I'étre
humain naisse avec des réactions émotionnelleguicenflue sur ce qu’il produit a
I'écrit ou a l'oral. Au regard de I'enseignemerg, dourant béhavioriste domine la
psychologie jusqu’au milieu du 2Usiécle et cumule une banque de données par suite
d’expériences qui ont abouti a la mise au poimalevelles théories du comportement.
C’est le cas des théories néo-béhavioristes qabse cristallisés dans les travaux de
Skinner (1969)qui, fortement influencé par les travaux de Pawdbeeux de Watson,
a congu un programme de conditionnement plus &atpoe ses précurseurs.

Son apport théorigue majeur a la psychologie estolecept de conditionnement
opérant, qu'il distingue du conditionnement classigpaviovien. Dans cette optique,
les comportements sont classés par leurs conséegienc I'environnement. Pour lui,
les mécanismes d’acquisition de compétences seelndur le concept du
conditionnement opérant, selon lequel I'apprengisseonsiste a instaurer un rapport
solide entre la réponse désirée et les stimuluseptés, a l'aide de renforcateurs
positifs ou négatifs.

Par exemple, une action est conditionnée de maeidieace, lorsque sa frequence
augmente dans le comportement du fait de ses rémsnbositives. C’est de la, que
I'idée de I'erreur dans I'apprentissage a pris ferm

Toutefois, des auteurs ont pris leurs distancesl@nontrant I'incompétence de la
théorie béhavioriste a rendre compte des caraigges du langage. Pour Chomsky
“l'acquisition du langage par opposition au miliears lequel I'individu a grandi ne
rend pas compte de la production d’énoncés pattcsil .

1.1.1. L’apport du courant humaniste :

S’inspirant de la psychologie béhavioriste, le entiraudio-oral estimait au départ que
I'apprentissage de I'écrit ou de l'oral nécessitee lconcentration sur I'acquisition
d’automatismes linguistiques en prévoyant des @escstructuraux réalisés en classe.
Bien gu’ils aient connu I'échec, ces chercheursart arrivés au résultat selon lequel,
le caractere artificiel des exercices structuraops ltontexte démotive les apprenants
et s'opposait a tout transfert possible entre ce est appris en classe et
I'environnement externe.

Puis, ce n'est gu'au début des années soixanteqdian a commencé a prendre en

considération les intéréts des apprenants en $egiast dans la prise des décisions, et



ce grace aux contributions du courant humanistg@aisiait directement des travaux de
Maslow (1943) qui estimait que le développemérdffectif’ et * cognitif’ de
I'apprenant sont rigoureusement liés.

C’est ainsi que la théorie de Hymes (1984) qui dhibla compétence communicative
a enregistré un profond retentissement sur la tglex des langues étrangeres, en
reprochant & Chomsky de ne pas tenir en considéarates conditions sociales
d’utilisation de la langue.

De ce fait, on a progressivement opté pour un gnseient plus ouvert et plus
communicatif des langues étrangéres, ou l'intepacBociale entre apprenants est
aussi importante que I'enseignement des reglesrgaditales, car comme le précise
Besse (1985, p.27)Une bonne connaissance de ces regles n'est pasamuition
suffisante pour pratiquer correctement la languelaquelle elles porterit.

L'objet d’étude de Hymes (1984, p. 20) est l'usagela langue et ses variations a
l'intérieur du groupe en tant qu’acte; flplaide en faveur d'une linguistique
socialement constituée. La conséqueticee telle option est de ne plus s’en tenir a la
grammaire comme cadre de description, ld@ganisation des traits linguistiques,
mais de prendre en compte les styles de paroldatems de parler des personnes et
des communautés.

En effet, sa réflexion du langage et de la comnaiiuno le conduit choisir les
enquétes meneées sur le terrain comme méthodesedvaltion et d’analyse des
interactions langagieres chez les apprenants, iati quoil se rapproche davantage aux
rapports entre les membres de classes sociales.

1.2. L'influence du constructivisme :

L’approche constructiviste a été développée parn JP@get en réaction au
béhaviorisme et s’occupe, a la fois, du procesappentissage et de I'épistémologie.
Cette double entreprise entraine une réflexionlgumaniére dont les apprenants
acquierent des connaissances en matiere d’actisitépturales, mettant en avant
I'activité et la capacité propre a chaque sujet.

Le constructivisme s’'accorde a étudier les méoagsset processus permettant la
construction de la réalité chez l'apprenant a paftléments déja intégrés. Etant

continuellement renouvelée, la compréhension setagha partir de représentations



antiques d’événements anciens que le sujet apprendiores et déja stockées dans
son Vecu.

Selon les propos de Piaget (196®ous construisons notre compréhension du monde
a partir de nos expériences, cette compréhensiorfoeement influencée par nos
structures cognitivé's. Pour lui, le sujet apprenant se sert de connaigsaantérieures
pour construire de nouvelles conceptions.

D’autre part, un autre psychologue dont les trayaartent sur une nouvelle facon de
concevoir I'apprentissage, c’est le cas de Jéromeds (1966, p. 85) qui affirme que
I'apprenant construit individuellement le sens ppranant. Pour ltiiLa connaissance
est activement construite par l'apprenant et nonsgdement recue de
I'environnement.L’apprentissage est un processus d’'adaptation dapmiie sur
I'expérience qu’on a du monde et qui est en comstarodification!

Ainsi, I'apprenant développe ses connaissancesladmaise d’expériences acquises et
du contact avec lI'entourage. Par exemple, en éntetta énoncé, le sens ne se
construit pas dans le cerveau, il est donné paultare et plus I'individu sait plus il
apprend aisément.

En conclusion, ce que I'on peut retenir de la tieéoonstructiviste de Jean Piaget dans
sa forme vulgarisée c’est que :

- Le développement intellectuel est un processusnatet autonome.

- La source de la pensée humaine ne parvient pase daimple sensation,
puisqu’elle s’organise, par suite de contacts realds, tout en pénétrant
graduellement dans I'environnement, de telle fagotelle permet a I'apprenant
de développer des unités élémentaires de I'acimviédiectuelle.

- L’apprenant forge ses connaissances par ses pnongemns.

- L’apprenant peut assimiler aisément des connaissarécentes s'il dispose des
structures mentales qui le permettent.

- L’apprenant ne peut raisonner logiquement que oisgarvient a un niveau de
fonctionnement logique.

En effet, plusieurs programmes d’enseignement appientissage ont opté pour
I'approche théorique de Piaget en I'appliquant siutans le domaine de la recherche
gue dans I'enseignement ou les apprenants sompétites a développer de nouvelles

compétences et a résoudre des problémes pratiques.



1.3. L'influence du cognitivisme :

Associant plusieurs modeles de I'enseignement ¢éagdprentissage ; le cognitivisme
a pour objet d’étude le traitement de la mémoirduelangage, de lintelligence, de la
perception des connaissances ainsi que des sea@Egiployées au raisonnement.

Se distinguant par son opposition au béhavioriskienérien, I'approche cognitive
revendique donc, I'acces aux processus cognitiernes et se prolonge dans deux
versions de psychologie cognitive.

La premiéere version puise amplement dans la repiatsen des opérations et compare
I'esprit humain a un systeme de gestion et destra@nt des informations.

Quant a la seconde version, est fondée sur lint@dordé a l'appropriation
progressive de stratégies mentales (stratégies it@gn et meétacognitives),
considérées indispensables a une démarche st&ediapprentissage.

En effet, ces deux interprétations psychologiquesapnitivisme mettent en évidence
les limites physiologiques de la mémoire. D'unetpd mémoire n'est pas un
réceptacle vierge dans lequel viennent s’accumakeiconnaissances, autrement dit,
I'étre humain possede une capacité de stockagé&bmb’autre part, le cerveau est
considéré comme un systeme complexe de traiteneelfintbrmation qui fonctionne
au moyen de structures de stockages, de la mérmabides opérations d'analyse
logique.

A ce sujet, David Ausubel, cité par Philipe Meirigd988) souligne qu’'un
enseignement communiqué conduit forcément a unceohe revanche, grace a
'ancrage, lintégration des connaissances nounal®@ acquises a celles qu’un
apprenant connait déja peut s’avérer efficace. iAipsur simplifier son idée, il
propose de recourir au maniement des outils d’aypissage, entre autre, les schémas,
les graphiques et les représentations qui serventieth avec les connaissances
disponibles dans la structure cognitive de I'apprén

De surcroit, la théorie cognitiviste implique ummite intéressante, relative au fait
qu’un outil bien structuré ne suffit pas pour atitgarantir un apprentissage efficace.
L’apprenant, doit impérativement jouir de la motiga et de la soif d’apprendre.

En paralléle, la psychologie cognitive a mis endémce la notion de « stratégie

d’enseignement », du point de vue de l'enseignahtn’hésite pas a employer



I'expression « stratégie d’enseignement appremessagui prend en considération les
deux aspects de la question.

Selon Weinstein et Mayer (1986) les stratégies pfamtissage forment un tout
indissociable et renferment toutes les taches dppientissage d'une langue, y

compris celle de I'écrit, en voici classées dantabéau :

(A) Stratégies cognitives (B) Stratégies métacodivies

- Stratégies de répétition - Stratégies de planification
- Stratégies d’élaboration - Stratégies de contrble

- Stratégies d’organisation - Stratégies de régulation

- Stratégie de généralisation
- Stratégies de discrimination

- Stratégies de compilation

(C) Stratégies affectives (D) Stratégies de gestides ressources

- Stratégies pour établir et maintenir|sa Stratégies pour gérer son temps

motivation. efficacement.
- Stratégies pour maintenir sa - Stratégies pour organiser les ressources
concentration. matérielles et gérer son environnement

- Stratégies pour contrbler son anxiéte. d’étude.
- Stratégies pour identifier les ressources

et profiter de leur soutien

Pour ces deux auteurs, il existe trois stratéegigsé(ition, élaboration et organisation)
qui oeuvrent directement dans 'acquisition de @ssances déclaratives, deux autres
(discrimination et généralisation) qui intervienndans lI'acquisition de connaissances
conditionnelles et, finalement, une derniére (cdatipn de connaissances) qui agit
dans l'acquisition de connaissances procedurales.

lls estiment toutefois, que l'apprenant peut reroadr des stratégies cognitives
singulieres de répétition, d’élaboration et d'orgation adaptées a une maniere
d’acquisition précise.

Enfin, ces catégories ont été mises au point palallgs soient rompues aux besoins
d’apprentissage de base (acquisition de connaigsatccompréhension) comme aux

plus complexes (mise en application d’un princgrelyse et synthése).



Par ailleurs, on insiste pour que les stratégiamitives et métacognitives soient

réalisées en contexte dapprentissage systématiquéjntérieur des cours du

programme en vue d’augmenter la performance dagappts de facon significative.

1.4. L'influence du socio-constructivisme

Résultant en partie du constructivisme, le sociatetivisme met I'accent sur la

dimension relationnelle de I'apprentissage et sumrdle des interactions sociales

diverses dans la construction des savoirs. Il offne actualisation des approches

théoriques qui s’appuient principalement sur leeeatisions sociales dans la création

des compétences.

Ainsi, la construction des savoirs se réalisentsdam cadre social d'ou les

informations sont associées rigoureusement a loespacio-culturel et résultent a la

fois de ce que I'on pense et de ce que les aypEE@nt comme interactions.

En outre, pour consentir I'évolution des savoiessbcio-constructivisme apparait en

tant que modele d’enseignement et d’apprentissaferegroupe trois dimensions

didactiques indissociables:

- La dimension constructiviste qui renvoie au sujetapprend : L’apprenant.

- La dimension sociale qui renvoie aux associés diorac L'enseignant et les
apprenants.

- La dimension interactive qui renvoie a I'environremh: L'objet d’apprentissage
(le contenu d’enseignement) structuré a l'intériges situations.

En fait, le socio-constructivisme a introduit lergmétre décisif de la médiation de

l'autre, celui de I'emprise de I'environnement ed@r sur I'évolution des capacités

du sujet qui apprend, jusque-la, sous-estimé pagePi(1926) qui jugeait inutile de

vouloir enseigner a quelgu’un tant qu’il n’est paér pour assimiler. Ainsi, ce point

de vue visiblement génétique des capacités d'dsdiam, a favorisé I'instauration par

Vygotsky (1933) des premiers repéres de la thémee-constructiviste.

Selon l'auteur, le développement cognitif ne peue @btenu sans l'apport d’'un

apprentissage. Il soutient gtides interactions sociales sont indispensables dauns

apprentissage et que le langage sert d’instrumeapmopriation, tant du point de

vue de l'attribution de sens par I'apprenant, quepbint de vue du développement de

fonctions cognitives en vue de I'acquisition vipéel'enseignarit .



De ce fait, la théorie socio-constructiviste de Wiglky force I'apprenant et
I'enseignant de coopérer ensemble. C'est-a-dirdieauqu’un enseignant impose de
nouveaux concepts a ses apprenants, celui-ci ppanda les associer afin qu’ils
puissent attribuer le sens et construire eux m@&oms propres connaissances.

D’apres le méme auteur, I'enseignant n’intervienteq cas d’urgence en invitant
I'apprenant a s’auto-corriger pour une construcplurs appropriée des connaissances,
puisqu’il demeure a tout temps une référence dexcfandée par une maitrise assurée
des savoirs, tant bien que I'apprentissage dewert expérience mutuelle pour les
deux parties en question.

En ce sens, la théorie socio-constructiviste s’@ppur une logique d’interaction et de
partenariat équitable entre I'enseignant et I'apang, qui acteur central, il contribue a
I'érection de son propre apprentissage.

Conclusion :

Il est tout a fait évident qu'il est difficile deoger un choix quant au modéle
d’enseignement et d’apprentissage, d’autant plwes lgudécision mérite longuement
une analyse attentive des conditions de la sitmatienseignement et d’apprentissage
et des méthodes pédagogiques appropriées.

De plus, il est indispensable pour un enseignarsaiter le temps et les moyens en sa
disposition et de prendre en considération, entrieeales caractéristigues de ses

apprenants et le contenu des informations a lansinettre.



2- Pour des modeles de I'apprentissage de I'écrit

Introduction

Nul ne peut s’en passer de I'apprentissage de MHeswaleurs et attitudes. Pourtant
combien les processus d’apprentissage sont fragiesplexes, imprévisibles et
subjectifs. Il peut étre individuel et/ou collectfomme c’est le cas dans la lecture et
I'écriture, ou parallélement collaboratif dans Esae la recherche. Dans le cadre de
cette fragilité, qu’est-ce qu’un apprentissage'éerit ?

Pour répondre a la question, bon nombre de didesiccomme Sophie Moirand
(1979) estime que la réflexion ne peut se limitdaéquisition de connaissances, de
pratigues, de compétences, d'attitudes ou de \aleulturelles par I'observation,
I'imitation, I'essai, la répétition et la présendat

Habituellement, I'enseignement/apprentissage dwil’éepose sur la perception et la
maitrise des regles de grammaire et des reglesrdespondances graphiques censées
rendre I'apprenant indépendant. Aujourd’hui, se@odenir, Terwagne (1992, p. 56)
ce principe est plutét remis en cause :

“Ecrire ce n'est pas encoder le langage oral enrdstt L'écriture a un
fonctionnement spécifique et se distingue du laagaml tant du point de vue des
contenus que de celui de la forme. Ecrire ce npEst simplement appliquer des
regles. L'écriture est avant tout un processus oimmunication et d’expression et la
connaissance des regles nécessaires a I'écrituestngu’un outil et non le but de
I'apprentissage.

Certes, pour apprendre a écrire, la tache consissequérir ou a modifier une
représentation de I'environnement de facon a perenavec celui-ci des interactions
de plus en plus efficaces. De plus, la productidnon dtexte écrit nécessite
'engagement de plusieurs niveaux de traitemeriegte, allant de I'organisation du
plan initial jusqu’a la transmission du message.

Alors comment parvient-on a écrire aisément unetexi obéit aux normes de la
communication? Qu’est ce qui garantit une produacsicripturale de bonne qualité ?
Autant de questions posées par les spécialistepqur répondre, sont contraints de

s’orienter vers I'étude des modeles de I'écrit.



2.1. Le modele linéaire :

Bien qu'il soit dépassé par rapport aux recherekBesntes, puisque il a marqué les
années 1960 et 1970, le modele linéaire a éténamgeprédominant jusqu’'au début
des années 1980, et continue encore de peseesseijnement d’aujourd’hui, dans la
mesure ou il retrace litinéraire des unités d’égisement et certains processus de la
production écrite. Si incomplet qu’il soit, ce mbaé développé par d'autres
recherches complémentaires, procure un cadre dedmas de multiples applications
didactiques.

Empruntant fortement des pratiques professionneléegécriture, le modele linéaire
représenté par G. Rohnman (1965, p. 209-211) ét mar Christian Olivier, se

distingue par la définition des processus d’écagitem trois opérations successives :

Planification | — | mise entexte | —» Révision

En effet, la premiére étape convenue est fairesdimtaire de ce que le scripteur a a
dire en sélectionnant les idées dans un premierpdenpuis rassembler les
connaissances nécessaires, ensuite les organi¢es structurer dans le but de les
exploiter ultérieurement dans la production texauel

Puis, dans la deuxiéme étape le scripteur procede mise en texte des idées
sélectionnées, en d’autres termes, conduire I'ojpéral’écriture. Ainsi, dans cette
perspective, [l'écriture est considérée comme inétation de connaissances
structurées.

Enfin, en procédant a I'analyse du texte, la révisest considérée comme derniere
étape de I'écriture, elle permet au scripteur éetiier une mise au point indispensable
afin de traduire au mieux ce qu'’il a a dire et |@asuite obtenir un texte qui répond
aux criteres formels et aux normes langagieres.

Ainsi, selon le méme auteurdu point de vue philosophique, la révision consder
texte produit comme une interprétation organiséesystéeme de diffusion du savoir
dans lequel le sujet écrivant est réduit a un rddescripteur exécutant des opérations
successives

En fait, les didacticiens reconnaissent a ce moéslérois grandes étapes : une phase
de préparation, une phase d’écriture propremergtdine phase de révision qui seront
enrichies ultérieurement par des réflexions sdignts.

2.2. Le modele en spirale



S’entremettant entre le modéle linéaire et celuHdges et Flower (1981), le modéle
en spirale a été amplement développé par Clau@ettd-Boyer (1990, p. 69) puis
repris par ses anciens collégues, dont Alain A20€7) et Isabelle Rossignol (1997).
Il se concentre sur la spirdlal’écriture — lecture — écritutedu texte produit, sur les

interactions lecture — écriture en écartant lepseur lui-méme ainsi que le contexte de

production.
Ecrire (la rédaction) Serelire
@
Ecritn®2
Ecrit n°1
.’/’/

(E’,Programme |' (_0) ' Programme
'décriture | T (%) de(relecture)
|‘ § N o '|I

\'\\ : -I
i
\ @
\
Prescrire |
t'll"?,l
hd .

. Re (live)
Prescrire La bibliotheque
(listes, schémas) (souligner, recopier)

® Lemodéle en spirale > Oriol-Boyer (1990)

Pourtant, a I'exception de la métatextualité, lediers de I'auteur se concentrent sur
un texte pris en dehors de tout contexte quoi agit. D’autre part, le schéma du
modele en question a été proposé a la communagiétiBque au début des années
1990 par Claudette Oriol-Boyer tout en introduidarptrincipe de récursivite.

En effet, ce principe de répétitivité divise le geesus’ écriture — lecture — écrituire
en quatre opérations qu’'on peut distinguer such&ma et qui sont représentées par
les quatre secteurs du carré. Outre, le modéls pacise aussi, qu’il peut y avoir des
transpositions le long de la spirale et au coursnenée la progression, néanmoins,
selon les critiques; des phénomeénes de réécriture ponctuels pouvantraiba
pendant la phase de relecture ; Ce qui conduit &cimec du projet .

Ainsi, pour plus de précision dans linterprétatioln schéma ci-dessus ; nous
proposons un resume de lecture selon Claudetté-Buwiger (1990, p. 69-82)

D’abord, le secteur (1) de la spirale renvoie aauii d'une lecture antécédente qu’'un

scripteur posseéde d’avance, ce qui permet a smetl'écriture d’émerger.



Puis, au second plan arrive, la mise en ceuvre gfogramme d’écriture sur la base de
plusieurs activités scripturales préalables, taji@s la conception de listes de mots, de
fragments de textes, de représentations et d’agenis.

En fait, ce programme permet l'apparition d’'un éexhitial qui va étre lu lors
d’'ateliers d’écriture par son scripteur ou par tfes lecteurs, notamment pour
procéder a une autopsie minutieuse du texte grodui

Ensuite, le secteur a venir (4-5) répond a une eplaas nouvelles lectures (textes
d’appui) et conduit a d’autres écrits préalablessépde notes, structuration des idées)
permettant la production d’'une nouvelle versiontdxte (1), qui entre temps est
devenu partie incorporée dans le répertoire. Ailesiparcours se poursuit jusqu’au
moment ou les versions successives se ressemblant gue le découpage en phases
se transforme en spirale.

En effet, certains spécialistes des ateliers di@eripensent que le modele en spirale
ne correspond pas en grande partie a la réalit@edjproduction autonome que
I'écrivant conduit, il semble avantager I'appresdige de I'écriture.

De plus, il permet de mettre en lumiere les mudspinteractions constantes entre la
lecture et I'écriture, dans la mesure ou les degylieations se complétent
simultanément.

A ce propos, Claudette Oriol-Boyer (1990) conclutsi lire apprend a mieux écrire,
écrire apprend toujours a mieux lire car dans l'iéare, la rencontre avec le matériau
langage est plus forte que dans la lecture. Lesatees d’écriture ne s’oublient
jamais et entretiennent le besoin de lird?our intéressant qu’il soit, ce modele révele
combien le fait d’écrire prend part a la modificatidu programme d’écriture en soi-
méme.

2.3. Le modele cognitif

Confrontée a la critigue génétique des textes ‘gacape abondamment de l'activité
scripturale des professionnels, notamment celleedasains, la psychologie cognitive
s’est orientée, dans les années 1980, vers I'extibor des pratiques scripturale des
non professionnels, en particuliers les écrivacidasres.

En effet, les chercheurs ont élaboré des protocdlelsservation et d’analyse de
brouillons d’écrivants scolarisés pour mettre aimfpon nouveau modele plus complet

de la rédaction textuelle. Ainsi, plusieurs modedé&criture ont été présentés a la



communauté scientifique, mais le plus courammet& est certainement celui de
Hayes et Flower (1980), qui demeure largement skiffen recherche didactique.
Depuis son entrée en épreuve, ce modéle a conmedagade progrés, proposant une
tendance appliquée sur I'activité rédactionnellespdpératoire, ce qui nous conduit a
présenter son parcours depuis sa premiere apparitio

2.3.1. Le modele de Hayes & Flower (1980)

Considérablement servi comme référence a de nomlbravaux, les auteurs de ce
modele, Hayes et Flower, se sont appuyés sur defrierces réalisées a partir de
protocoles verbaux coexistants pour reconnaitreséeble du dispositif entrant dans
la production écrite. Leur objectif ne se limitespaiquement a I'identification des
processus rédactionnels et a la déterminationatagihe des difficultés rencontrées,
mais tout au plus, saisir les conditions dans lelesi il est possible d’améliorer les
productions écrites, et proposer une descripti@cipe de I'activité rédactionnelle et
de ses liens avec I'environnement ou le contextladache et le systeme cognitif du
rédacteur. C’est ainsi, qu'ils ont proposé un medebmposé de trois éléments

importants :

ENVIRONNEMENT DE LA TACHE

Tache assignée Texte déja produit
destinataires,
mativation
MEMOIRE ALONG PROCESSUS D’ECRITURE
TEEME il v

Connaissances Planification Mise en Révision

conceptuelles Récupération texte Lecture
Organisation | 4 —
Connaissances > Objectifs Mise au
situationnelles - point

Connaissances
thétoriques

CONTROLE

Connaissances
linguistiques

Figurel : Le modéle de HAYER et FLOWER. (1950)

D’abord, il y a* I'environnement ou contexte de la tachgqui comprend I'ensemble
des propriétés engagees dans la tache elle-méese actire, les themes entrepris, les
destinataires et la motivation soulevée auprescdptsur. De plus, le contexte compte
“le texte déja produit, qui devient un propos extrinséque par rapporprcessus

d’écriture des qu’il est créeé.



Puis," la mémoire a long termie qui associe toutes les connaissances procédetales
déclaratives (régles de grammaire, d'orthograpleeedique, de conjugaison), les
métaconnaissances que le sujet posseéde ainsi goentle qu'il exerce sur son
propre systeme cognitif, (éléments ayant le facdiitéervenir dans le contexte de la
tache), les plans d'écriture (argumentation, diggen, description, exhortation,
narration).

Ensuite, il y a toutes les expériences antériequepeuvent étre considérées comme
source dans laquelle le sujet puise ses informstion

Enfin, “ le processus d'écritufe qui englobe les quatre sous processus decragars

la planification, la textualisation, la révisiorc{@ité de retour sur le texte déja écrit ou
en cours de réalisation) ‘ete contréleé’ . Quant au repérage de I'erreur, cela nécessite
de saisir I'incompatibilité entre le texte écrit let représentation faite stockée en
mémoire. Cependant, le diagnostic renvoie a lagoaigation de l'erreur et a sa
détermination.

Selon Hayes & Flower (1980), explique qu’il n'y aspde mode de fonctionnement
hiérarchique des processus qui, a tout moment,gmeypasser au premier plan cognitif
ou s'infiltrer dans les autres processus. En reév@nia mémoire de travail sera plus ou
moins surchargée selon le type de processus e@mact qui donne I'impression que
ce concept joue un rdle influent dans la réussiteedactivité scripturale.

2.3.2.Le modele de Flower & Hayes (1981)

Contrairement au premier modéle, le second propasgée suivante par les mémes
auteurs (1981) était bidirectionnel, c'est-a-dirdoable sens entre le contexte de la
tache et le processus d’écriture, de méme qu’adrdernier et la mémoire a long

terme.



contexte de la tiche

PROBLEME RHETORIQUE
TEXTE ECRIT

sujet, theme JUSQUE-LA

public visé
motivation

v t

Processus d’écriture

MEMOIRE A LONG TERME DU PLANIFICATION REVISION
REDACTEUR — MISE
NaliE
connaissance du sujet 2 =
_> = MOTS
connaissance du théme = 1015
; . 3
connaissance du public £ cadrage des buts révision
plans d’écriture mémorisés o0
A + A
A 4 h 4 h 4
| CONTROLE J

Figure 2 : Hayes et Flower (1981)

Selon Laurent Heurley (2006) qui présente d'aikele modéle ci-dessus, l'idée
extraite du modele se situe au niveau de la baite‘ processus d’écriture et
regroupant’ planification, mise en mots, révision et conttgléandis que' la boite de
mémoire a long terme du rédactéuet celle du‘ contexte de la tachiesignalent les
éléments extrinséques au processus d’écriture ayticipent a la tache de production
écrite.

Le méme auteur ajoute que dans le modele de Fletwiayes (1981), [é cadrage
des buts constitue une opération qui s’effectue fréquemindans une forme non
rédigée puisqu’elle porte sur la convenance d’'wbet@ux attentes, qu’elles soient
internes ou externes au scripteur.

Quant a la‘la mise en mots c’est la mise en phrases acceptable de I'informatio
comprise dans la mémoire du scripteur, qui doitfromter des contraintes de type
microstructure (lexique, orthographe, syntaxe) eettype macrostructure (cohérence,
cohésion, type de texte, structure de texte), queolg terme* mise en texte; inclut
I'activité de rédaction dans son sens large, éeadite, a la fois microstructure et
macrostructure.

En effet, on pense que le scripteur dispose deérestnaturels de sélection qu'il
pourrait associer aucadrage des butsdu modele, ainsi, plus il est prét a agir, plus il
est qualifié pour trier les contenus congus, lgldo processus d’écriture. Le modele
présente ensuité la révisior’ qui s’effectue a la fin de la rédaction et quicaprole,

le perfectionnement de la qualité du texte écr¢ lde‘ la mise en texte. Pour vue
gue soit réalisé, le scripteur est contraint d’eyel les ressources de la langue de

maniére correcte afin de repérer les lacunes da téxigé.



D’autre part,” la mise au poirit se manifeste a tout instant sans forcément suspend
le processus d’écriture et accorde au scripteurdemeiere révision du texte produit
dans laquelle, il corrige les erreurs repérés auemd de la lecture, restaure les
éléments nécessaires a la compréhension et egfintrie texte.

Enfin, le modele de Flower et Hayes (1981) est dénpiar” le contrdle’ détenu par

le scripteur, lui permettant de revenir au fur ete@sure, sur les taches d’écriture de la
progression rédactionnelle qui seraient déja adwvé&n cas d’absence il sera
pratiguement ressenti, puisque certaines tachd@acterité rédactionnelle ne seront
pas certainement accomplies.

2.3.3. Le modele de Hayes (1996)

L'importance essentielle du récent modele de Hg$696) réside dans la prise en
considération du scripteur de facon plus attentiugsi que le réle joué par la mémoire

de travail dans l'activité rédactionnelle.

LENVIRONNMENT DE LA TACHE

Environnement Social Environnement Physique
| Destivataires | | Texte déji éerit f
- e
| Collaboratenrs | | Médium d'éeriture |
LINDIVIDU
MOTIVATION e ge| PROCESSUS COGNITIFS

Buts
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T oy Réflexion
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| Schémas de Tache |
o
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Comnaissance du
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Connaissance Linguistique:
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Modéle de la production de textes écrits _ Hayes (1906)

D’aprés Chréstine Barré-De Miniac (1996), le nowe#dele est une réorganisation
générale qui comprend deux nouveaux éléments iansrt
En premier lieu, 'environnement de la tache qusoa tour, se divise en deux sous-

éléments en l'occurrence I'environnement sociall@vent d’éventuels associés, le



destinataire et autres textes disponibles. En skdew, l'individu qui, lui aussi
compte quatre sous-composants engagés dans lesgusceédactionnel : trois
fonctions cognitives déja présentes dans le moagleien, en plus dun autre
processus comme celui de la résolution de probl@tieslecture.

Selon Annie Piolat (1998), toute la réflexion duwe®dt modéle repose sur les
représentations internes créées par l'interprétatio texte et mises en ceuvre dans le
contexte de la tache écrite en vue d’en engendreodvelles.

En d’autres termes, cette application succede acepsus de révision et la lecture se
passe pour élément central dans le processus imdsd; puisqu’elle participe a
I'exploit du rédacteur. Enfin, selon le méme autdeirrécent modele prend part a la
performance du rédacteur selon trois axes : d’alwordit pour définir la tache, ce qui
va nous permettre de fagconner I'interprétation gse fait de la tache, puis on lit pour
comprendre, ce qui conduit a installer en nous repeésentation interne du texte et
ensuite, on lit pour réviser, ce qui conduit a tfear les problemes du texte.

2.3.4. Modele de Baddeley (1996)

Assimilé dans le modele de Hayes, le modele de &agd(1996) est centré sur
I'architecture de la mémoire de travail et la cdese en tant qu'un systeme

temporaire de stockage qui contribue a la manimmatet au traitement de

I'information pendant la réalisation de taches dtggs diverses.

‘Ad.m.i.n.istrateur cenu‘a]]

Boucle Buffer Calepin
{Phunnlugique { episodique visuo-spacial Systérmes

F F 3 ﬂu‘ldes

L 2 ¥ ¥
Langage MLT « Semantics Systémes

épisodigue y ! visual » cristallisés

Modele actuel de la mémwire de travail (d'aprés Baddeley)

Ce modéle est composé de plusieurs modules impertam départ il était formé par

un administrateur central, une bouche phonologejua calepin visuo-spacial.

- L’administrateur central : un systeme attentionaghnt une capacité limitée. Il
remplit quatre fonctions : organiser I'exploit dashsux taches distinctes, exécuter

et alterner entre des stratégies de récupératisé@l@ttionner le systeme qu'il faut



utiliser, contrdler le processus qui assure I'atton des informations pertinentes a
un moment donné et maintenir et a manipuler I'imfation en mémoire long

terme.

Selon Gaonac’h, D (1991), le modéleassure aussi la planification et la mise en

oeuvre de nouvelles activités, et en cas de béadiigulation entre plusieurs activités

et permet l'intégration des opérations de traiteinges systemes esclaves, qui sont la

boucle phonologique et le calepin visuo-spdtial

La bouche phonologique : permet le stockage desnmdtions verbales a partir
d’'informations visuelles et comprend d’abord, lec&t phonologique a court terme
qui est le réservoir dans lequel se trouve l'infation verbale sous forme de sons
puis, la boucle articulatoire qui accorde l'autaegon (I'exemple de la voix
intérieure). Elle n’est exclusivement activée qoesdue le textes se confirme
difficile a comprendre. Par contre si le texte swéfe facile, le traitement
s’accomplit visuellement en activant tout simpletmeanmémoire sémantique sans
passer par la boucle articulatoire.

Le calepin visuo-spacial : permet temporairemenstbckage des images mentales

et surtout de conserver des informations visuadtespatiales. D’apres Catherine

Monnier & Jean-luc Roulin (1994, p. 426k calepin visuo-spatial serait
responsable du maintien des informations spatiaiesisuelles, ainsi que de la
formation et de la manipulation des images mentales
Cependant, la différence entre la présente architecet celle de Hayes c’est
I'addition d’'un registre supplémentaire nomméémoire sémantiqtiequi a pour
fonction ; garantir la conservation d’'unités sénmures indispensables a I'évolution
des traitements de formulation tout en garantistamonception du message écrit.
Alors que les structures grammaticales et lexicalast plutét conservées dans la
bouche phonologique.
Peu aprés (1999), Baddeley a complété son modg@Egrant un quatrieme élément
qu’il nomme* Buffer episodit c'est-a-diré' Mémoire tampoh, qui selon lui est un
systeme geéré par l'administrateur central, ayard gapacité de stockage réduite
qualifié pour le maniement des informations de retultidimensionnelles dérivant

de“ la mémoire a long ternie



D’autre part, le termé episodi¢ expliqueCatherine Monnier (1994, p. 426) renvoie

au fait quece tamport buffer’ conserve des épisodes dans lesquels les données son

intégrées et assure une fonction décisive lors rdnstert et de la récupération

d’'informations depuis la mémoire a long terme égliigoe.

Le modele de Baddeley (1996) est éprouvé danst l&iaolu de la production de

textes. Il sert de référence pour décrire le praecesedactionnels (les traitements de

I'écrit) selon qu’ils impliquent des représentasomphonologiques et/ou visuo-

spaciales.

2.3.5. Le modele de Kellogg (1996)

Reposant sur le modele de mémoire de travail dedéay, d’apres beaucoup de

chercheurs, le modele de Kellogg (1996) semblelétseul a livrer une interprétation

relative a la gestion des processus rédactionnglataapport aux caractéristiques

fonctionnelles et aux capacités limitées de la masrde travail.

Ce modele distingue trois catégories de procesddactionnelles garantissant des

rapports étroits, considérées comme systemes degiron du langage et pouvant étre

activés conjointement:

- La formulation assure les traitements liés a lduction des idées en langage et a
leur gestion.

- L’exécution accorde la transcription graphique elte.

- Le controle permet d’évaluer le texte semi-produitdéja produit.

En effet, a l'instar du modeéle de Hayes & Flowdraaune de ces catégories est

constituée de deux sous-catégories ou processacti@thels de base, regroupant

eux-mémes plusieurs sous processus.



Formulation Exécution Controle
Planifier | —p | Trad uire rogrammer|—p] Exécuier|] —p|[Lire| — [Edite

Calepin Administrateur Boucle
visuo-sp atial centiral phonolbzijue

Kellogg, R.T. {1926) ; Modele de la mémoire de travail

De plus, l'avantage principal du modele de Kell@egy donc de localiser et de définir
avec précision la valeur de chaque traitement agsar les systemes et les processus
rédactionnels. Pour ce faire, Kellogg suppose que :

- Dans le systtme de formulation, le scripteur rémupes idées sous forme
d'images mentales, c’est pourquoi la procédureldeification requiert le calepin
visuo-spatial et 'administrateur central. Tandigede processus de mise en texte
nécessite 'administrateur central et la bouclenphagique.

- Dans le systeme de [I'exécution, le processus degr@mmmation sollicite
'administrateur central, néanmoins lorsque I'ex@rugraphique est automatisée,
cela ne nécessite aucun traitement en mémoinedalt

- Dans le systeme de contréle, le processus de d¢echdcessite a la fois
I'administrateur central et la boucle phonologigo@; contre le processus d’édition
demeure onéreux pour I'administrateur central.

Ainsi, le modéle de Kellogg est proportionnellemegtent et n’a été mis en oeuvre

gu’en 1996, ce qui a incité les chercheurs a engsegetests, visant a estimer l'intérét

pour la mémoire de travail en production écrite.

2.4. Le modele de l'interaction sociale :

Mis en lumiere par Martin Nystrand vers la fin dasnées 1980, le modele de

I'interaction sociale considére le texte produibnnseulement comme le fruit d’'un

assemblage, mais plutét comme une négociation lsl esatre I'écrivant et le lecteur

en vue de créer un cadre pour la signification ektet C'est-a-dire que le sujet
écrivant cherche a prendre en considération let pl@rnvue de son lecteur, autant que

ce dernier lit le texte avec l'idée de découvriptEnt de vue défendu par 'auteur du



texte. En fait, il ne s’agit pas de traduire leged du rédacteur mais de coordonner

avec le lecteur a 'émergence d’'un sens négocie.

Modeéle interactionnel

Interac bons sociales | | Coniexte

Processus d écriture

| Préparation |
Memoire d
bng terme Plani Mise en Reévis-
cation texte ion Bibliothégue
Connaisances
Comp étences | |
Stratézies |Cnr|trﬁh,Gest'nn des nperatnnsl

| Personnes ressources |

A ce titre, Claudette Oriol-Boyer (1990, p. 69-8pyécise que le modele
interactionniste, lors du processus d’écrituragélacteur est doté de compétences qui
varient selon le type de textes et, qu’a ce titygiopose trois opérations essentielles :

a- Initialisation du discours écrit : La particulardé@ début du texte fait de lui qu’au
départ il organise un cadre social de référenceedas deux partenaires de la
communication : I'écrivant et le lecteur. En incibaes éléments metadiscursifs
il accorde au lecteur assez d’indices pour s’'infarnapidement du genre de texte
et comment le lire.

b- Régulation du discours écrit: Avec l'installatialu cadre social de référence,
chaque information constitue un élément modificaans le texte produit. En
d'autres termes, I'écrivant vérifie ses informatomle facon qu’elles ne
constituent pas d'éventuelles incompréhensions pauréciprocité écrivant —
lecteur. Par conséquent, lorsque [I'écrivant ne ipatvpas a identifier les
confusions qui parasitent linterprétation de demxte, il en découle des
élaborations inadéquates au niveau du genre (ns@uuderprétation du texte),
au niveau du sujet (dire trop sur trop peu de pdimiu bien au niveau du
commentaire (dire trop peu sur trop de points).

c- Elaborations du rédacteur: Lorsque les trois typ&daborations citées au

préalable parviennent a toucher la limite présudesecapacités de traitement de



I'information du lecteur, a ce moment, I'écrivaéalise de nouvelles conceptions
(chapitres, sections, paragraphes...etc.).
En effet, pour ce modéle, linteraction entre paist réputée socialement
indispensable. Ainsi, la connaissance est concueirsiplan social, impliquant des
négociations du sens entre écrivant et lecteubigesi que I'apprentissage s’accomplit
par le biais d’opérations naturelles d'écrituresdam contexte de réciprocité.
Conclusion :
En accordant aux différents modeéles de I'écritt&mdt qu’ils méritent, nous entendons
sans doute reconnaitre I'influence qu’entraine épad le matériau linguistique et
littéraire pour le processus d’écriture. Ainsinfluence dirigée simultanément par le
matériau linguistique et littéraire collecté au nende la préparation et le contexte
de la tache, débouche sur la définition du proced&criture comme nécessairement,
l'interprétation de quelque chose a faire et nom fjpacément comme quelque chose a
dire. Ceci expligue parfois, que se sont bien lessnet les structures qui écrivent le

texte et non pas les écrivants eux méme.



CHAPITRE 2 : La politique linguistique en Algérie

Introduction

A l'ere de la réforme du systéme éducatif, le feaadangue étrangére continue d’étre
enseigné et est introduit des la troisieme annépriataire, révélant l'intérét que lui
accorde l'institution scolaire en Algérie.

Cependant, pour faire face aux défis de la morsdiain dans les contextes
internationaux, le pouvoir politique algérien décidadoption d’une politique
linguistique et culturelle qu’on estime prometteds@s I'enseignement/apprentissage
des langues étrangeres, conduisant ainsi beau@spétialistes a mieux réfléchir le
chemin & suivre.

Selon l'auteur Yacine Derradji, qui était autresfonon professeur a l'université de
Constantine ; il est bon de rappeler que depuidépendancéune certaine confusion
marque la visée sociale et culturelle des pouvpaigiques en Algérie, tant influencée
par I'incohérence, par I'absence de consensus du cequsal, par le manque de
pragmatisme et de lucidité des gouvernements qenr@nt leurs deécisions,
essentiellement, en fonction de rapports de forckeda conjoncture politique

D’aprés toujours le méme auteur, aujourd’hui etpline confusion des conditions
sociolinguistiques, le francais est omniprésentseim d’autres formes linguistiques.
Son usage constitue ainsi, une unité qui s’ancies dan milieu socioculturel en
constante évolution et s’éternise lentement datenigage du quotidien.

4. L’apprentissage de I'écrit en FLE au secondaire
L’enseignement/apprentissage de I'écrit en classkeamhcais en Algérie répond a deux
formes paralleles :

- Un apprentissage autonome a caractere informehtviea autodidactes, assuré
essentiellement par les nouvelles technologiesriet, blog, chat, forum, sms,
email, facebook), la presse (journal, magazine, T)\ét.centres culturels.

- Un apprentissage a caractere formel, institutignepel fait d’ailleurs I'objet de
notre étude, assuré officiellement par les insting éducatives scolaires
(primaire, moyen et secondaire) et universitainepar des centres de formation
professionnelle pour le compte d’apprenants sa#aret inscrits.

Ainsi, I'école semble l'unique espace qui convient’'observation de la fonction

scripturale des apprenants en classe de frangajadaétrangere.



Réparti sur les trois paliers, I'enseignement/ appssage de I'écrit occupe, des lors,
une place importante dans la formation de baseaplpsenants de par l'intérét qui lui
est accordé, en vue de les préparer a I'épreuveadeais au baccalauréat et en méme
temps les assister a acquérir des compétencessliggees et communicationnelles qui
puissent les aider a poursuivre, dans I'avenir,fdeamations universitaires nécessitant
une bonne maitrise de la langue tant a 'oral gatait.

Ainsi, I'évolution de I'écrit s’accroit selon unthme trés lent et varie d’'un apprenant
a l'autre, quoigu’ils soient du méme niveau, sastitdiverses contrariétés pour les
apprenants eux-mémes pendant un certain tempsgaiadeurs enseignants.

A ce propos, selon les objectifs et finalités dgprentissage de I'écrit en classe de
FLE en 3™A.S (2007), 'apprenant aura pour finalité prindgd’usage adéquat de la
langue, I'enrichissement de I'expression et la pgegion de la production de textes
ecrits qui se distingueront par leur originalitéieges textes lui servent a raconter des
faits, rapporter des propos, exposer des donnéesesprimer une prise de position.
Toutefois, les enseignants formateurs trouventopgrfqu’a l'intérieur de cette sphere
didactique, la situation de I'enseignement/appssatie de I'écritest en nette
confusion d’'une part, avec les compétences discipks a installer et d’autre part,
avecles objectifs d’apprentissage fixés.

Encore, pour atteindre les objectifs visés, I'eqpsant se permet de transposer d’'une
logiqgue d’enseignement a une logique d’apprentssagest-a-dire user d'une
approche pédagogique de I'écrit centrée sur le plagsir d’écrire » qui fait que
'apprenant jauge ses capacités dormantes et décaune rédaction de textes a sa
portée et pourquoi pas réveiller en lui « le p@gtdnerbe ».

Alors, Comment s’y prendre pour aider les apprenatplarisés a progresser en
compétence d’expression écrite ? Qu'est ce queritliée pour un apprenant
scolarisé ? En quoi est-elle si importante dans/olition des compétences
linguistiques et scripturales?

En vue de réaliser de grands exploits, l'institatiscolaire algérienne, selon le
curriculum officiel (2007) se veut contemporainedmant le recours aux méthodes
didactiques les plus modernes; des méthodes dsuselées I'apprenant partenaire est

placé au centre des intéréts pédagogiques, esaungdaelopper ses compétences



linguistiques et scripturales par le maniementnsifede la langue frangaise dans un
contexte socioculturel trés particulier.

5. Qu’est ce que I'écriture ?

Servant habituellement a définir I'espace de léerén, I'écriture est un systeme de
représentation graphique qui produit du langagiltre du sens au moyen de signes
inscrits ou de formes culturellement situées susupport.

Dans ce sens, nous empruntons la réflexion de Dabhais (2002, p. 165) qui stipule
que “I'écriture est une représentation de la langue parlau moyen de signes
graphiques. C’est un code de communication au sedegré par rapport au langage,
code de communication au premier degré. La pareledéroule dans le temps et
disparait, I'écriture a pour support I'espace qgaitonserve.

Quant au groupe DIEPE (1995, p. 5), il avance gummpétence scripturale se définit
comme une accumulation de savoir-faire, de conaates et d’'attitudes qui tendent
vers la production d’un texte écrit.

On ajoute, dans le méme sens, qu’elle repose @graoints essentiels ; garantir une
« communication »parfaite, produire un texte »qui répond aux caractéristiques de la

textualité et se conformer a l'usage écrit d’'unangue»donnée.
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Composaniss de la compétance & derire selon le groupe DIEPE

Encore, selon le méme groupe (1995, p. 26), legasus d’écriture se distingue par
I'association de quatre sous compétences: la jtatidn, la rédaction, la réécriture et
la révision.De ce fait, on affirme que:

- Ecrire c'est planifier Cette compétence peut apparaitre a tout moment du

processus, et vise I'aspect communicationnel (cdssaace du lecteur), I'aspect



textuel (établissement d’'une structure proviso@e)aspect langagier (choix du
vocabulaire appropri€).

- Ecrire c’est rédiger C’est la garantie d’'une exploitation adéquate réssources
orthographiques, syntaxiqgues et sémantiques (misetexte) mais aussi
stylistiques et rhétoriques de la langue (la caggalu texte).

- Ecrire c’est réécrire En vue d’améliorer le contenu du texte écrittd@criture
est la progression qui porte sur la reformulaties termes, la réorganisation des
éléments et la clarté des idées.

- Ecrire c’est réviser En vue de déceler d’éventuelles erreurs (orthpiggaies et
syntaxiques) et en corriger les défauts résidusdsiqi de clarté, précision du
contenu et cohésion), la vérification systématiduéexte écrit est capital.

Donc, écrire un texte c’est mobiliser 'ensembles davoirs et savoir-faire selon des
contraintes sociales et culturelles de la commuioicaen produisant un message a
l'intention d’un ou de lecteurs particuliers. C'ese qui fait la dimension sociale de
I'écriture en tant que produit.

6. Dimensions de I'écrit

Pour mieux les concevaoir, il est indispensable pi@pender ce qui peut embarrasser
ou participer a au développement des pratiquegitliée, dans le but d’assister les
éléves en situation réelle de classe. Cette fosat@din doit aider a comprendre, a
décrire et a expliquer la dimension de la pratidéeriture.

3.1. Dimension sociale de I'écrit

L’écriture est toute a la fois ugoratique socialé dans la mesure ou le texte est écrit
pour étre lu et‘socialisanteé au cas ou elle est susceptible d’accorder un degar
critique sur des formes culturelles frequemmentagegs dans I'enseignement/
apprentissage de I'écrit.

Dans ce cadre, Yves Reuter, cité fdristine Barré-De Miniac (1996), insiste sur

la dimension de formalisation de I'écriture en gagant sur la définition suivante :
“L’écriture est une pratique sociale, historiguemeanstruite, impliquant la mise en
oeuvre, tendanciellement conflictuelle, de savods, représentations, de valeurs,
d’'investissements et d’opérations, par laquelle ainplusieurs sujets visent a (re)
produire du sens, linguistiquement structuré, adéad’un outil, sur un support, dans

un espace socio-institutionnel donhé.



En effet, en tant qu’enseignhant de francais aurskioe, on peut dire que l'activité
d’écriture en classe dé€™§ A.S se réduit au cours de francais seulement ptésente
cependant, comme une activité jamais pratiquéerégaamt. Puisqu’elle est enseignée
comme un point d’aboutissement des autres pratigueslation avec le sujet.
L’activité de production écrite est présentée damx apprenants en tant qu’une
synthese des autres enseignements appelés séquesseatiellement des sous-
systemes de la langue : compréhension de I'éeritgqlie, orthographe, conjugaison,
syntaxe,....etc. A ce niveau, le role accordé guprenants est celui d’apprendre a
apprendre comment appliquer et intégrer les cosaates acquises dans le texte a
produire.

3.2. Dimension une et plurielle de I'écrit

La pratique scripturale se distingue comme uneigetiine (singuliére) aussi bien que
plurielle a 'encontre des idées liées a la réféediitéraire. Pour Yves Reuter (1996),
cette dimension peut s’assurer grace a trois tgfa@guments:

- L’écriture comme pratique sociale est a la foisngactionnelle (on écrit pour
étre lu) et institutionnellement contrainte (chosgson peut pas écrire ou
émettre).

- L’écriture comme pratique langagiere est tisséentg’itextualité (rapport avec
d’autres écrits) et de dialogisme.

- L’écriture comme pratique matérielle s’exerce teéquemment a plusieurs
(aides et conseils, alternance de phases collecetendividuelles, planification
par I'un, réalisation par l'autre ...)

Ainsi, Christine Barré-De Miniac (1996), estime qu’au passage sous silence de ces
arguments, on risque de sous estimer les valeias & I'individualité, a I'originalité et

se priver de connaissances et de moyens didactiques

3.3. Dimension matérielle de I'écrit
Pour certains idéologues, toute la matérialite @eriture repose sur le sens
linguistique que procure un texte, mettant a I'étes variations des écrits dont on a

présenté I'importance quant aux effets de sensmpptbpriation.



Quant aux linguistes et psychologues cognitifsaffinme que les variations des écrits
(les supports, les outils, les gestes, les positiogic.) sont d’'une portée capitale pour
I'enseignement/apprentissage de I'écrit en clastsepmbien méme, la gestion de ces
dimensions matérielles est onéreuse pour les apmiequi présentent certaines
difficultés scripturales. Ainsi, selon Yves Reuté, prise en considération de ces
dimensions matérielles, releve des représentatienBécriture mise en place et de
I'analyse des difficultés engendrées.
3.4. Dimension cognitive de I'écrit
Les recherches contemporaines menées en faveltgndeigjnement/apprentissage de
I'écrit, notamment les théses de Jack Goody, attatchn grand intérét a la notion
cognitive dans la pratique d'écriture, en confirndlapport interprété dans la
production de pensée et de savoirs.
Selon Barré-De Miniac Christine (1996, p.)5%es recherches ont permis dans une
perspective fondamentale d’avoir une vision crigigie rédaction, considérée selon ses
propos en tant’ qu'embleme de I'écriture scolaire, car elle est ingtdnnellement
comme l'exercice qui devrait permettre de dévelomied’'évaluer les compétences
scripturales des éléves, l'exercice par lequel ritece s’apprendrait en tant que
telle” . D’apres toujours le méme auteur, on parvient dassrecherches récentes a
considérer I'écriture comme :

- Une simple interprétation d’un pré pense.

- Un outil d’expression et de communication.

- Le produit de contenus imprévus tels que les ddiicuns entre écritures.

- Une construction de savoirs, dans le cas ou celmegiede résoudre certains

problémes rencontrés par les apprenants.

Cependant, pour toute progression scripturale, Gubdy cité par Barré-De Miniac
Christine (1996) affirme qu’il est important de ihéf le mode d’articulation de la
fonction cognitive dans l'activité d’écriture, erépisant I'apport de lare-lecture’ et
de la" réécritureé’ dans la production de I'écrit, en décrivant laaiiton d’écriture et
le type d’écrit, en déterminant le réle des fonusitranscriptives et constructives, ainsi

que le réle des savoirs a convoquer.



En effet, les theses de Jack Goody sont qualifiéedes spécialistes de la didactique
de I'écriture de fondamentales a I'écrit dans laune ou elles permettent d’offrir une
certaine pertinence pour la considération de fa@icomme’ outil cognitif’ .

3.5. Dimension des tensions de I'écrit

Selon les propos de Yves Reuter (1996), la pratdjéeriture est;' n’est comme un
don, ni comme un algorithme d’opérations, assintitemdanciellement le sujet a une
machine et réduisant sa compleXité

En fait, selon l'auteur l'activité scripturale esbnsidérée comme une gestion de
tensions entre les différents axes dans I'écritGedte gestion de tensions concerne,
entre autre, les genres et les types de textesyd#®me graphique lui-méme, les
situations et les opérations d'implication et destalhciation et les dimensions
cognitives et affectives du sujet.

De ce fait, cette conception rend compte d’importantes préreggtpour une
didactique de I'écriture :

- L’écriture est considérée comme une pratique sacgipposant une compétence
inachevée, en raison des tensions prévues.

- L’écriture est moins épuisante pour les apprenamtsison de son explicité.

- L’écriture permet d’expliquer les difficultés degppaenants, ainsi que les
obstacles que peuvent rencontrer.

- L’écriture permet de mieux comprendre la diffusides idées de don et
d’'inspiration, comment se produisent les erreursisddenseignement -
apprentissage.

- L’écriture accorde une meilleure articulation dedéle didactique de I'écriture et
modéle socioconstructif de I'enseignement - appssage en passant par la
notion de résolution de probléme, d’activité senpte, de conflits et de tensions.

Enfin, ce qui semble important, c’est la prise ensidération de cette conception, ce
qui conduit sGrement a une variation de la repit@sen des objets textuels et imposer
un certain changement radical du regard critique.

4. Rapports : lecture — écriture

En matiere de didactique de I'écriture, les rapplatture — écriture ont constamment
été soulevés par les spécialistes comme une situdifificile. Selonles théses d’Yves

Reuter (1996), les rapports lecture — écriture satrant plus confus qu’ils en ont



I'air. Selon lui, il convient dans l'analyse demsatiques scripturales de se détacher
d’'une certaine conception selon laquelle I'insittntscolaire est insensible vis-a-vis
des rapports lecture — écriture.
A ce propos, il suppose que les rapports lectuéeriture ne sont ni construites ni
stimulés, ils s’appuient essentiellement sur I'iégpration et I'imitation textuelle et
sont plutét fondés sur la base de réciprocite.
D’aprés le méme auteur (1996)L.a relation est univoque et fonctionne sur l'atéent
d'effets mécaniques et peu expliqué€n raison des différentes variations et
modalités, temporelles et techniques, la locabsatie la lecture avant, pendant ou
apres I'écriture ne rend pas compte du projet digrer. On peut accorder a la situation
de lecture certains objectifs gucontribuent au développement du projet d’écriture
puis les insérer dans des situations distinctéabddd, avant I'écriture ;

» La lecture soutenue fournit la matiere utile aritre.

> La lecture constante permet de dénoncer certagm@ésentations qui perturbent

I'activité d'écriture.
» La lecture orientée éclaircit I'objet final a oliten
» La lecture critigue permet de mieux concevoir leuaion de lecture dans
laquelle sera percu le texte écrit par le scripteur

> Le plaisir de lire des textes pertinents et vagiggendre un plaisir d'écrire.
Ensuite, pendant I'écriture ; par‘lae-lecturé au moment ou le texte s’écrit ou au fur
et a mesure que le scripteur progresse dans laigtiod du texte écrit. Cette situation
contribue a:

» S’approvisionner davantage d’outils d’écriture periants.

» Surmonter les différents problemes rencontrés.

» Répondre aux besoins impérieux enregistrés.
A ce propos, il convient de rendre compte des itiomd essentielles qui offrent la
reussite a cette situation :

> Accorder le temps nécessaire a la production de.tex

» Assister le développement de la compétence scailgtur

» Soutenir le scripteur dans le choix des textesrea dt dans les modalités de

lecture, par le biais de I'évaluation formative.



Enfin, aprés [I'écriture ; une pratique rentable mp@erfectionner le texte écrit,
malheureusement, cette situation se produit tremm@nt dans l'institution scolaire,
puisque on demande aux scripteurs (apprenantsjird’éans passer par la lecture
d’autres écrits.
En effet, ces modalités évoquées représentent deanismes de différenciation d’une
grande importance dans linterprétation des ragpexture — écriture, qui a leur tour
croisent d’autres modalités d’ordre technique.
Dans ce sens, Yves Reuter (1996) supposé€' gae variétés temporelles évoqués sont
susceptibles de variations selon des modalitésiqabs:

» Lecture de ses propres écrits ou lecture d'écrasitdes scripteurs.
Lecture intégrale ou lecture partielle.
Lecture fondée sur le sens ou lecture attentiveraise en texte.

Lecture solitaire ou lecture en groupe.

vV V V VY

Lecture guidée et instrumentée ou non.

» Lecture plus ou moins critériée.
En résumé, les spécialistes de la didactique detlgée estiment que les fonctions des
textes et les statuts qu’ils représentent sontnugriaux de travail qui contribuent a
I'apprentissage et ne sont surtout pas des modatets se modifient et se diversifient
constamment.
5. Capacités et objectifs d’apprentissage a I'écrit eB°"°A.S
Le programme de francais dé™3année secondaire, tel gu’il est rapporté dans le
curriculum officiel du ministére de I'éducation mmatale (2007, p. 13-14), énumere les
capacités et les objectifs a atteindre en produati® I'écrit. Production de texte en
relation avec les différents genres étudiés (exiposigumentatif, exhortatif, narratif),
les objets d’étude et les themes choisis, tiengenipte des contraintes liées a la

situation de communication et a I'enjeu visé, confimdique le tableau suivant.

Capacités Objectifs d’apprentissage a I'écrit
Planifier sa * Définir la finalité de I'écrit (ou respecter la gne
production au donnée).
plan pragmatique » Choisir une pratique discursive (ou respecter tesigme).
et au plan du « Activer des connaissances relatives a la situation
contenu communication.




* Activer des connaissances relatives au domaine de
référence dont on doit parler.

» Sélectionner les informations nécessaires a pHutire
documentation.

» Se faire une idée du lecteur de I'écrit pour seecier les
informations les plus pertinentes.

* Faire un choix énonciatif.

* Choisir une progression thématique.

 Choisir le niveau de langue approprié.

Organiser sa » Mettre en oeuvre le modele d’organisation suggéraipe
production consigne ou le modéle d’organisation le plus adiégla
situation de communication.

* Faire progresser les informations en évitant lpstiéons,
les contradictions.

 Assurer la cohésion du texte par un emploi pertides
temps et par I'établissement de liens entre lemmmétions.
* Insérer harmonieusement les énoncés narratifstipis;
les énoncés au style direct et indirect.

» Assurer la présentation (mise en page) selon ke dgecrit

a produire.
Utiliser la langue » Produire des phrases correctes au plan syntaxique.
d’'une fagon « Utiliser le lexique adéquat & la thématique, aralité de
appropriee I'écrit.

« Utiliser de maniére adéquate les signes de ponatuat
pour faciliter la lecture de I'écrit.

Réviser son écrit » Utiliser une grille d’auto évaluation pour détectes
erreurs a différents niveaux.

* Définir la nature de l'erreur :

- mauvaise prise en compte du lecteur ;

- mauvais traitement de I'information (contenu) ;

- cohésion non assureée ;

- fautes de syntaxe, d’orthographe ;

- non respect des contraintes pragmatiques.

* Mettre en oeuvre une stratégie de correction :

- mettre en jeu diverses opérations (suppressduitian,
substitution, déplacement).

Finalement, la réalisation des objectifs et corsemésents dans les différents objets
d’étude s’effectue par la faveur de la mobilisatid® I'ensemble de savoirs et de
savoir-faire. Quant aux thémes qu’on propose apxeaqants en classe dg"3A.S, ils
sont la pour les aider a mieux se situer dans ledeal’aujourd’hui et comprendre les
défis de demain.

Conclusion



L’enseignement/apprentissage de I'écrit est unictdélicate soulevant beaucoup
de difficultés qui jaillissent sur la qualité desoguctions textuelles. Or, pendant la
phase d'installation de cette compétence, ces éumpparaissent relativement
dominées chez la plupart des apprenants vers teflmapprentissage.

D’autre part, le fait d’énumérer les dimensions Iéeriture, les compétences, les
capacités et objectifs d’apprentissage a I'écregutpsirement rendre compte de
I'importance de l'activité scripturale en classeégoudre les diverses contrariétés que
I'apprenant y rencontre au cours de sa formation.

L’écriture est un ensemble complexe d’apprentissagérer tout le long d’un travalil
qui s’étend de la planification a la révision. Desp si les recherches conduites sur
I'enseignement/apprentissage de I'écrit, durangléaze derniéres années, ont connu
un succes sans équivalence, c’est grace aux catidrils d’une part des linguistes et
des psycholinguistes, a travers des travaux coaneles types de textes, les processus

rédactionnels.



3. Les stratégies d’apprentissage de I'écrit : Commeres éléeves apprennent-ils ?
Introduction

Ces derniéres années, dimportantes recherches atieren d’acquisition de
compétences scripturales sont conduites par lesclodiers pour définir ce qu'ils
prétendent dans un sens global coms&atégies d’apprentissaje Néanmoins, le
concept présente une certaine divergence etlibiastie réunir 'ensemble des visions.
C’est pourquoi on trouve dans certaines études diféérence de taille entres les
stratégies d’apprentissage accordées par I'enggigni apprenants et les stratégies
d’écriture développées en toute autonomie par céses apprenants a partir de
connaissances antérieures ou compétences acquises.

3.1. Définitions des stratégies de I'écrit

Pour ne pas confondre les stratégies d’apprendsdag enseignants avec ceux des
apprenants, nous avons pris soin de présenteruggges exemples qui répondent
évidemment aux intéréts de notre travail.

“Stratégie” ou* Stratighid’ comme I'explique I'étymologie, du mdt Stratigo$ est

a l'origine, un terme militaire qui s’est répandand d’autres domaines et qui signifie ;
- “Ensemble d'actions coordonnées, d'opérationBilée®, de manoceuvres en vue
d'atteindre un but précis”. (Feuillet, Paris, 1881121)

Ce gqu'on entend par actions coordonnées, c’'estaaiére d’organiser, de structurer
un travail de recherche, d’expérimentation et dansement, d’harmoniser
I'ensemble des conduites en fonction d'un résuQaant a I'approche actionnelle, qui
accorde un grand intérét pour les stratégies dacguisition des apprentissages, Jean-
Pierre Robert (2008 : 190) définit la stratégienome :

- “Tout agencement organisé, finalisé et réglé d’ofiéna choisies par un individu
pour accomplir une tache qu’il se donne ou qui s&sente a lui. Cela signifie, la
mise en ordre des actions conduites pour la réalsdes fonctionsEn didactique des
langues, Paul Cyr (1996, p. 5) précise que letegfies signifient :

- “ un ensemble d'opérations mises en oeuvre par fggeaants pour acquérir,
intégrer et réeutiliser la langue cible Quant a Pressley, Goodchild, Fleet et Evans
cités par Mireille Falardeau (1993, p. 308), ilspgmsent la définition suivante :

- “Les stratégies sont des processus ou séguencescEsgus qui, quand on les

mesure aux exigences des taches, ils facilitepétiormancé.



D’autre part, parmi les définitions qui investissemieux la notion de stratégies, on
présente celle donnée par Wenden. A.L (1987, pdaf)s laquelle il avance que les
stratégies d’apprentissage sont :

- “Des actions choisies par les apprenants d’'une lengwangere dans le but de se
faciliter les taches d’acquisition et de communimait.

On entend dire, les apprenants qui présentent ertaiee autonomie, par rapport a
leurs camarades, dans le maniement de la langxplditation des savoirs et savoir-
faire et qui parviennent a faire des choix qui débent sur une série d’opérations
combinées.

En effet, les opérations effectuées par les apptenées méthodes engagées et les
procédés seélectionnés sont généralement ajustés finahtés et objectifs de
I'apprentissage et sont nécessaires pour la réudsg stratégies prises. Alors, en quoi
les stratégies d’'apprentissage sont—elles si iraptas ?

3.2. L’intérét des stratégies de I'écrit

Devant apprendre a utiliser la langue a bon escians I'apprentissage de I'écrit, les
apprenants ne sont pas restés insensibles. Selae Sartier (2000), ils participent
fortement sur la base de nouvelles expériencestaat profit des compétences et des
connaissances antérieures (savoirs et savoir-fgu@)r se fixer des objectifs
appropriés et choisir des stratégies qui répondemieux a leurs attentes.

Dans ce sens, des chercheurs comme Weinstein (k9@4par Sylvie Cartier (2000),
ont montré qué les éleves qui réussissent bien leurs cours st qui utilisent des
stratégies d’apprentissage efficaces pour accompMec succes les différentes
activités qui leur sont proposées

Elle ajoute que les apprenants, assistés par lemsgignants, ils ont besoin de
développer rapidement une conscience stratégiglectdt, en particulier ceux qui
présentent certaines lacunes.

- Dr’abord, ils apprendront lentement a se servirttégies selon les besoins.

- Puis, ils parviendront a découvrir I'utilité dedatégie congue par I'enseignant.

- Ensuite, ils se I'approprieront graduellement ddescadre de lactivité de

production écrite.



- Enfin, pour faire preuve d’autonomie dans la gestie leurs apprentissages, ils
sont appelés a se servir de stratégies qu’ils @veldppé eux-mémes, en
s’inspirant des stratégies acquises.

Pour réussir en classe, l'intérét accordé a I'aptssage de I'écrit conduit I'apprenant

a se servir de stratégies en contexte authenticjast-a-dire, reliées aux activités

accomplies en cours. Ce concept est relevé damsalesix de Jean Tardif (1992) qui

prone 'apprentissage des stratégies dans un contexteqaiition de connaissances
spécifiques.

Enfin, les nouvelles stratégies que les apprenpatsiennent a développer vont

progressivement contribuer‘da mise a jour des connaissances, des compétences et

des attitudes, qui ainsi, leur permettrbtapprendre a apprendre a écriteen toute

autonomie. De plus, pour qu’ils réussissent estégies d’écriture, ils sont appelés a

évaluer constamment leurs compétences et surmlesteifficultés qu’ils rencontrent

au passage.

3.3. Stratégies d’écriture de I'apprenant

Dans I'ensemble, les stratégies, techniques ouatpas menees dans le cadre de

I'écrit par I'apprenant sont des actions qui fagenit I'acquisition des compétences, le

stockage des informations et I'exploitation raisalole des données. Ainsi, leur usage

approprié lui accorde un apprentissage varié, aataiefficace, rentable et de plus en
plus autonome.

En revanche, les stratégies réparties dans lergrés&moire de recherche renvoient

particulierement a la pratique d’écriture et nevdat faire I'objet de confusion avec

les autres stratégies d’apprentissage et d’acmuisiils se distinguent par leur
obéissance aux processus d’écriture revendiquiégparoche cognitive, a savoirja
planification’, “ la mise en texte (textualisation),* la révisiori’ et *la correctior’

(le contréle).

3.3.1. Stratégies de planification

Les stratégies de planification sont des opérativganisées par I'apprenant en vue de

réussir son activité scripturale, a l'aide d’objiscfixés et de moyens appropriés sur

une période déterminée. Selon Hayes et Flower (19&lagit d’actions profondes et

intellectuelles des perceptions qui devront étrpleyges pour produire un texte.



Selon Préfontaine clémence (1989), cette opéragiermet a I'apprenant de se

construire une représentation interne des conmaissan utilisant trois principes:
3.3.1.1. Production d'idées

Se servir d’outils qui facilitent 'organisation dexte a écrire.
Sélectionner les informations a saisir tout au ldad'écriture du texte.
S’inspirer de modeles externes pour produire utetrkginal.

Explorer les idées obtenues en consultant I'avasitiili.

Paraphraser en transposant d’'une langue a une duine culture a une autre.

3.3.1.2. Organisation des idées

Se référer aux directives et consignes données.

Classer les idées importantes selon 'ordre deifio

Etablir un rapprochement entre les différentessg#eduites.
Réorganiser les contenus recgus et éliminer des itée retenues.
Reconstituer la notion de temps et d’espace adaptésxte a écrire.

Etablir des structures a l'aide des informatiorsisias afin d'élaborer un plan.

3.3.1.3. Cadrage des buts

Envisager les étapes de production qui conviennent.

Déterminer les objectifs du scripteur (genre déet@xproduire, message transmis,
catégorie de lecteurs...etc.).

Réajuster les objectifs pendant la production giete

Limiter objectivement les finalités et objectif$&crit.

3.3.2. Stratégies de mise en texte

Dans*“ écrire et enseigner a écrite Préfontaine clémence (1989) explique que les

stratégies de mise en texte visent, non seulenzemrdduction du texte, mais a

“mettre en pratique les automatismes pour corrigeifautes dés qu’on écrit”.

Etant complexe, cette étape s’active dés que lamprt se met a noter ou entreprend

la rédaction de son brouillon, en introduisant k#titudes et les compétences

nécessaires dont l'orthographes d’'usage, la grarendag texte (cohérence), le choix

du vocabulaire (lexique) pour accorder une formguistique au texte produit.

Enfin, 'étape de mise en texte permet a I'apprédan

Activer les informations stockées dans la mémoiang terme.

S’engager pleinement dans I'écriture sans hewteidiees.



= Développer les idées sélectionnées (analogieshasd, etc.)
= Honorer le plan du texte en consultant d’autregsecr
= Sélectionner des combinaisons possibles pour uneendee.
= Respecter l'unité du texte en structurant le chiexical.
= Réemployer des expressions, des formules ou de®naoggrammaticales
enseignées en classe (ex. : le genre et le noebriemps de verbes).
= Enrichir la mise en texte en employant la ponctumtides synonymes, des
antonymes, des figures de style (périphrases), aésulateurs logiques ou
chronologiques.
= Réaliser une mise en page et un support de difiuaigpropriées.
3.3.3. Stratégies de révision
Selon Fitzgerald (1987), la révision permet“déduire I'écart entre le texte prévu et
le texte effectivement produitEn d’autres termes, les stratégies de révisionrdent
a l'apprenant des pauses pendant la rédaction l@agselles il parvient a réviser
constamment son texte. A travers ces stratégiggprénant interpelle constamment
des processus mentaux varies:
= Vérifier les choix linguistiques et textuels.
= Vérifier les procédés textuels (explicatifs, expiési argumentatif...etc.)
= Vérifier la mise en place des connecteurs, I'enuraient.
= Vérifier les regles de cohérence du texte, 'enubiaiient des idées, le sens.
= Essayer différentes réorganisations du texte.
= Examiner les formulations de phrases et de texte.
= Effectuer une comparaison de fagon contrastiveétissents de la langue cible
avec des éléments de la langue maternelle.
= Se distancier du texte écrit pour une meilleurkecture.
3.3.4. Stratégies de correction
Les stratégies de correction concernent partia@r@ntle traitement des erreurs de
surface, comme l'orthographe d’'usage, la grammkirgpnctuation...etc.
A ce niveau l'apprenant doit :
= Mobiliser ses connaissances pour effectuer déecteres ciblées.
= Consulter des outils de référence d’autocorrecfidictionnaires, correcteur

orthographique, conjugaison, grammaire, logicieése de données).



= S’approprier d’'une formalité de correction systéma de la syntaxe.

= Coopérer avec d’autres apprenants (en classe)eed’améliorer le texte produit.

= Solliciter des suggestionpour en améliorer la structure, le contenu, ou la

présentatiomvisuelle.

Conclusion
Enfin, les quatre opérations arborées par les alisteis de la didactique de I'écrit dans
le présent mémoire de recherche et qui sont wgig@r 'apprenant, expliquent ce qui
se passe dans la téte de ce dernier. L'intérélsqurésentent accorde aux chercheurs
une meilleure compréhension des erreurs par l'eapdin préalable des causes
possibles.

lls décrivent les différentes actions et compogets, qu'un apprenant scripteur
entreprend avant, pendant et apres l'activité dige, ils nous permettent aussi de
savoir comment l'apprenant parvient-il a dévelopgar conscience stratégique a
I'écrit, a déclencher des actions, a conduire gesations qui I'aideront a contréler la

gestion de l'activité scripturale.



4. Construction des savoirs a l'aide de 'erreur
Introduction
Pour beaucoup d’entre nous, le fait de passerrputss heures a corriger des paquets
de copies de classes difféerentes, de niveaux €iftéy de sujets différents constitue un
parcours fastidieux. Quant aux apprenants, I'eresfirpercue autrement, elle suscite
leur inquiétude, anime leur stress et provoque émlvec. Mais, rien ne provoque la
déception d’'un enseignant qu’'une rédaction d’él&airrée d’infractions, tout types
confondus.
Néanmoins, ces dernieres années, certains cheschenir parvenus a construire une
représentation positive de I'erreur. Elle est co@sée en tant qu'une étape importante
et un moment ordinaire et rentable dans l'appreagie de I'activité d’écriture en
particulier.
Astolfi, Jean-Pierre (1997), spécifie qu'il ne fapds percevoir I'erreur comme une
conséquence neégative d'une action menée par I'mspptedonnant lieu a sanction.
Mais plutét, en tant que repéere oeuvrant d’'une ararefficace a localiser les carences
et comprendre les processus d’apprentissage afimidex fonder l'intervention
pédagogique.
En effet, I'interprétation de I'erreur peut contrdr a une meilleure connaissance des
difficultés rencontrées par I'apprenant, a concewificacement les opérations a
entreprendre en classe et aidera I'enseignaragbriénant a développer pertinemment
des stratégies de remédiation indispensables.

Qu’'est ce que l'erreur ?
En didactigue des langues, l'erreur est réputée gtne un instrument utile de la
réussite et est inévitablemegrésente dans le processus normal d’apprentis€ags.
pourquoi certains didacticiens, a l'instar de Ré&Payquier et Uli Frauenfelder (1980,
p. 36) affirment que la notion d’erreur présente wertaine complexité et qu’il est
difficile de proposer une définition absolue derréair. Selon leur propos, c'est le
point de vue qui définit I'objet, ainsi, I'erreurept étre définit soit par rapport a la
langue cible, soit par rapport a la situation rerieze, soit par rapport au contexte de
I'apprenant. lls proposent, donc comme définitioovsoire de I'erreur, cellé d'écart

par rapport a une norme provisoire ou une réalisatattendu .



En effet, I'erreur ici n'est apercue en tant qu'eaipte de I'échec, mais en tant que
signe temporaire d’'une étape particuliere de 'appssage.

D’apres S.P.Corder cité par O'Neil Charmain (1993, 83), “les erreurs sont
indispensables a I'apprenant lui-méme parce qua peut considérer le fait de faire
des erreurs comme un moyen que l'apprenant ufd@a apprendre, c’est une fagon
que l'apprenant a de tester ses hypotheses suatiare de la langue qu’il est entrain
d’apprendré' .

Encore selon S.P. Corder (1967), le terme d’erteutendance a étre réservée pour la
violation volontaire ou négligente du code qui eshnu ou devrait I'étre ou devrait
étre en cours d’apprentissage par le contrevehant

C’est une pratiqgue jugée, grammaticalement ou stguement irrecevable qui
s’associe a l'indifférence et qui finit par transgger le code de la langue. Cette action
se produit non pas a cause d’'une incompétenceangle mais en raison du niveau
de connaissance accordé a un moment donne.

Quant a Guy. Brousseau (1994) cité dans la revimarige, pense que‘L'erreur
n'‘est pas seulement l'effet de l'ignorance, dedititude, du hasard (...), mais l'effet
d'une connaissance antérieure qui avait son int&yé¢ succes, mais qui, maintenant,
se révele fausse, ou simplement inadaptée

Selon ces propos, l'erreur est liée au moins a deomtextes différents. Dans
le premier contexte, le sujet prend une décisiamonmpatible avec l'ordinaire sans
I'apercevoir, alors que dans le second contextsujet lui-méme ou un autre affirme
que cette pratique est une erreur.

En outre, G. Marcel (1994, p. 17) affirme quél'erreur est occasion et moyen de
diagnostic de la difficulté a raisonner ou a maiéi une opération mentale, une
fonction cognitive, c’est pourquoi on parle souyeitpropos de ces méthodes, de
pédagogie de la réussite

Pour démontrer a quel point la définition de I'eirrdans la vie scolaire de I'apprenant
présente une difficulté d’interprétation; R. Pdequet U. Frauenfelder (1980)
affirment : “ qu'il est impossible de donner de l'erreur une diiibn absolue. Elle
peut étre définie soit par rapport a la langue eibsoit par rapport a I'exposition qui
a été faite aux apprenants. Mais pas par rapport usteme intermédiaire des

apprenants. Si on définit I'erreur comme une “forneéusée par I'enseignant”, celui-



ci se trouve dans une situation paradoxale ou fuse une forme inévitable pour
I'apprenant et attendrait une forme inaccessibleeaderniet .
En d’autres termes, cette insuffisance dans laniiéi de I'erreur avec exactitude
provient essentiellement de plusieurs facteurs,equimajorité renvoient au contrat
didactique lui-méme.
Pour conclure, il convient de soulever que 'erreeifonde dans un ensemble cohérent
de connaissance, de stratégies et de représestatemms lequel, elle surgit pour
analyser attentivement les actions antérieuresoet pomprendre ce qui fonctionne
mal.

Distinction entre Erreur et Faute
Révélant une certaine distinction par rapport ardir, la faute perpétrée dans
I'apprentissage de I'écrit est le produit des défées performances que I'apprenant
entreprend en raison du mauvais choix du style ggngd de la stratégie optée qui,
parfois, ne conviennent pas au contexte et au bageude la langue.
Selon S.P. Corder (1981, p. 63)a faute n'est pas le résultat d’'un défaut de
compétence mais de la pression neurophysiologiqueade I'imperfection dans le
processus de I'encodage et de I'énonciation aréell
Ainsi, la faute se produit dans des circonstancasicqoulieres comme le stress, le
surmenage, le doute ou I'hésitation. Parfois méeile, provient de la mauvaise
planification, de la transposition d’un sujet auti@ une fois I'apprenant s’engage dans
I’énonciation.
En fait, aux yeux d’'un observateur peu averti,réar perpétrée par I'apprenant est
une faute qu’il faut impérativement sanctionnerralpour I'enseignant, elle est
considérée en tant qu'indice bienvenu d’'une étdyligatoire, comme un outil rentable
dans le processus d’apprentissage.
D’autre part, Gérard Amo (1997, p. 88-89) danslsesd, emploie I'expression de
“violence pédagogiquiepour caractériser cette attitude incertaine designants qui
abordent [erreur] et [faute] tour a tour. Pour lul* Le statut de I'échec dans
I'acquittement de la tache scolaire est ambigu. feamt c’est a partir du sens qu'il
donne a l'erreur que I'enseignant oriente les atliés qu’il aura face a I'éleve.[...] Il y
a trop souvent confusion entre I'erreur qui alimetibpprentissage et la faute qui est

sanctionnée.



Enfin, selon des chercheurs, méme s’il semble madidficile pour un enseignant de
distinguer la faute de l'erreur, cette dernierdfiche aucun handicap ou une déviance
qui peut freiner I'apprentissage de I'écriture md&meure constamment une étape
ordinaire faisant partie de la vie scolaire de pi@mant qu’il faut dépasser, et non pas
la sanctionner en tant qu’une faute.
Signification des erreurs des apprenants
En vue de retenir la diffusion des erreurs dansskggnement des langues étrangeres
et particulierement dans I'apprentissage de I'édes didacticiens s’efforcent de
distinguer, du point de vue méthodologique, letedintes pensées sur I'erreur. Pour
ne pas se confondre dans l'interprétation de lerde I'apprenant, S.P.Corder (1981,
p. 6-7) stipule qu’ ‘Il y a deux écoles qui prescrivent des moyensrdiité pour
éviter les erreurs des apprenants. La premieregmeétque si I'on avait pu faire une
méthode parfaite d’enseignement, aucune erreurraia@té commise. L’'occurrence
eventuelle de l'erreur est simplement l'indice deshniques inadéquates de notre
actuel enseignement. La philosophie de la deuxi&soke, c’'est que nous vivons dans
un univers imparfait et en conséquence I'erreusggroduire malgré nos efforts
En d'autres termes, dans le domaine de la méthg@olon peut distinguer deux
pensées sur les erreurs, ce qui présente uneneeddficulté de reconnaitre ce qui
constitue 'erreur.
De plus, en dehors de ce gu’ils constituent comnaéicés du systeme linguistique
gu’ils emploient & un moment donné, les erreursaggsenants peuvent faire I'objet
d’une triple signification, selon le méme auteur :
- Pour l'enseignant, I'erreur est un indicateur gerrpet de connaitre le niveau
atteint par 'apprenant par rapport a I'objectiféi
- Pour l'apprenant, I'erreur est un outil de vérifioa des stratégies, des hypothéses
et des actions engagées pour I'acquisition denigue. Elle lui accorde I'avantage
de comparer les deux systémes différents ; cella thbngue maternelle et celui de
la langue étrangere.
- Pour le chercheur, l'erreur permet de savoir comm@&pprenant parvient a
apprendre une langue, la facon dont il utilise $é=mtégies dans le processus

d’apprentissage.



Enfin, I'erreur est productrice de sens et de Sication. Selon C.Marsollier (2004),
elle dépend constamment de la nature de l'appsagfes et de la relation que
'apprenant est amené a entretenir avec le sav@nseignant et son milieu
socioculturel. D'ailleurs, un apprenant peut apdrerde ses erreurs beaucoup plus de
ce qu’il apprend de son enseignant, comme un emsaigpeut apprendre aussi de ses
apprenants beaucoup plus de ce qu’ils apprennehti.deonc, on ne peut en aucun
moment enseigner I'écrit aux apprenants sans quesiache davantage, dans quelles
conditions apprennent-ils.
Statut de I'erreur en classe

Contrairement a I'école classique ou l'erreur gstosyme de faute, de difficulté et

finit par étre sanctionnée de peur qu’elle soitoeE® au correct et enseignée

conjointement.

S’interrogeant longuement sur le statut de I'erdams les apprentissages, Jean-Pierre

Astolfi (1997) arrive & un premier constat selogulel ; I'erreur scolaire est plutdt

source d’angoisse alors qu’en dehors de I'école est davantage, source de défi dans

d’autres domaines. C’est pourquoi, il convient dagliquer dans tout apprentissage
et l'utiliser a bon escient pour I'améliorer da\aay.

En effet, aujourd’hui, on considére l'erreur enttgn’une étape courante, voire un

indice révélateur dans le processus d’apprentissagéa classe et semble en fait,

inspirer plusieurs modeles d’apprentissage.

- Le modele transmissif :Considere le maitre comme le seul détenteur doirsat/
'apprenant en tant qu’objet sur lequel va agimlaitre pour lui transmettre tout
son savoir sans prendre en considération les ctanspe ce dernier.

- Le modele béhavioriste : Représente un apprentissage jugé trop rapide pour
I'apprenant dans lequel I'erreur est a éviter darmmesure ou elle risque de laisser
des traces éternels. On propose alors, un apmagésdécomposable en sous —
savoirs, guidée étape par étape, accompli par igena

- Le modele constructiviste :Ce modéle tente inlassablement de prendre en eompt
I'erreur en tant qu’outil pédagogique incontestabieitant 'apprenant a saisir son
erreur avec plus de conscience, le modéle prera/ant I'importance de I'action

et des situations de conflits socio-cognitifs emjpprenants.



Visant I'objet de I'erreur, Jean-Pierre Astolfi @A p. 102-103), estime que cette
inquiétude engendrée par I'erreur scolaire répamglement a la représentation qu’on
a de l'acte d’apprendre, dans lequel on conforsl doivent les prérequis (ce qui fait
I'objet d’exigence pour affronter un contenu nouyeavec les préacquis (description

d’'un * état des lieuX initial & prendre en compte tel gu'il est).

Il explique encore que lerreuf peut méme étre le témoin d'une évolution
intellectuelle en cours, alors il nous faut moduledée familiére de prérequis qui
seraient nécessaires a un apprentissage, et suquéds nous devrions pouvoir

compter pour enseigner avec efficacite.

Enfin, comme le dit Philipe Meirietil’école a été historiguement créée pour étre le

lieu de l'erreut’ c’est pourquoi, I'école doit nécessairement atiibun sens pour

chaque erreur et ne doit pas renoncer a I'étudd’'abalyse des erreurs scolaires.
Types d’erreurs selon leurs origines

S’interposant a des niveaux différents, allant ’derdur locale (qui ne perturbe pas

l'interprétation entiére de I'’énoncé) a l'erreunlghle (qui conduit a une mauvaise

compréhension de tout I'énoncé), le role de l'epsant face a l'erreur est assez

complexe. Il doit d’abord, la décoder, la comprendt la corriger pour qu’elle soit

constructive.

Certains didacticiens s’accordent a répertoriertypes d’erreurs selon leurs origines

principales suivant des criteres différents, clestas de J.C. Richards, cité par R.

Porquier (1977, p. 14), qui estime dukerreur se divise en trois types

- Erreur interlinguale : provenant de la langue soae I'apprenant.

- Erreur intralinguale : résultant de I'apprentissagi&fectueux de la langue cible de
I'apprenant.

- Erreur développementale : probléme lié a I'applioatabusive d’'une regle

En effet, I'erreur se situe en tant qu’élément dacpssus didactique, dont il faut

rendre clair afin de fixer les moyens d’interventitidactique, & mettre en oeuvre et a

construire une connaissance correcte.

Dans ce sens, Jean Pierre Astolfi (1997) proposdypologie composée de 08 erreurs

en fonction de la nature du diagnostic et de leuigines. Nous avons pris soin de la

présenter telle qu’elle a été développée dans sorage :



3.5.1. Erreur liée a la compréhension des consignes

Pour assurer une meilleure compréhension des cwssides formules employées
doivent étre clairement définies, les verbes daactiien choisis, le lexique introduit
par chaque discipline est spécifique et la consigse précise, pas forcement
interrogative afin que la performance soit & sam toen claire.

3.5.2. Erreur liée a un mauvais décodage des regles.

Lors de la résolution d’'un probléme, I'apprenantgaayer de répondre d’'une part a la
guestion poseée et d’autre part a son enseignariaquose. A partir de 13, les erreurs
proviennent des difficultés rencontrées par I'appré dans le décodage des régles
implicites de la situation.

3.5.3. Erreur témoignant des représentations notionnelleles apprenants.

Selon G. Bachelard, cité par J.P. Astolfi (199a@)nbtion d’obstacle résume l'idée de
représentation faite par I'apprenant sur ce quitr@it précédemmerit.On connait
contre une connaissance antérieure, en détruisast abnnaissances mal faites, en
surmontant ce qui, dans I'esprit méme fait obstacl# ajoute que les obstacles
apparaissent durant I'action lorsque I'apprenanplera des moyens qui, n’étant pas
certainement adéquats, ce qui le conduit a penpé#s erreurs.

3.5.4. Erreur liée aux opérations intellectuelles.

Cela concerne surtout, larépétition, la conceptualisation, I'application,
I'exploration, la mobilisation et le réinvestissement.

Parfois, I'apprentissage de I'écrit par exempleeséite amplement de I'effort, du
temps et se construit a long terme, c’est pourqearitains apprenants éprouvent des
difficultés a conduire correctement les opérations.

3.5.5. Erreur liée a la démarche adoptée par I'apprenant

En confiant le choix de stratégies de résolutiorpaimleme a I'apprenant, ce dernier
choisit souvent une démarche différente a ce qemséignant attend de lui ou

contraire a la regle commune.

3.5.6. Erreur liée a une surcharge cognitive

Certaines situations—probléemes exigent a l'apprerantraitement de plusieurs

informations en méme temps, ce qui influe négatesur le rendement de la



mémorisation, en perdant le sens du probleme. Aimsientration sur un des aspects
peut porter préjudice aux autres.
3.5.7. Erreur liée au transfert des outils utilisés.
Pour interpréter efficacement les aspects liésdiffeulté, la psychologie se permet
de distinguer ses traits de surfaffeabillage), ainsi queses traits de structure
(opérations) Par exemple ; face a deux situations différeritapprenant se montre
incapable d’établir les rapports entre leurs trdiissurface et donc ne ferait pas le
rapprochement entre leurs outils communs.
3.5.8. Erreur liée a la complexité du contenu.
Du point de vue de [l'état psychologique vécu papgdrenant (surmenage,
intensification des pratiques scolaires, types éapons intellectuelles...), I'origine
des erreurs peut se rapporter a la complexité dtena lui-méme, dans le sens ou elle
peut avoir des répercussions.

Erreur : médiation et remédiation
En matiere théorique, dans la production de I'éct#pprenant est sollicité pour se
conformer aux contraintes d’écriture, regles grativakes et orthographiques exigées
al'école et de bien organiser son temps.
En matiére pratique, l'apprenant doit respectertages outils et techniques
scripturales ; tels que la ponctuation, la conmaiss des marques du pluriel et du
féminin, l'identification des formes verbales ati@elation avec le sujet.
Ainsi, nous proposons dans le tableau ci-dessousapercu de remédiations et
suggestion d’activités qui correspondent aux tymks compétences relatives

essentiellement a la production de texte (2006).

Production de texte

Compétence: Ecrire de maniere autonome un texte d’au moinsioqg lignes
répondant a des consignes claires, en gérant cortement les problemes de¢
syntaxe et de lexique.

174

Composante de la tache Remédiation : suggestion diavités

- Ecrire un texte d’au moins cinq lignes| - Les gestes professionnels a mettre en
- Produire au moins deux phrasgdace dans le cadre de la production

sémantiquement correctes. d’écrit : Quelques pistes qui concernent :
- Tenir compte du sujet imposé dans la quantité :
consigne - On apprend a écrire en écrivant. Les

- Utiliser de maniere correcte les temp@gdeves doivent écrire souvent mais ayec
du récit. des contrats (Il faut construire des |es




premiers pasd’écrivain le rapport a |
norme).

La durée et la reprise :

- L'épaississement du texte se fait par
consignes simples et appropriées lor
la réécriture.

L’accompagnement et la disponibilité du
maitre: Les moments d’écriture doivent
se faire par groupes (au maximum en %
groupe classe).

- I faut développer des espaces protégés
pour ['écriture et mettre les outils
nécessaires a la disposition des éléves
(affichage, classeurs, manuels
grammaire...).

by

un crayon a papier et une gomme p
éviter les surcharges d’encre rouge qu| ne
donnent pas envie de recopier son texte.).
La pratique professionnelle :
Il faut développer des espaces protégeés
pour I'écriture, développer la capacité a
observer les éleves, institutionnaliser
I'écrit, bien identifier le statut des textes,
diversifier les modéles d’écriture, les
finalités, les supports, objectiver
I'écriture, mais aussi l'intimité de
I'enfant.

- Objectiver I'écriture, c’est en faire un
moment d’enseignement apprentissage en
proposant aux eéleves de résoudre |des
probléemes dans différents contextes
(sociaux ou disciplinaires) afin de mettre
en ceuvre l'observation réflechie de|la
langue (grammaire de texte et grammaire
de phrase).

- Dans le processus de I'écriture, il y a
un« auto apprentissage », le fait d’écrir
souvent fait que I'apprentissage se
développe. C’est en étant actif que I'éléve
apprend.

%)




Compétence: Utiliser correctement les marques typographiquesde la phrase

(point et majuscule).

Composante de la tache

Remédiation : suggestion d’activités

- En situation de production d'écrit
mettre la majuscule en début de phras
le point final.

s, Dans les situations problemes liées a
el’étriture de phrases ou de petits textes
faire réfléchir a l'unité de sens de la
phrase et a la ponctuation.
Remarque les activites d'écriture
fréquentes et régulieres en groupes
besoins avec I'enseignant pour étaye
réflexion sont plus efficaces que d
activités d’exercices répétitifs qui ne fg
pas sens pour I'enfant.

1Y%

de
r la
es
nt

Compétence: En situation d’écriture spontanée, marquer les ecords en nombre

et en genre dans le groupe nominal rég

ulier (déterimant, nom, adjectif).

Composante de la tache

Remédiation : suggestion d’activités

Dans une production de phras
marquer les accords en nombre dan
groupe nominal.

esActivités réflexives dans le cadre des
saletivités d’écriture.
- Activités de manipulation de la langu
ex : permutation sur le paradigme
déterminants pour observer
répercussion sur le nom et I'adjectif.

les
la

Compétence: En situation d’écriture spontanée, marquer les ecords en nombre
du verbe et du sujet dans les phrases ou I'ordre Btaxique régulier est respecté.

Composante de la tache

Remédiation : suggestion d’activités

Dans une production de phras
marquer les accords en nombre du ve
avec le sujet.

esActivités réflexives dans le cadre des
retivités d’écriture.
- Activités de manipulation de la langue :

ex : permutation sur le paradigme du
groupe du nom sujet pour observer la
répercussion sur le verbe.

- Activites réflexives sur le sens de
désinence des verbes a [d"3personne
du singulier ou du pluriel en fonction ¢

la chaine référentielle du texte (
personnage ou  plusieurs com
référents).

Conclusion

Finalement,il est difficile de concevoir un apprentissage samsune erreur, Voir

impossible de I'imaginella prise en considération de I'erreur dans I'appssage de

I'écrit commence d’abord, par l'identification ders origine. Ainsi, la confusion

s’arréte au moment méme ou I'apprenant parviedeatifier lui-méme son erreur et y



prend conscience. Pour rendre facile cette priseodscience, I'appui de I'enseignant
serait d’'un apport profitable, en créant des smatde travail sociocognitives.
CHAPITRE 3 : L'analyse des erreurs

Introduction

Si I'erreur en production écrite est humaine, soalyse I'est aussi. Elle fait référence
a l'explication de l'origine possible de l'erreudes opérations conduites et des
stratégies adoptées par les apprenants par ra@ppore confusion entre les régles de
systémes différents.

L’analyse des erreurs en production écrite S’effectians le cadre du contrat
didactique, permettant le contrOle des attentepertwes de I'enseignant et des
apprenants et accordant une meilleure négociationsehs. Ainsi, grace a elle,
I'enseignant et I'apprenant parviennent ensembiéfléchir abondamment stirle
pourquoi” et le commerit de I'erreur afin de ne plus la reproduire.

1. Définition de I'analyse des erreurs

Considérée comme une branche propre a l'analysgastive qui oppose la langue
cible a la langue source, l'analyse des erreurens8&.P.Corder (1967), est une
démarche qui rapproche la langue cible a celle 'depienant, néanmoins, elle
présente un avantage déterminant selon lequekigmant ou le chercheur est capable
d’engager I'analyse des erreurs méme s’il ignotarlgue maternelle de I'apprenant.
D’aprés Besse et Porquier (1984, p. 216)analyse des erreurs est donc envisagée
comme un complément ou un substitut économiquermalyses contrastivés Pour
ces auteurs, elle offre aux spécialistes I'opporéuthe s’occuper davantage des erreurs
relatives a l'interférence de la langue sourceugtdifficultés de la langue cible.

En d'autres termes, l'analyse des erreurs accorge rdponses complémentaires,
assurant ainsi un apport certain a la recherclee l'einseignement/apprentissage de
I'écrit. Dans I'ensemble, la démarche a pour olfi¢cbservation des connaisses qui
n'appartiennent ni a la langue cible ni a la langsmurce et qu'on appelle
“interlangué , mais qui sont spécifiques a I'apprenant a un nmrdenne.

Dans le méme sens, Besse et Porquier (1984, p. 2%Blquentque : l&
connaissance et l'utilisation «non-native» d’'unedae quelconque par un sujet non-

natif et non équilingue, c’est-a-dire d’'un systéadre que celui de la langue cible



mais qui, a quelque stade d’apprentissage qu’opdighende, en comporte certaines

composantes

Pour conclure, I'analyse délinterlangue’ témoignent de la divergence existante

entre la langue cible et la langue source. Darte pefrspective, nous supposons que

cette divergence peut nous fournir des réponsé@eslsur les erreurs produites par les
apprenants et nous permettre de mieux interprétgordcessus psychologique de

I'enseignement/apprentissage de I'écrit en franigaigue étrangere.

2. Apercu de I'analyse des erreurs

D’aprés Besse et Porquier (1984), avant de procgdlanalyse des erreurs produites

par les apprenants en cours d’apprentissage det,I'Benseignant doit prendre en

compte trois points importants que nous avonsgwis de résumer I'essentiel: le but
de l'analyse, les critéres d’analyse et le choixla@eméthode appropriée pour la
correction des erreurs.

2.1. Le butde l'analyse

Comme il n'y a pas de solution miracle dans l'appiesage de I'écrit en langues

étrangeres, I'enseignant doit avoir une vision @nok de la spécificité de I'analyse et

savoir que chaque apprenant est un cas uniqueeetequobstacles franchis par ce
dernier, lui sont propres et nécessitent des swoisigparticulieres.

- La démarche implique donc, a cerner les idées gantex I'enseignant de mieux
comprendre son enseignement, saisif’ p@urquoi’ des erreurs, puis mettre en
place un dispositif de remédiation fondé sur lesut@s des apprenants.
Néanmoins, la suggestion de simples activités deédetion pour corriger des
situations lacunaires chez les apprenants peutosgren insuffisante. En d’autres
termes, avoir conscience des difficultés des apmisnne répond pas forcément
aux attentes des enseignants, mais peuvent panois orienter vers le
“ pourquol’ des difficultés. A ce propos, I'enseignant esligitd pour:

- Soutenir 'apprenant dans le choix de la stratégrgturale appropriée.

- Motiver 'apprenant sans cesse par des activitggdigction aménagées.

- Examiner les obstacles a I'apprentissage de l'écrit

- Proposer des solutions qui puissent contribueir@ peogresser les apprenants.

Enfin, c’est dans ces conditions que I'enseignatd ehercheur parviennent a mesurer

I'étendue des réponses fournies sur‘@ourquoi’ et le “comment’ des lacunes,



montrant I'importance du champ d’application den#ilyse des erreurs qui s’'intéresse
enormément aux conditions dans lesquelles évoleendituations d’apprentissage de
I'écrit.

2.2. Les criteres d’analyse

Pour diriger notre analyse des erreurs d’apprenasts production écrite (textes
produits en classe), nous avons retenu pour sitéles sous processus relatifs a la
mise en texte, c'est-a-dire des éléments devantyappétape de la rédaction du texte,
a savoir: la conduite des opérations de constnuctesens, I'activation des opérations
cognitives et langagiéres et I'emploi de notionsdales et grammaticales acquises.
Dans ce sens, I'approche théorique est celle dwugemmmaire sémantique, dans
laquelle il sera alors, impératif de présenter tapeésentation de la langue différente
de celle des descriptions linguistiques qui pantadkes formes pour aller au sens.

Afin d’établir ces criteres, nous engageons comnoitpd’ancrage le modele
théorique de « L’organisation énonciatif d’Antoiulioli 1999 » pour décrire les
rapports de l'apprenant par rapport au discoursl quroduit : (énonciateur/co-
énonciateur, opérations lexicales et grammaticateations d’énonciations et
catégories de langue).

En effet, si notre choix s’est fixé sur ce mod&léarique, c’est parce d’'une part, on
pense que la forme peut étre un critere intéreggaunt décrire le sens des phrases ou
des énoncés. D’autre part, ce modele théoriqueept&d’avantage de s'intéresser
aussi bien au sens attribué aux opérations énomesatgu’aux différents sous
processus rédactionnels.

Enfin, dans le chapitre suivant, notre analyse elesurs en production écrite est
conduite exclusivement d’'un point de vue formelesi‘a-dire que toute notre
attention est dirigée vers les éléments devanttitoes une partie de I'étape de mise
en texte, par rapport aux consignes et aux obgeittiés en cours.

3. Méthode d’analyse d’Antoine Culioli

Connue sous le nom dahéorie des opérations énonciatiVesette méthode s’est
développée au cours des quarante dernieres anaedégfpine Culioli et occupe de
nos jours un rang prépondeérant dans I'histoireadéniguistique énonciative. Selon
Denis Paillard & Jean-Jacques Franckel (1998, f632¢elle a pour objet d’analyse le

S\

langage a travers la diversité des langues, desestert des situations de



communication. Un engagement lui accordant uneaicert spécificité dans les
courants de pensée contemporains, puisqu’il reddianalyse de rendre explicite les
opérations d’énonciation a partir de la constituti@ formes constructives de I'énoncé
et des contraintes qu’elle exprime.

Ainsi, en matiére théorique, ce qui constitue Horalité¢ de la théorie d’Antoine
Culioli c’est I'expression d’énonciation qui se esl@xcomme objet I'énonceé lui-méme.
Cet opérateur, expliguent Denis Paillard & Jeardas Franckel (1998, p. 52)n’est
pas considéré comme le résultat d'un acte de laaegaglividuel, ancré dans un
guelconque hic et nunc par un quelconque énondaiatedoit s’entendre comme un
agencement de formes a partir desquelles les m&wmasi énonciatifs qui le
constituent comme tel peuvent étre analysés, dansadre d'un systéeme de
représentation formidables, comme un enchainem&nyérdhtions dont il est la
trace’ .

De ce fait, on peut dire que les structures d’éradion qui fondent I'objet de I'analyse
appartiennent donc a la langue et doivent étre&miffciés des conditions réelles qui
organisent la production de I'énoncé. D’ailleursittagencement de formes est de
I'ordre du sujet énonciateur, qui est le produitde opérations.

Enfin, notre analyse pour les erreurs sera limiéé opérations énonciatives :
catégorie de modalisation, catégorie de déternainadt classification et catégorie de
localisation spatiale et temporelle.

Nous meénerons nos descriptions et analyses dentzuda en partant de I'étude
d’échantillons relevés de textes produits par dgsremants scolarisés en situation
réelle. Les divers exemples récoltés, nous peramgttte cerner un certain nombre de
catégories d'une « grammaire sémantique » d’apigsage en FLE.

3.1. Catégorie de modalisation

En linguistique, 'expression est empruntée a ¢agoe et reléve de divers domaines.
Sa signification s’étende des approches syntaxigugeammaticales des langues pour
modalité jusqu’aux approches énonciatives et prégomes des usages langagiers pour
modalisation.

Etant une marque cédée par le sujet a son én@nwdalisation, d’apres Jean Dubois
(2002, p. 305) ¢’est la composante du proces d’énonciation permnétt’estimer le

S\

degré d’adhésion du locuteur a son énoncé. L’'évopatles différents concepts



utilisés dans l'analyse de I'énonciation permet mi@&ux comprendre la notion de

modalisatior.

En effet, en fondant son discours, I'énonciatewt pi&voiler sa position par rapport a

son interlocuteur, par rapport a ce qu’il énonceeaaore par rapport au monde qui

I'entoure. Ainsi, il va étre amené a marquer d’waéeur relative son énoncé de base.

Dans ce sens Guy Feve (2001) nous présente I'egerspivant: l'idée de

[pleuvoif] que I'on peut exprimer par des énoncés de basenearfll pleut], pourra

devenir alors comme énoncé modalé&eentualitg: [Il va peut-&trepleuvoir].

D’autre part, les marqueurs de la modalisation sbfiérents au plan des formes

utilisées et des catégories grammaticales. On diteméme auteur, les modes:

indicatif [proces constaté, action ou état réeubjonctif pouvant marquer le doute,

le désir, la nécessité, la certitudé. les auxiliaires de modalité [Hroit savoir], des

adverbes [Il pleuenormémeirt des adjectifs marquant une appreéciation [Uneésoi

inoubliabld, des déterminants [linavait plus rien a manger], des marques

prosodiques comme l'intonatioadmirativeou autre].

3.2. Categorie de localisation spatiale et temporelle

La catégorie spatiale et temporelle se distingumitivement et physiquement par le

fait qu’elle est la forme de lintuition du sengterne.

- La temporalité concerne la situation de I'énonciateur dans lepgepar rapport a
Soi-méme, a son co-énonciateur et par rapportog@’degproduit comme énonceé.

- La spatialité concerne trois niveaux : scénique (aspectuelpnéiel (place des
actants) et modal (point de vue de I'énonciateur).

Enfin, pour qu’'une localisatiodans I'espace se manifeste a travers le langadeit iy

avoir :

- Un étre(matériel ou non), ou un processus (fait ou actioplacer.

- Un étre qui sert de référenpar rapport a laquelle sera placé I'étre ou le ggous
considéré.

- Un point de vue ; origine de la perception de desséet processus et du rapport
dans lequel ils se trouvent.

3.3. Catégorie de détermination et classification

Cette catégorie renvoie essentiellement a des regstqui tiennent compte aux

opérations portant sur le déterminant porteur deaignement : le genre, le nombre et



la relation. La détermination tient compte aussix appérations d’extraction

(préeléevement), de notion (énumération, quantiiicgi de parcours (éléments d'un

ensemble) et de fléchage (reprise d’'un élémentr@féré). Quant a la classification,

il s’agit des opérations qui tiennent compte duégéhet du particulier, les ensembles,

et enfin la négation de la classe ou de la cobleatians les énoncés par rapport au co-

énonciateur.

4. L’Intérét de I'analyse des erreurs

Dans le cadre de sa contribution au développementagprentissage de I'écrit en

langues étrangeres, l'analyse des erreurs faitjefod’'un double objectif; I'un

théorique, I'autre est pratique.

Pour le premier, I'analyse des erreurs nous accowmte définition précieuse des

processus d’apprentissage dévoilant leur naturevaau psychologique.

A ce stade, l'enseignant se permet d’investir, an bnoment, le niveau de

connaissances des apprenants sur la langue cible.

Pour le second, l'analyse des erreurs contribuecttiment ou indirectement a

I'apprentissage de I'écrit dans trois domaines :

- Perfectionner les descriptions pédagogiques.

- Améliorer les attitudes et les pratiques d’appesatye.

- La conception des programmes de formation et del@ge d’enseignants.

- Créer un espace ou se précisent les évolution®ormies de la didactique des
langues.

Enfin, pour ce qui est des avantages de I'analgseedreurs d’apprenants, S. P. Corder

(1973, p. 257) cité par Porquier, explique queecexipérience est fructueuse dans trois

domaines différents :

- L’enseignanpeut évaluer les progres réalisés chez I'apprestagdgtimer ce qui reste

a apprendre ;

- Le chercheupeut savoir comment la langue cible est apprisecetiise, et en plus,

guelles sont les stratégies utilisées pour maitidskngue cible ;

- Les erreurs permettentlapprenantde prouver ses hypotheses sur la langue qu'il

apprend.

5. Difficultés liees a I'analyse des erreurs



Selon les contacts que I'on peut avoir avec leseagmts, S.P.Corder (1981, p. 37-38)
expliqgue qu'on a deux sortes dinterprétation de®mnéés qui nous permettent
d’interpréter clairement les problemes liés a llgsa des erreurs.

a- Interprétation autorisée : L’interprétation de I'énoncé se fait en présenee d
'apprenant. Elle permet d’'expliquer les intentioths ce dernier et comprendre
clairement d’ou viennent les erreurs produites.

b- Interprétation plausible : L’interprétation de I'énonceé se fait durant 'abserde
I'apprenant suivant la forme et le contexte lingjgige et situationnel.

Ainsi, les quelques problemes présentés ci-dessous forme de notes de lecture

renvoient aux interprétations possibles citées:

1

L'apprenant peut, dans certains cas, produire wme@nbien formulé du point de

vue grammatical, mais, il arrive parfois que lesskentrahit.

2- L’apprenant peut produire un énoncé bien structiréorrecte, mais ayant deux
interprétations possibles.

3- L’apprenant peut former un énoncé grammaticaleroemect mais, mal expliqué
a cause de certains éléments du contexte, ce gdi d#ficile de prévoir ces
intentions dans la production en langue cible.

4- L’apprenant peut produire un énoncé grammaticalénmaorrect, bien que le
message soit bien compris. L'interprétation seiséajrace a I'énoncé erroné qui
n’est ambigu dans le contexte.

5- L'apprenant peut produire un énoncé dont interpictaest difficile ou presque
irréalisable car I'erreur produite peut provenirdiiéerentes sources.

6- L'apprenant peut produire un énoncé mal formé reicgiré dont I'interprétation
peut étre aussi ambigué.

7- L’apprenant peut, parfois, produire un énoncé &rrsop compliqué dont-on ne

parvient pas a l'interpréter correctement malgééalgissement du contexte.

Conclusion

Dans le but de mieux comprendre I'erreur dans #igue de I'écrit chez I'apprenant
et savoir ce que ce dernier désire exprimer, l'gnsat se voit obligé de chercher lui-
méme le contexte dans la langue source de Il'apptensinsi, les problémes

rencontrés au cours de I'analyse des erreurs peétrerrésolus.



Enfin, les résultats qu’'on récupére a partir dedlgse des erreurs deviennent plus
authentigues et peuvent étre appligués théoriquenetn pratiquement, par
'enseignant, le chercheur ou par l'apprenant léam dans le cadre de

I'apprentissage de I'écrit en frangais langue &jéae.

CHAPITRE 4 : L'analyse des données
Comme nous l'avons précédemment expliqué dans ttepthéorique, le projet
didactique dans lequel nous conduisons notre relbbeest prescrit aux éléves de
classe terminale, lettres et philosophie, en pli@seréparation pour le baccalauréat
session juin 2010 et vise essentiellement a :

d) Développer les capacités de I'écrit et de I'esieisynthese.

e) Transférer les acquis obtenus par I'étude du t@egamentatif.

f) Sensibiliser les apprenants aux problemes de &ups et renforcer leur

sentiment d’appartenance a la nation.

La séquence de production écrite est une étapritjpartie du projet didactique et est
proposé aux éléves selon le programme officiel®¥8A3S. Nous le présentons dans la
démarche proposée comme suit :

- Projet didactique (3) : Dans le cadre d’ym&née «portes ouvertes», exposer des
panneaux sur lesquels seront reportés des apjpeldeamobiliser les éléves autour de
causes humanitaires.

» Intentions communicatives : Argumenter pour faé&agir.

» Objet d’étude : L'appel.

> Obijectif langagier : Amener I'éleve a reconnaiws Verbes performatifs de la

modalisation.

> Obijectif linguistique : L’éleve sera capable d'itigar les éléments marquant

la modalisation dans I'appel.

» Situation d’énonciation : Activité métalinguistique

» Situation de communication : Production écrite.

» Support : Des images accompagnees de textes ¢difftssés sur le net datées

de janvier 2009).

Consigne :



« Face a I'hostilité de I'armée israélienne, dex \8& sont élevées dans les quatre
coins du monde en signe de solidarité avec le pepgiestinien de Gaza ». Lancez un
appel de soutien dans lequel vous dénoncez lecsilebservé par la communauté

internationale.

4.2. Conditions de I'expérience

Les éleves sont invités a I'intérieur d'une sadlménagée essentiellement pour mener
parfaitement notre expérience : une salle equipaatis informatiques, dotée d'une
ligne ADSL (Internet) et un data show pour la pctifin des images téléchargees.

En effet, les conditions de la projection ont &éduites avec un soin spécifique, de
telle sorte que cela ne heurtera pas la sensilié& plus jeunes, en particulier les
filles.

Apres avoir diffusé les images et répondre a qusduuestions techniques, ils ont été
invités a entreprendre leurs productions indivitkmeént en se référant a la consigne
qui leur a été donnée, en vue de les récupérefirada la séance (45 minutes).

Dans notre analyse des erreurs, selon la gramma@mantique, nous projetons avant
tout de relever les « déviances » qui vont se ndappau micro-systeme a étudier et les
classer en fonction de leurs natures.

D’abord, nous ferons suivre I'énoncé « déviant s [Enoncé attendu (acceptable),
ensuite on compare I'énoncé « déviant » (a) avamhcé « attendu » (b) en termes de
regles non appliqués : C'est-a-dire, expliquerlquedt la regle appliguée dans (b) qui
a été transgressée dans (a) ? Enfin, il sera quedé chercher quelle est 'origine
possible d’'une telle transgression.

Comme chaque éléve est un cas particulier, noosgarn plaisir de soulever un grand
nombre d’énoncés sur les quatre plans en vue dimbéemaximum de détails.

Encore, pour conduire notre analyse des erreurs dkn meilleures conditions
méthodologiques, nous avons consulté plusieursadéthde classement des erreurs
proposées par les chercheurs. Finalement, notig ah&té porté sur la grille d’André
Séguy & Catherine Tauveron (Reperes, h?1991) sur laquelle nous nous sommes
appuyé pour présenter le travail.

4.2. Lagrille d'analyse des erreurs



La grille de classement et d’analyse comprend quatints de vue (ou plans), que

I'on peut classer de la maniere suivante : plarenet plan morphosyntaxique, plan

sémantique et plan pragmatique. Chaque plan posseéde niveaux : un niveau
phrastique, un niveau interphrastique et un niteatuel.
Grille de : André Séguy & Catherine Tauveron, in R@eres, n° 4/1991.
Niveau
Phrastique Interphrastique Textuel
- calligraphie, - séparation des - marges,
g - ponctuation, paragraphes, - aération du texte,
\% - majuscules. - délimitation des - titres et intertitres.
= phrases.
- adéquation du - absence de - information pertinente
lexique utilisé contradiction d'une et cohérente,
o |- phrases phrase a l'autre, - type de texte
'% sémantiquement | - articulations logiques | approprié,
\GE) acceptables. correctes, - vocabulaire et registre
» - substituts explicites, | homogénes et adéquats.
% - absence de ruptures
3 thématiques.
% © |- structures - articles indéfinis / - adéquation
* g syntaxiques définis, organisation/type de
g - morphologie - pronoms de reprise, | texte,
§ verbale, - concordance des - systeme et valeurs des
§ - orthographe. temps. temps.
- constructions de | - fonction de guidage du- prise en compte de la
® phrases variées et | lecteur, situation,
% adaptées - cohérence thématique - choix correct du type
% - marque de d’écrit,
r;_é I’énonciation - atteinte de I'effet
correcte. recherché.




4.3. Analyse des productions écrites

Production n° 01

1- Sur le plan matériel :

1.1- Le texte produit est lisible dans 'ensembhlaswn peu court.

1.2- Absence de la ponctuation dans I'ensemblegie tproduit. On ne trouve méme
pas la moindre trace de la virgule.

1.3- Absence des majuscules au début des phadesst'écriture des noms propres
surtout, comme dans le nom commun « palestine».

1.4- Au niveau textuel, le texte est aéré malgrd gait écrit en masse ; c'est-a-dire
sans séparer les paragraphes ou délimiter lesgshras

2- Sur le plan morphosyntaxique :

2.1- Confusion de l'article avec le nom dans I'ét®r palestine souffre de lennemi
isralien », il y a erreur lexicale liée a I'oralrdal’écriture de «lenmemi » au lieu de
I'ennemi. Une forme erronée aussi bien a I'écritadioral, puisque on ne prononce
pas l'article « I'» isolément. C’est pourquoi I'engssion est transcrite telle qu’elle est
prononcée.

2.2-1l y a aussi I'expression «isralien » au lig@ « israélien », ici I'énonciateur a
produit une autre erreur lexicale liée a I'oral sldatranscription de I'adjectif.

2.3- Dans I'énoncé « il y a beaucoup des villeggtale souffrent est ghaza c’est une
grand ville contont beaucoup des juifs ». On a eneur grammaticale entre de
propositions liée a la concordance dans I'emplofalticle contracté « des» introduit
a la place de la préposition « de » pour marquerrapport d’extraction ou de
prélevement. La cause de I'erreur est 'adverbeauboup », qui est pour I'éléve juste
une expression du pluriel, or c’est un terme siegualyant la valeur du pluriel.

2.4- L’emploi incorrect du nom commun « palestineas lieu de [I'adjectif

« palestiniennes » pour situer « Gaza». Il s’dgit d'une erreur lexicale de

détermination adjectivale en genre et en nombeedida forme, suivie d’'une erreur



grammaticale entre deux propositions liée a la slibation dans I'utilisation du verbe
« est » au lieu de mettre la conjonction « et ».

2.5- De plus, dans le méme énoncé, on remarqueutgue du pronom relatif « qui »
précedant le verbe souffrir.

2.6- Ignorance des régles gérant I'emploi des dscg@uvert, fermé, muet) dans la
transcription des noms, soit I'énonceé « les habstde Ghaza souffrent la pouvrite », il
y a erreur lexicale relative a l'oral cette foisi non pas a la graphie dans la
transcription de « pouvrite » au lieu de « pauvseté

3- Sur le plan sémantique :

3.1-Dans I'énonceé cité auparavant « il y a beauaegpvilles palestine souffrent est
ghaza c’est une grand ville contont beaucoup diésu I'éleve emploie un terme
impropre « contont » relatif au sens, du verbeemint la place du verbe « abriter ».
3.2- On releve dans le méme énonceé, une contrawlidtordre culturel puisque I'éleve
ignore que «Gaza » est un territoire occupé en'girite pas de juifs.

3.3-Le verbe souffrir est employé dans trois situest différentes, lui procurant
toujours le méme sens. « palestine souffre de lemmeau lieu d’éprouver de la
peine, du dommage « des villes palestine souffrecdmme verbe transitif au lieu
d’endurer et « les habitants de ghaza souffreid ¢ verbe est employé dans le sens
de supporter.

3.4- Il y a erreur de détermination et de repérsigeationnel (reprise d’'un élément
déja connu) dans I'emploi de «c’estune» au lieupde exemple « en est une ».
L’emploi de « c’est» s’emploie uniquement pouriniéf illustrer ou expliquer un
point, or son emploi ici, se justifie par la volérde confirmer que gaza en fait partie
de ces villes palestiniennes qui souffrent.

Le texte produit se distingue par le Manque de afee textuelle, I'unique idée
développée est celle de la souffrance, ce qui ppoeoune certaine rupture due
certainement au manque de registre de langue atdéqu

4- Sur le plan pragmatique :

4.1- Au niveau phrastique, absence des indices&riciation ; les marques de
présence de I'énonciateur et celles du destinataire

4.2- Les phrases sont construites suivant une igertborme (sujet + verbe +

complément) sans tenir compte du sens de I'énoncé.



4.3- Au niveau textuel, choix du type d’écrit asadapté, il renvoie beaucoup plus au
type descriptif qu'au type argumentatif marqué lfysence de problématique, thése,
arguments, exemples.

4.4- Absence des articulateurs ou connecteurs uegiq des modalités
d’argumentation.

4.5- Absence des verbes d’opinion ou d’influen@s, derbes performatifs.

Production n° 02

1- Sur le plan matériel :

1.1- Dans I'ensemble, le texte produit est listd@nmoins les phrases sont longues.
1.2- Le texte se distingue dans son ensemble giagdhce de la ponctuation.

1.3- Non respect des modalités d’emploi des majascau deuxieme et quatrieme
paragraphe surtout pour les noms propres.

1.4- Le texte est aéré et structuré en quatre pvhgs.

2- Sur le plan morphosyntaxique :

2.1- Dans I'énoncé « c’est une ageur pour la terrdd948 » il y a erreur lexicale de
type oral. Il s'agit d’'une déformation du mot framg « guerre » qui provient du
francais arabisé « aguerre ». Dans le méme énoncé, une erreur lexicale liée au
sens, au lieu d’employer « depuis » I'éleve empleien » qui sert a marquer la
relation de la chose avec le dedans, son compléngestemploie que trés rarement
avec un article défini.

2.2- Dans I'énoncé « apres |d"geur mondial resultat de le trété belfoure in 191I7»
y a erreur lexicale et systématique liée a I'o@lip« geur » qui se reproduit toujours
dans le méme contexte et provient du parler questidie I'éléve. Il y a aussi erreur
grammaticale portant sur une proposition relativenie transgression dans le
placement de deux éléments, de la préposition»gie sert a marquer proprement un
rapport de départ, d’extraction ou d’origine etticde défini « le » au lieu de mettre «
du » qui est un article contracté formé de la psépm « de » et de larticle « le ».
D’autre part, dans I'expression « trété belfouri ¥ a une forme lexicale erronée
produite par I'éleve aussi bien a I'écrit qu’a Bbpour au lieu de « traité de Belfort».
2.3- Dans le méme énoncé il y a eu un transferatifégans I'expression « in » du
latin qui veut signifie « dans » et qui corresp@ndne forme inconnue dans la langue

francaise.



2.4- Dans I'énoncé « la soufrence de peuple de &heaultat de bombardement de
I'armée israelienne» il y a erreur lexicale de tgpaphique pour « la soufrence » au
lieu de « la souffrance ». Une double erreur gratiwal@ portant sur une proposition
relative dans I'emploi de la préposition « de peuphu lieu de mettre « du peuple» et
'emploi de la préposition « de bombardement » &u Ide [article contracté
« des bombardements». On note aussi I'absenceadeetit aigu dans « resultat » et
« israelienne », ce qui constitue pour nous ureuetexicale liée a la graphie.

2.5- Dans I'énoncé « obligé les manifestations gaudestriction de Ghaza » on ne
trouve pas le sujet, il est remplace par I'adjectdbligé ». Cette forme syntaxique est
le produit d’'une erreur grammaticale portant sue proposition absolue.

2.6- Quant a I'emploi de la préposition « pour sus estimons qu'il est arbitraire
puisque cela a provoqué une erreur lexicale ra@aivsens de I'énoncé. L’éléve aurait
du employer la préposition adverbiale « contre disant « il faut manifester contre la
destruction de Gaza ». Encore, une autre erreicalexrelative a I'oral se présente
dans le méme énonceé « destriction » au lieu deerlestruction ».

3- Sur le plan sémantique :

3.1- Ici, I'énoncé « na pas le droit l'israelienmassacre inosonnes » est rejetée du
point de vue sémantique en raison d’abord, de dlison du sujet/verbe puis, de
I'ordre des mots (négation + article + nom + adiecwverbe + adjectif). Ces structures
phrastiques proviennent généralement soit de kasgoit de I'arabe. On aurait pu
dire « israel n'a pas le droit de massacrer descants ».

3.2- Il y a transfert négatif dans 'emploi de fegssion « in » de I'anglais qui signifie
« dans », correspondant a une idée erronée d’oudiagrelle dans I'énoncé « le trété
belfoure in 1917 entre les isreliennes et les migtanes ». En outre, 'énonceé lui-
méme est sémantiquement inacceptable.

3.3- L'emploi du lexique inadéquat «israeliennaskb», «brtitaniennes/La Bretagne».
3.4- L’énoncé « la main de lisraelienne et unpgase et une main qui tué les enfents
libres devenu normal dans le mond » est sémantigneinmacceptable, d’abord, le
mangue d’un substitut pour éviter la répétition’depression «une main» a provoqueé
une rupture de sens. L’énonciateur aurait du engplayn pronom démonstratif
« celle » puisque le nom est déja cité au dépaiien revoir completement I'ordre

des mots.



3.5- Au niveau textuel, il y a incohérence dansndicé ci-dessus causé par
I'hésitation dans I'emploi du verbe d’opinion «ateuje pense et une» et I'absence
d’'un mot de liaison ou d’'un connecteur logique. Blegtimons que I'éléve voulait dire
« je pense qu’lsraél trouve tres normal de tueredéants libres ».

3.6- Dans I'énoncé « nous avons pense lasoufréudejéstice et la famine » on
constate qu'il est sémantiquement inacceptabldéeviee ne parvient pas a décrire
correctement I'état des innocents qui vivent dansoluffrance, I'injustice et la famine.
Quant au lecteur, il trouvera certainement du n@raprendre le sens de I'’énoncé, vu
I'ordre employé des mots : nom + préposition + nenom.

3.7- Absence de connecteurs logiques et mots detia

3.8- Absence d’informations pertinentes, de colEggsoit I'idée est inachevée, soit
elle est contradictoire).

4- Sur le plan pragmatique :

4.1- Absence de phrases variées et adaptées aduypgte (il est question d’'un appel
dans le cadre du texte argumentatif).

4.2-Absence des indices de I'énonciation et de trsaten (marques de I'énonciateur
et du destinataire, verbes performatifs).

4.3- Incohérence thématique du au choix du voc@eud a la structure des phrases
elle-méme, ce qui déconcerte le lecteur.

4.4- Le texte produit ne respecte pas a la consigbsence d'arguments, these et
exemples pertinents.

Production n° 03

1- Sur le plan matériel :

1.1- Ecriture peu lisible et confusion de voyekes, a ».

1.2- Absence des majuscules au début des paragraphdans la transcription des
noms propres comme « palestine ».

1.3- Absence de la ponctuation dans I'ensemblexte €crit, (sauf le point final).

1.4- La mise en page est respectée marquée peaticaédu texte, I'absence de titre et
emploi de phrases longues.

2- Sur le plan morphosyntaxique :



2.1- Erreurs lexicales de type oral dans la trapson de « payier, inosones,
distruction, manifistation ». La transcription dests est dictée par le fait que I'éléve
emploie déja un code oral erroné.

2.2- Erreurs lexicales de type graphique dans #efsouffre », « de puis/depuis »,
« honeur/honneur », « israele/israel », « masawasgacrer », «la/la» et « ace/ a ce ».
L’éléve, en employant cette forme, il n’a aucun téode ses erreurs produites, parce
gu’elles résident au niveau de la transcriptiom’apparaissent pas au niveau de la
prononciation.

2.3- Dans I'énoncé «ils sont veux masacrer latéet I'hnoneur de peuple palestinien»
I'énonciateur produit deux erreurs grammaticalésne porte sur une proposition
absolue «ils sont veux masacrer» au lieu de dileweulent massacrer », I'autre porte
sur une proposition relative dans I'emploi de lépmsition «de peuple» au lieu de
mettre I'article contracté «du peuple».

2.4- Déformation et Confusion entre formes procti@ss I'énoncé « a ces derniers
pour israéle entouragé Ghaza et bombardé elleyalld’abord, une erreur lexicale
relative a oral dans I'emploi du nom d’action «amage »; au lieu de mettre
« encerclement ». Puis, une erreur grammaticalee er¢ux propositions liée a la
concordance dans l'utilisation du pronom persomeela 3™ personne du singulier
féminin « bombardé elle » au lieu de «la bombasdeEnsuite, on a une erreur de
morphologie absolue liée a I'oral dans la défororatilu verbe « entouragé » plutot
que « entourer » ou « encercler ».

2.5- Transgression de régles dans I'énoncé « i &ales presidents arabiens solidaré
avec palestine». D’abord une erreur de morpholadpsolue liée a la graphie «il
faux », ici on confond I'adjectif « faux » avec \@rbe « falloir » qui exprime la
nécessité et doit étre suivi par « que » servardodeplément au verbe qui le suit au
mode subjonctif. L’'expression « arabiens » est emeur lexicale liée a I'oral et en
méme temps du transfert négatif (arabian en angéaislieu de mettre I'adjectif
« arabes », quant a I'emploi du verbe « solidapfutdt que « solidariser », il s’agit
d’erreur grammaticale portant sur une propositibeotue. Ainsi, on doit dire ; « il
faut que les présidents arabes se rendent solidaitebien « se solidarisent avec le
peuple palestinien ».

3- Sur le plan sémantique :



3.1- Confusion liée au sens dans I'énoncé « lanisddion israelienne est trés sauvage
puisque ce sont des juifs » Il y a confusion dansapport logique exprimé relative a
I'emploi de l'adverbe « trés » qui ne s’accorde pasc l'adjectif et nom commun
« sauvage ». Comme elle est qualifiée de «sauvagese demande dans la premiére
proposition si « la colonisation israelienne » ei#-une action ou le résultat de cette
action? Dans tous les cas, la deuxieme proposkipunisque ce sont des juifs» n’est
pas la cause.

3.2- Manque de cohérence dans I'énoncé « a ceedepour israéle entouragé Ghaza
et bombardé elle». Pour I'éleve, I'expression « desniers » renvoie au peuple
palestinien qui subit I'action du verbe « massasret non pas a Israél qui fait I'action
du verbe «entourer et bombarder», alors qu’ici soplication donne I'impression
qu'on parle d’Israél. Quant a I'emploi du pronomrgmanel féminin « elle » qui
renvoie a « Gaza » et non pas a « Israél » commwlément, présente un second
probléme de cohérence car on ignore a qui rendEe2eD’autre part, I'introduction
de la préposition « a » présente une forme rejé&nciateur aurait du mettre a sa
place la préposition « pour ».

3.3- Dans I'énoncé « sa ces pas une cellule » guiogenun vocabulaire inadéquat
relatif au sens « cellule/solution ». Il y a aussie contradiction entre I'exemple
précédent « tuer, massacrer » et la thése quk Swifution ou suggestion».

3.4- Incohérence et contradiction dans |'énoncéout pcessez le feu par la
manifistation ». Nous estimons que cet énoncé @stastiquement inacceptable a
cause de I'emploi de deux prépositions « pour et>pdune exprime le but et I'autre
exprime le moyen. Il serait plus correct d’'intragud’abord le moyen ensuite le but et

non pas l'inverse.

4- Sur le plan pragmatique :
4.1- Au niveau phrastique, la construction des g#Ban’est pas du tout variée et les
paragraphes se distinguent par I'absence des nsdgumodalisation, entre autre, les

articulateurs logiques.



4.2- Absence des indices de I'énonciation commepample les marques de
présence du locuteur et co-locuteur.

4.3- Au niveau interphrastique, il y a incohéretigamatique en raison de I'absence
des modalités d’argumentation, des articulatelgjlees et des verbes de jugement.
4.4- Au niveau textuel, la situation d’écriture st @rise en considération et le type de
texte n’est pas respecté (il est question d’'un laggoes le cadre du texte argumentatif)
du essentiellement au non respect de la consigne.

Production n° 04

1- Sur le plan matériel :

1.1- Au niveau phrastique, le texte est lisiblesetdistingue par le non respect des
modalités d’emploi des majuscules et de la ponicmat

1.2- Au niveau interphrastique, le texte est stmé&en trois paragraphes séparés dont
les phrases sont délimitées.

1.3- Au niveau textuel, La mise en page est honoeégui donne au texte une bonne
aération.

1.4- Absence de titre et intertitres. On signalssade manque de connecteurs
apparents dans le texte.

2- Sur le plan morphosyntaxique :

2.1- Dans I'énoncé «je suis sur que le masacrehdad@et une catastrophe mondial »
il 'y a erreur lexicale de type graphique qui n'apjiila pas au niveau de la
prononciation dans « sur/ slr », « masacre », «dratdmondiale». Puis, une erreur
morphologique absolue de type graphique, ou I'éiabdear confond la conjonction de
coordination avec le verbe étre a fd%personne du singulier dans «et/est ».

2.2- Dans I'énoncé « et je pense que set guerengtecles arabes et contre Islame »
I'éleve produit des erreurs multiples. On a de®weg lexicales qui renvoient a la
graphie dans «set/cette », « guere/guerre » etestet Puis, il y a erreur
morphologique relative liée a la graphie dans llodle I'article défini « 1" » pour

« Islam ».

2.3- Multiplication des erreurs dans I'énoncé «ralge suis desolé ce qui se pase a la
peuple palestinien avec dustruction et famile st gland crume », on a d’abord, des

erreurs lexicales de type graphique « alore/alptsdesolé/ désolé », « pase/passe » et



« grand/grands. Puis, des erreurs lexicales de ayak « dustruction/ destruction »,
« crume/crime » et «famile/ famine ».

2.4- L'énoncé « a cause de la colonise israelienmesente une forme erronée dans la
transcription «colonise/colonisation », c’est unewr lexicale relative a I'oral.

2.5- Les mémes types derreurs on les retrouve d@nsncé « ce qui mane a
dustruction du Ghaza» qui présente une erreurcdéxi relative a [Ioral

« mane/méne ». Plus une erreur lexicale systéneatigge a I'oral qui se produit
toujours dans le méme contexte «dustruction/ddastrue, L’éléve aurait pu dire « ce
qui conduit a la destruction de Gaza ».

2.6- Dans I'énoncé «et je veu dis a les pays arabeslidarite avec Ghaza a la fin »
on constate qu'il y a erreur portant sur une priaosabsolue pour le verbe « vouloir
dire ». L’énonciateur ignore la regle d’emploi d=ug verbes qui se suivent.

3- Sur le plan sémantique :

3.1- L'énoncé «je suis sur que le masacre de Gbhaame catastrophe mondial »
présente une inadéquation du lexique utilisé. Lé «massacre » se dit d’'une chose
rare, pour des gens qui n'ont aucun moyen pour &endre, ainsi I'expression
«catastrophe mondiale» ne peut rendre a I'énopaiatiute sa réalité logique. Il serait
intéressant d’employer «catastrophe humanitaires datte circonstance.

3.2- Présence de contradiction dans I'énoncé <«estgtands crume a cause de la
colonise israelienne, il bombarde les maison etdss> puisque le connecteur logique
«a cause de » qui permet d’exposer lorigine d'wt, fici «la colonisation
israélienne », est employé entre deux exemplesskudiion et famile et des grand
crume », déja expliqué, et « bombarde les maisohsserues ». Nous estimons que
I'énoncé est sémantiguement inacceptable.

3.3- Utilisation inadéquate de vocabulaire et vertbens I'énoncé déja négocié « et je
veu dis a les pays arabes a solidarite avec Ghdaafia». Il y a « je veu dis/ je
demande », « a les pays/ aux dirigeants arabes>sodidarite/ d’étre solidaires » et
« a la fin/ jusqu’au bout ».

3.4-L’énoncé «rastera Ghaza un pays arabeins »tren@u’il y a discordance
sémantique causee par le placement du verbe « segt@nt le nom « Ghaza ».
3.5-L’énoncé «ce qui mane a dustruction du Ghapmésente un probleme de

détermination dans l'absence de larticle «la» ahgdle placement de [larticle



contracté «du» au lieu de la préposition «de» gvoie a la notion (énumération). Ce
probleme est engendré essentiellement par la steudngagiére relative a l'oral de
I’énonciateur lui-méme.

3.7- Encore une seconde erreur de déterminatios ldamploi de « a les » a la place
de l'article contracté « aux » dans I'énoncé «ga dis a les pays arabes ».

4- Sur le plan pragmatique :

4.1- Absence des marques de modalisation : moderstiih, adverbes et adjectifs
d’appréciation.

4.2- Absence des indices de I'énonciation : co-éraeur non precis.

4.3- Absence de catégorie des relations interisej@ployées pour convaincre le
lecteur.

4.4- Désorientation du lecteur entre descriptidnBustrations, ce qui influe sur la
fonction du guidage du texte.

4.5- Choix du type d’écrit incorrecte : problématqthese et synthése imprécises.
Production n° 05

1- Sur le plan matériel :

1.1- Au niveau phrastique, I'écriture est lisiblaimpeu agencée.

1.2- Texte marqué par I'absence de la ponctuatiole @on respect des modalités
d’emploi des majuscules.

1.3- Au niveau interphrastique, le texte est pri&sen masse dont les paragraphes ne
sont pas séparés les phrases sont plutdt longuklssence de titre et de paragraphes.
1.4- Au niveau textuel, le texte est moins aérénatquée par I'absence de titre et

intertitre. De plus, il présente quelques raturegg°t 3™ ligne.

2- Sur le plan morphosyntaxique :

2.1- Désaccord du groupe nominal dans I'énoncéa«delnier semaine de lI'année
2008 » il y a erreur de morphologie relative lié€omal, c'est-a-dire, les éléments
doivent s’accorder en genre et en nombre.

2.2- Dans I'énoncé « I'armée israélienne fait desawre centre les peuples palestinien
de Gaza » on découvre différents types d’erre@seur lexicale relative au sens

« fait/perpétre ». Erreur lexicale relative a lapghie « masacre/ massacre ». Erreur



lexicale relative a la forme « centre/contre ».elrr morphologique absolue qui
renvoie a la graphie «peuples palestinien/ peup#sstiniens » présentant ici une
discordance en nombre.

2.3- L’énoncé « 821 victime et 3500 blisés » présame erreur de morphologie
absolue liée a la graphie dans I'accord du plueelpubliant le « S » dans « victime ».
Il y a aussi erreur lexicale relative a I'oral «sBk/blessés ».

2.4- L'énoncé «la gouvernement israélienne sui® dpération tiroristique non
lugitim» présente d’abord, une erreur de morpheogglative liee a l'oral dans
'emploi du nom masculin «la gouvernement», sagute un probleme
d’interférence. Une erreur grammaticale portantusg proposition absolue « suivé/
suit ». Puis, une erreur lexicale graphique quippaait pas au niveau de la
prononciation «les opération ». Une autre erreumephologie absolue relative a
I'oral correspondant a une forme inconnue dansatgue francaise «tiroristique /
terroristes ou anti-terroristes ». Encore, unaiéee erreur lexicale relative a l'oral ;
une forme erronée aussi bien a I'écrit qu’a I'atahs « non lugitim/ non légitime ».
2.5- Dans I'énoncé « dans le tempe que la résestmbiames fait les entre attaque a
les colonies israélienne » l'éleve commet une errexicale relative a I'oral
«résestence/résistance», « hames/Hamas » suivie @&wreur lexicale relative a la
forme dans «entre attague/contre-attaque ».

3- Sur le plan sémantique :

3.1- Emploi inadéquat de connecteurs logige@sme dans « dans la quel » au lieu
d’employer la préposition « pendant» ou la locutcmmjonctive « tandis que » pour
exprimer le rapport d’opposition.

3.2- L'emploi des phrases longues influe négativanserr le maniement des verbes
comme dans « 851 victime et 3500 blisés la résalést masacre ». On remarque
I'absence du verbe « est » qui relie les deux Bibpos.

3.3- Probléme de localisation temporelle dans hego«a la dernier semaine de
'année 2008 ». Pour situer le temps de I'actit#eve emploie la préposition de lieu
« aldans » au lieu de mettre la préposition de semen/vers ». On trouve qu'il y a
aussi une certaine contradiction relative au sams ¢ semaine de I'année », puisque
on ne parle jamais de derniere semaine de l'anrgie piutbt, de dernier mois ou

dernier jour du mois.



3.4- Absence de cohérence dans I'énoncé «les prdside les pays arabes trouvé in
position si lence ». Pour exprimer la position gdessidents arabes vis-a-vis de la crise
de Gaza, I'éléve ajoute «les pays » afin d’exprimeque « le silence » en est une
position de complicité. L'erreur involontaire derxe> au lieu de la préposition « dans
ou en » est la pour exprimer le silence.

3.5- L’énoncé « puis la conseille de sécurité maindibnnée un ordre de l'arette de feu
a Gaza » présente un registre inadéquat a laisitudtecrit. Soit 'emploi de deux
expressions pour exprimer l'unique information «w@e un ordre/ordonner » et
« arette/arréter ». On suppose aussi que « l'atetfeu » signifie « cesser le feu ».
3.6- L’énoncé « dans le tempe que la résestendmes fait les entre attaque a les
colonies israélienne » est sémantiquement inadaleptans la mesure ou I'emploi de
I'expression « dans le tempe » comme connecteunestrect au lieu d’'employer un
connecteur exprimant I'opposition de deux faits rpawettre 'un deux en valeur
comme « tandis que ou alors que ». Pour localescontre-attaques I'éleve emploie
la préposition « a » ayant la valeur « chez » e die la préposition de lieu « dans ».
3.7- Probleme de localisation spatiale de niveaara®&el (place des actants) dans
I'emploi de la préposition « a » au lieu de mettreur » dans « les entre attaque a les
colonies israélienne. »

4- Sur le plan pragmatique :

4.1- La construction des phrases est marquée pdosdhce des marques de
I’énonciation ; comme par exemple celles de I'énatecir et le destinataire.

4.2- Le texte produit ne suit pas une progresdiematique. En d’autres termes, il ne
répond pas a la consigne qui spécifie la rédaaian appel dans le cadre du texte
argumentatif.

4.3-Absence des modalités d’argumentation ; proétéme, arguments, exemples
synthese, verbes d’opinion et verbes performatifs.

Production n° 06

1- Sur le plan matériel :

1.1- L’écriture est peu lisible marquée par I'altsede la ponctuation (a I'exception
du point final) et le non respect de I'emploi dentajuscule, surtout pour les homs
propres (palestine).

1.2- Le texte est structuré en trois paragraphaslde phrases ne sont pas délimitées.



1.3- Le texte est, dans I'ensemble, aéré et esgudapar I'absence de titre et
intertitres.

2- Sur le plan morphosyntaxique :

2.1- Dans I'énoncé « Palestine c’est une pays aralest pas liberté » I'éleve reprend
la méme erreur systématique relative a I'oral, daiié désigne quelgue chose en
employant «c’est» de la définition a la place d=ee® de la démonstration. L'emploi
du « s » dans « arabes » est justifié par la cafusntre deux regles de I'emploi du
« S » dans « pays », il s’agit donc d’'une errexictde liee a la graphie. De plus, ily a
erreur grammaticale portant sur une propositiorolalesdans « n'est pas liberté ».
Encore, une erreur grammaticale entre deux propositliée a la subordination dans
I'absence du pronom relatif « qui » est appareimt @& compléter le sens, au lieu de
dire « qui n’est pas libéré ».

2.2- Une erreur grammaticale portant sur une pitgposabsolue et qui correspond a
une forme inconnue dans la langue francaise, déansricé « a été occupation par
I'armée israélienne ».

2.3- Dans I'énoncé « la calcule du israélienne mmunolisé la terre du palestine » on
trouve erreur lexicale relative a I'oral dans lafigisation de « la calcule » puis, une
erreur grammaticale portant sur une propositioatingd dans I'emploi de l'article
contracté « du israélienne/d’Ilsraél» au lieu detmaeta préposition « de » pour
marquer le rapport de possession et aussi dangaldstine » a la place de 'adjectif
« palestinienne ».

2.4- Dans le méme énoncé, I'emploi de I'adjectiraélienne » au lieu d’ « Israél »
renvoie a l'erreur produite dans la féminisation mum « calcul » pour exprimer
incorrectement I'appartenance, il s’agit d’une errdexicale liée a la forme.

Une derniére erreur de morphologie relative lidée graphie dans « conolisé » au lieu
de « coloniser ».

2.5- Quant a I'enoncé «a ce qui men au distrucponr tués les enfents et les
femmes, les grands pere » il présente une erreunatphologie absolue liée a la
graphie dans « men/mene », « tués/tuer » et «tshfemfants ». Puis, on a une erreur
grammaticale entre deux propositions liée a |la catance dans I'emploi de d’article
contracté « au » au lieu de mettre « a la ». Enfive erreur lexicale qui renvoie a

I'oral et qui est aussi bien erroné a I'écrit «tdistion/ destruction ».



2.6- Dans I'énoncé « et israélienne n’est pas ¢ gine fait comme ca » il y a erreur
lexicale systématique liée a la forme dans I'emmlei I'adjectif et nom commun
correct « Israél », puisque la méme expressioradrolve en langue arabe classique.
Erreur grammaticale portant sur une propositiorolles« n’est pas/n’a pas ». Erreur
lexicale de type graphique dans « droi/droit » etka », I'éleve transcrit comme ca
se prononce.

2.7- L'énoncé « et Palestine in chaa allah » pitésgmant a lui une faute absolue
correspondant a un transfert négatif ayant I'édaiMade « si dieu veut ».

3- Sur le plan sémantique :

3.1- Dans I'énoncé déja vu « parce que la candlisésrélienne etre a Palestine an
1948 » I'emploi de la locution conjonctive « pap@e » qui sert a marquer la cause
d’'un fait est sémantiquement incorrect. Son empitarvient entre deux fait : fait A
(cause) et fait B (conséquence). De plus on reneallgmploi d’'un lexique inadéquat
pour la localisation spatiale et temporelle damsx pour localiser le temps et « a »
pour localiser I'espace.

3.2-Un probleme de détermination dans I'emploia@réposition « a » pour indiquer
la direction et non la provenance dans I'énoxneéce qui men au distruction pour tués
les enfents et les femmes, les grands pére ».

3.3- Dans I'énoncé « c’est le but et la calculeistaélienne pour conolisé la terre du
palestine » il y a répétition dans I'emploi de deakpressions ayant le méme sens
« but et calcule » signifiant I'intention et la @& 1l s’agit ici d’'un probléme de
détermination qui renvoie a la notion de quantif@wa car le terme « calcul » entend
I'ensemble des opérations qu’on peut faire sugiemtités.

3.4- Dans I'énoncé « et israélienne n’est pas ¢é gine fait comme ca » I'énonciateur
se sert d’un vocabulaire inadéquat, d’abord I'egpi@n « israélienne » telle qu’elle est
prononcée en langue arabe classique, puis « queofaime ca » du dialecte algérien
au lieu de dire « de commettre cela ». Nous penguoad’éleve fait appel tantot a la
langue mere tant6t a la langue officielle (aralm®)rgproduire le sens.

3.5- L’énoncé « exactement la territoire national @haza » porte une information
pertinemment incohérente car Gaza n’est pas utoiegrindépendant, expliqué ici par
« national » mais une partie du territoire occupé'agit dans ce cas d’'une erreur de

localisation spatiale due a la culture de I'élavienhéme.



3.6- Probléme de rapport logique dans I'énoncéus tta accause de la faim c’est un
soufre de linjustice » I'éléve introduit le conmear logique «a cause de » dans
I'intention de présenter la raison. Cependant, datsexemple, on ne trouve pas la
cause mais bien la conséquence «la faim, la sodé; I'injustice », la cause est
située dans I'énoncé qui le précede.

3.7- Contradiction liee au sens dans I'énoncé sojghaite et jai affirme que I'armée
du israélienne cessez le feu » qui présente detbesalifférents sur lesquels I'éléve
s’est appuyé pour construire son message et marfguiEment son implication.
D’abord, le premier verbe de modalité « souhaitdamns le sens de « solliciter » pour
inscrire une catégorie du certain en exprimantéeessité. Puis le deuxieme verbe
d’opinion « affirmer » est la, d’'une part pour pa@r une catégorie d’assertion et
appuyer le premier verbe et dautre part pour eweri I'affirmation dans
I’énonciation. Avoir les deux en méme temps esta#iguement impossible car cette
forme ne se présente qu’a I'oral.

2.8- Dans I'énoncé « et Palestine in chaa Allak plend l'indipendance et toujour
Ghaza et triomphe » on constate sans trop foiti$ation par I'éleve d’'un vocabulaire
impropre a la langue due a un transfert négatifadeulture de I'énonciateur dans
I'emploi de I'expression « in chaa Allah ». Le métype d’erreur, on le constate dans
«elle prend lindipendance » sauf que cette faistorigine de l'erreur est
I'interlangue ou I'éléve puise de sa langue matérr@our servir la langue cible. Au
lieu de dire « alors, la Palestine aura son indégpece ».

4- Sur le plan pragmatique :

4.1- La construction de phrases n’est pas adaptéga de texte réclame.

4.2- Les marques de I'énonciation ne sont pas céseg, parfois sont mal introduites.
4.3- Les éléments de la cohérence dans le texte alments comme par exemple
'emploi de connecteurs et substituts nécessairks fanction de guidage du texte
produit par I'énonciateur.

4.4- Choix incorrect du type d’écrit puisque on nespecte pas le cadre du texte
argumentatif : absence d’arguments, these préaskation énonciateur et co-
énonciateur.

Production n° 07

1- Sur le plan matériel :



1.1- Au niveau phrastique, I'écriture est lisibleangquée par la présence de la
ponctuation mais peu honorée.

1.2- Au niveau interphrastique, le texte est stmécen trois paragraphes séparés avec
un titre, dont les phrases sont plus ou moins leagliexte aéeré et

1.3- Au niveau textuel, le texte se distingue @aptésence d'un titre et la mise en
page est respectée dont les paragraphes sont aérés.

2- Sur le plan morphosyntaxique :

2.1- Probleme d’articulation dans I'énoncé « Apmelarabiennes ». Il 'y a eu erreur de
morphologie relative liée a la graphie dans I'emgie l'article contracté au singulier
alors que l'adjectif qui suit est au pluriel. Deugl dans l'utilisation de l'adjectif
« arabiennes » on a une erreur lexicale qui rer&diaral, il s’agit d’'une déformation
ou confusion entre deux formes proches comme ddasieprs cas trouvés
« Israél/israélienne ».

2.2- Dans I'énonceé « la grise de Ghaza est défineidlence de la colonisation
Israilian » nous sommes en face de deux erreuisales, I'une liée a la forme
« grise/crise » et 'autre liée a I'oral « israiliasraélienne ». Une autre erreur portant
sur une proposition absolue apparait dans I'entploierbe « est défine/définit ».

2.3- Quant a I'énoncé « je parle de la sacrificatie I'hnomme Ghazian » on constate
gu’il présente deux erreurs lexicales du méme tymdatives a [loral

« sacrification/sacrifice » et «Ghazian/ GhazaauGazaoui »

2.4- Dans I'énoncé «les enfants qu'ils interdieat liducation » on a deux erreurs
différentes : erreur de morphologie absolue lié€ogal «interdient», une forme
inconnue dans la langue francaise. Une autre eteitale qui renvoie a l'oral
«l'iducation /I'éducation ». Nous pensons que M&é&prouve des difficultés lexicales
relatives a I'oral et qui apparaissent a I'écringlda distinction des voyelles proches
«e, e, e, i»etdesvoyelles doublées « ai, eu ».

2.5- L’énoncé « voulez vous de regardé » présamestreur grammaticale portant sur
une proposition absolue, quant a l'introductiodalpréposition « de » est justifiée par
la verbe « regarder » qu'il fallait mettre a I'iniiif.

2.6- On signale aussi la présence d’autres ertexiales qui renvoient a I'oral telles
gue « puner/punir » et « sufré/souffrir ».

3- Sur le plan sémantique :



3.1- Choix impropre du vocabulaire employé dansdiicé « Israél prend en force tout
les droits de Palestine » I'’énonciateur emploielaxique inadéquat pour parler des
droits qui soient dépossédés aux palestiniens. [lBotgrbe « prendre », nous pensons
gu’il ne convient pas a I'expression « droits » ik&'agit ici de valeurs et non pas de
guelque chose a mettre la main dessus. L'emplok éa » est injustifié puisque
I’énonciateur, dans ce cas, exprime la maniere egtii expliquée par I'expression
« force ». Alors, il serait plus correct de dirdskaél prive les palestiniens de leurs
droits par la force ».

3.2- L’énoncé « et il transforme leur vie au miserest sémantiquement inacceptable.
D’abord, 'introduction du substitut « il » renvamaturellement au sujet dont on parle
qui est « Israel », or ce nom commun et féminirgoerend l'utilisation du pronom
personnel cité incorrect. Ensuite, I'emploi incatrde 'article contracté « au » au lieu
de la préposition « en » pour exprimer |'état omkniere d’'étre.

3.3- Dans I'énoncé « pendant 45 jours de massaeretuer, puner » 'emploi de la
préposition « pendant » au lieu de « durant » ptésen probléeme sémantique de
localisation temporelle en voulant parler de lagloeur de la durée. Quant a I'emploi
de la préposition adverbiale ou locution adverbiafgar » se fait seulement en parlant
de lieu, de moyen, de conséquence, alors qu'iobhé€iateur énumere les exemples
« tuer, punir » qui soient liés au « massacre ».

3.4- Dans I'énoncé « et méme de joie et vivre l@anfance » on remarque I'emploi
exageéré de la coordination comme dans I'emploi alednjonction « et ». A deux
reprises, une premiere fois dans I'énoncé qui kcéule et une seconde fois pour
terminer lillustration exprimant toujours l'addith ce qui nuit au rapport logique.
Puis, d’habitude on emploie l'adverbe « méme » pleurenforcement, soit avec
I'article défini ou l'article indéfini avant ou a@s un nom, or dans notre cas on ne voit
aucun de ces éléments.

3.5- Erreur de connexion dans I'énoncé « Finaleppar tous qui aimer de vivre en
liberté, voulez vous de regardé a ce que sufr@degan ». On remarque I'emploi du
connecteur « finalement » qui permet d’acheveglanentation ou la démonstration,
alors que dans cette énoncé on vient de terminexte par une proposition « voulez
vous de regardé ». On remarque aussi, une dificdié détermination et de

classification liée a la précision du destinatairpour tous » au lieu de « pour tous



ceux ». De plus on a enregistré un vocabulaire égadt ou imprécis lié au sens
« regarder/voir », « sufré/ souffrir », « gaziamz@oui ».

4- Sur le plan pragmatique :

4.1- La construction des phrases est plus au namlaptée au type de texte (au début
et la fin surtout).

4.2- Les marqueurs de présence du locuteur etatidor sont présents (je, moi, tous).
4.3- la situation d’écrit est plus ou moins prisecensidération. Cependant, 'absence
de connecteurs logiques et substituts lexicaux aure influence négative sur la

cohérence du texte produit.

Production n° 08

1- Sur le plan matériel :

1.1- Au niveau phrastique, I'écriture est lisibland I'ensemble, marquée par la
présence de la ponctuation et I'absence des mdgssméme au début des phrases et
paragraphes.

1.2- Au niveau interphrastique, le texte est plusmmins long, structuré sous forme de
cing paragraphes dont les phrases ne sont pasitéélém

1.3- Au niveau textuel, le texte est aéré marqud’'absence de titre et la présence de
guelques ratures.

2- Sur le plan morphosyntaxique :

2.1- Présence de plusieurs erreurs: d’abord, reidedcale relative a l'oral dans
«l'enfeu» au lieu de «l'enfer», «ou lieu» Pluque «au lieu » puis, erreur
morphologique relative a I'oral dans « une pays Heu de « un pays » et dans « toute
les arabes » plutdt que «tous les arabes ». Lesurer lexicales produites par
I’énonciateur renvoient principalement a une cegaiéformation ou confusion entre
formes proches qu’il connait déja. Nous estimons gela est la conséquence des
stratégies employées par lui pour fournir un votabeiadéquat.

2.2- Présence d'erreurs lexicales relatives a kaplge dans « hasart/ hasard »,
« inogants/ innocents », « horible/horrible », g/cees » et « heur/heure ». Ce type

d’erreur lexicale produit par I'énonciateur renvassentiellement aux difficultés



phonétiques qui n’apparaissent qu’au moment dealastription. C’est pourquoi les
éléves oublient souvent de mettre le « s » poptueel et confondent «t, d, e » a la
fin du nom ou du verbe.

2.3- Présence d’erreurs liées a la morphologielabste type graphique dans I'emploi
du verbe « axcepter/accepter » et dans I'accondodubre « un objectifs essentiels/un
objectif essentiel ». Ce genre d’erreurs conceunwugt les indices et les marques du
féminin, du pluriel et des adjectifs possessifs.

2.4- Dans I'énonceé « ils détruirent les maisons, deoles et surtout les maisons de
membres de HAMESS » I’énonciateur produit une erdeumorphologie absolue liée
a l'oral dans I'emploi incorrect du verbe « ils mitent ». C’est une forme inconnue
due a une généralisation de régle.

2.5- L’énoncé « et ce qui ma fait vraiment mal eeuc » présente une confusion entre
I'adjectif possessif « ma » et le pronom personnete » qui s’emploie seulement
comme complément direct ou indirect du verbe. Nestimons aussi qu’il s’agit du
passé composé « ma fait » au lieu d’écrire « mta»fat dans ce cas on peut dire qu’il
y a erreur de morphologie absolue liée a la graphie

3- Sur le plan sémantique :

3.1- Absence de connecteurs logiques dans I'ensenibltexte. Pour couvrir cette
infraction, I'énonciateur emploie la conjonctiorek»» dans plusieurs fonctions ; pour
lier entre deux noms « medicaments et du sangtee €eux verbes « attaquent les
palestiniens et tirent », quelquefois emphatiques«écoles et surtout les maisons »,
additionner deux adjectifs pour exprimer la manieterible et touchante », exprimer
une proposition signifiant souvent « Alors » daret €e qui ma fait vraiment mal au
coeur », pour exprimer I'opposition ou la restristidans « I'Egypte qui est une pays
musulman et ne laisse pas passer les aides ». @Geiftgplication de role peut
engendré une confusion de rapport logique.

3.2- Dans I'énonceé déja traité au niveau morph@sygtie « ils détruirent les maisons,
les écoles et surtout les maisons de membres deESESW on constate que I'absence
d'un substitut grammatical et/ou pronom démondtratcelles » a engendré une
répétition inutile (asémantique) dans la méme @hrds mot « maisons ». Il y a aussi
erreur da détermination dans I'emploi de la prépmsi« de » au lieu de larticle

hY

contracté « des ». Quant a I'emploi de I'expressoRlAMESS » au lieu de



« Hamas », nous pensons que cela est du a une is@aviculation ce qui a conduit a
une mauvaise transcription.

3.3- Probléme de coordination dans I'énoncé « d’esfeu ou lieu c’est un objectifs
essentiels pour nous » la fréequence de «c’estengendré un probleme de
coordination entre deux propositions opposées. # gu une contradiction due a
I'absence d’'un second verbe a l'infinitif + de.

3.4- Dans I'énoncé «les inogcants qui se tuent e’oraniere horible » nous avons
impression que se sont les innocents qui se teabtte eux, ce qui provoque une
contradiction liée au sens. Encore, I'énonciataupleie des formes impropres a la
situation dans « se tuent » au lieu de dire « ®@% ou ont été tués ».

3.5- L'emploi de I'expression « les aides » damndncé « ne laisse pas passer les
aides » a un double sens. D’abord, on entend & matral qui se présente dans cet
exemple offrant un échec au sens qu’il donne, can® laisse pas passer quelque
chose abstraite. Puis, le coté matériel puisquepare tout de suite aprés de
« nourritures, médicaments, sang », qui dans ce ikcdaut attribuer au nom une
qualité comme par exemple un adjectif « les aidesdnitaires ».

3.6- Vocabulaire inadéquat dans I'énoncé « la d@vis'Egypte qui a fermé ces
frontieres » on entend que c’est bien 'Egypte swibit I'action. L’énonciateur, en
voulant parler des conséquences de l'action égymtiepour la cléture de ses
frontieres, a employé a tort I'action du verbe ws#r » qui signifie dans cet exemple
le morcellement d’un seul corps et non pas la sdjoarentre deux objets.

3.7- Dans I'énoncé « toute les arabes sont fréresisulmans » on note une difficulté
de détermination qui renvoie au parcours de class@bes » et de classification qui
renvoie a la collection « freres, musulmans » déotrace de I'article contracté « des »
qui renvoie a la notion est effacée.

3.8- Dans I'énoncé « GHAZA c’est un évenement deedeeur » on constate I'emploi
d’'un vocabulaire impropre a la situation. Le fat@bnsidérer « GHAZA » en tant qu’
« événement » ce qui provoque une rupture de senge@re d’énonciation semble
beaucoup plus courant en langue maternelle deri@ateur.

4- Sur le plan pragmatique :

4.1- Les marques de I'énonciation sont absentes kimsemble du texte : présence de

I’énonciateur, destinataire imprécis.



4.2- Construction de phrases longues et moins édapt

4.3- Absence des modalités d’argumentation.

4.4- Choix incorrect du type de texte. On pense kgleve n’a pas atteint I'effet
recherché.

Production n° 09

1- Sur le plan matériel :

1.1- Ecriture moyennement lisible marquée par le respect de la ponctuation et la
majuscule, surtout pour le cas des nhoms propres.

1.2- La structure du texte est présentée sansditr&rois paragraphes dont les phrases
sont longues.

1.3- Au niveau textuel, on remarque quelques ratutees essentiellement a la
négligence du brouillon.

1.4- Le texte est moins aéré en raison de la nmgege adopté par le scripteur.

2- Sur le plan morphosyntaxique :

2.1- Erreurs lexicales relatives a I'oral dansreriste/ terroriste », « parté/partie »,
« lantervontion/I'intervention »,« communaiti/comnawté »,« mousillmons/
musulmans », « belusur ou pelusire/blessure »ysqjg/ jusqu’a », « applle/ appel ».
De plus des erreurs lexicales liees a la graphias da AMAS/Hamas », et
« arbe/arabe ».

Ces formes erronées localisées a I'écrit sonmvréglhe des difficultés rencontrées par
I’énonciateur au niveau de la transcription desssanticulés. Pour écrire un mot, nous
pensons qu'il développe une stratégie transcrigiro@re a lui, soit due a la confusion
entre formes proches ou bien a la confusion eeimads proches, puisqu’il produit
dans deux cas distincts la méme erreur deux fiitrehtes « belusur » et « pelusire»
au lieu de « blessure ».

2.2- Erreurs lexicales relatives a la graphie dankans/lI'an », « bonbardé/
bombarder », « caus/cause », « mes/mais », «j@ msqu’a », «temp/temps »,
« quan/quand », « aviel/avis », « urgonce/urgeneg >« anfans/enfants». Ce genre
d’erreurs se fixe uniguement au niveau de la trgotszn et n'apparait pas au niveau
de la prononciation. C’est pourquoi, I'énonciate fait pas attention a la marque
« s » du pluriel, a la margue « e » pour le fémiaidistinguer les lettres qui s’écrivent

mais qui ne se prononcent pas ou celles qui seopo@mt mais qui ne s’écrivent pas.



2.3- Erreurs lexicales relatives a la forme damsseeemples suivants : « more » qui
signifie ancien habitant du nord de I'Afrique aauide « mort » et « parti» qui veut
dire formation au lieu de « partie » pour signifi@e part d’'un tout.

2.4- Dans I'énoncé «les isralienne, il a bonbaekt rus du Ghaza et le peuple
palestinen » on remarque que I'énonciateur a @tiliarticle «les» au pluriel
accompagné d’'un sujet nom au féminin « isralienrseiivi d’'un pronom personnel
masculin. Ici, il y a eu une erreur grammaticalaeedeux propositions qui renvoie a
la concordance : deux sujets différents en genenatombre dans le méme énonce.
2.5- Erreur de morphologie relative liée a la grapla transcription du verbe
« conbatre/ combattre ».

3- Sur le plan sémantique :

3.1- Erreur de localisation temporelle dans I'érorcdans le derner jour de I'ans
2008 ». Puisant dans la langue source pour serlangue cible, 'énonciateur tente de
situer I'action dans le temps, alors il emploigtéposition de lieu « dans » au lieu de
I'article contracté « au ».

3.2- Dans I'énoncé « mes que je vois que AMAS ebatre ... » le placement de la
conjonction de subordination «que » au début dephaase puis, entre deux
propositions est sémantiquement incorrect puisque emploi sert a relier une
proposition principale avant « que » a une promosisubordonnée aprés « que ».
Quant a I'emploi du verbe « voir », nous pensong gia pas sa place dans I'énoncé
car il présente une certaine incohérence a tonbiiéé et puis, on ne peut 'employer
que dans le sens de « juger ou trouver» et n’gyasta valeur d’'un verbe d’opinion ni
la catégorie des relations inter-sujets employég pdluencer ou convaincre le co-
énonciateur. En plus, l'introduction du connectiegiigue « mes/mais » est in correct
au début de I'énonceé car il introduit I'oppositiennon pas la proposition.

3.3- Dans I'énoncé «se né pas leur pays, par ceaestine et divesé pas 2 parté » |l
y a eu une contradiction de sens dans la suite&dericé, puisque le pronom possessif
« leur » renvoie a « Hamas » et non pas aux «isn@é. Nous pensons que la
longueur de la phrase ainsi que l'absence d'uncudaieur logique a perturbé
I'information présentant la rupture de I'’énonce.

3.4- L’énoncé « la grond parti pour isralienne pe petit parti pour les palestine »

présente d’'une part, une erreur dans l'utilisatiam vocabulaire inadéquat « parti»



qui a plusieurs sens (politique, opinion ou décisiau lieu de « part ou partie »
puisque on parle de « division ». D’autre part, pngposition asémantique liée a la
détermination dans I'emploi de l'article « la » l&eu de I'article indéfini au féminin
« une » pour désigner une chose extraite au semeatisemble.

3.5- Dans I'énoncé « je né rien au quam idée dildace observé par la communaité
international » il y a une erreur de déterminatielative au parcours qui renvoie a la
négation de la classe dans I'emploi double du pronndéfini «rien » et «au
quam/aucun » qui signifie « nul » au lieu de metaeverbe de négation « pas ».
Encore, une autre erreur de détermination danspl@men méme temps, de la
préposition « de » et l'article défini « le » aadide mettre I'article contracté « du »
qui les remplace.

3.6- Structure sémantiquement rejetée dans I'éneno@n applle que tout les pays
arbe que nous envoir des idée urjonce » I'énongiafgoduit plusieurs erreurs.
D’abord, le verbe de modalité qui manque dans meh& de type certain, exprimant
la nécessité « mon applle/mon appel » au lieu oe «j'appelle ». Ensuite, I'emploi
de « que » d’'une part, comme locution principalgue tout les pays » d’autre part,
comme conjonction de subordination « que nous enudenfin, la préposition « en »
qui manque dans I'’énoncé pour avoir le sens congpliet pronom personnel « nous »
qui n’a pas sa place dans tout I'’énoncé. L'énoraiaqurait pu dire « j'appelle tous les
pays arabes pour leur envoyer les aides en urgence

3.7- Probleme de détermination dans I'énoncé «desdu Ghaza »l y a erreur de
détermination dans I'emploi de l'article contractélu » a la place de la préposition
« de ».

4- Sur le plan pragmatique :

4.1- La construction phrases n’est ni variée npé&aau type de texte.

4.2- Les marques de I'énonciation sont négligédssence du co-énonciateur, absence
de verbes de jugement de valeur, absence d’adverbes

4.3- Absence de cohérence et de cohésion dangtdiie du texte produit.

4.4- Choix incorrecte du type d’écrit: Absence geoblématique, arguments,
illustrations, synthese.

4.5- Désorientation du lecteur a cause de l'abselceonnecteurs logiques et de

substituts lexicaux et verbaux dans le texte prdth@aucoup de répétition).



Production n° 10

1- Sur le plan matériel :

1.1- Au niveau phrastique, I'écriture est lisibleanquée par le non respect de la
majuscule et la ponctuation.

1.2- Au niveau interphrastique, le texte est stngcen deux paragraphes visiblement
séparés dont les phrases ne sont pas deélimitées.

1.3- Au niveau textuel, le texte est moins aénggrésenté sans titre.

2- Sur le plan morphosyntaxique :

2.1- Erreur morphologique absolue liée a I'oralsliénoncé « la crise dans la bande
de Ghaza événement influents ». L’énonciateur ptéseéne structure phrastique
incompléte, un modele agrammatical sur le plaraderime car la phrase est centrée le
nom et le verbe est presque absent, c’est-a-thiidn est absente dans I'énoncé. Il y
a aussi erreur grammaticale entre deux propositiéesa la concordance relative au
nombre dans 'absence de la marque du pluriel «@aént influents ».

2.2- Le méme type derreur (morphologie relativéelia I'oral) dans le premier
paragraphe (entier), on ne trouve pas la moindreetd’'un verbe, l'unique verbe
employé « assassiner » est donné a linfinitif. nogciateur emploie des phrases
nominales, constituées soit d’'un groupe sujetdait groupe attribut comme dans les
exemples suivants : «la crise dans la bande ded&ha« un siege Israélien sur
Ghaza » et « ['utilisation de différents méthodes es traces laissées renvoient a la
langue source qui est I'arabe dans notre cas, ldaoelle on n'utilise pas le verbe
« étre » entre le sujet et l'attribut, il est seasendu.

2.3- Erreur lexicale liee au sens dans I'énoncéuk ¢ela afin de prendre a Ghaza ».
L’énonciateur emploie le verbe « prendre » qui iignsaisir quelgue chose en
main au lieu de « occuper » dans le sens de 3g saisendre possesseur, s’y établir.
2.4- Une forme inconnue dans la langue francaispiiese produit constamment dans
le texte produit comme dans I'énonceé « j'espéerelgumutien de la nation arabe et la
solution au probléme ». Il y a erreur de morphaagiative a la graphie dans I'emploi
du verbe « et/est ».

3- Sur le plan sémantique :

3.1- Dans I'énoncé «la crise dans la bande de &BaEnement influents dans la

nation arabe » il y a probleme de localisation igf@tdans I'emploi de la double



préposition « dans » dans le méme énoncé. Si lmi@re préposition marque le
rapport de la chose « la crise » a ce qui le contida bande de Ghaza », I'emploi de
la seconde préposition devrait s'appliquer a demde abstraits « événement », « la
nation » pour désigner la situation. Dans ce casohciateur aurait du dire «un
événement influent pour la nation arabe ». De piug, a contradiction dans la
temporalité de I'’énoncé, cela apparait dans |a#tlon de I'expression « crise » dans
le sens d’'un moment vécu et I'expression « événematans le sens d'un fait a
revivre.

3.2- Vocabulaire inadéquat dans I'énoncé «et wyesiisraélien sur Ghaza ».
L’énonciateur emploie I'expression « siege » cepggovoque une rupture liée au sens.
Ainsi, l'utilisation de I'adjectif « israélien » @kque qu'’il y a confusion avec « état de
siege ». D’autre part, 'emploi de la prépositiosu » est sémantiquement incorrect,
signalant une erreur de localisation spatiale tarnearque la situation d’'une chose a
I'égard d’'une autre et ne s’applique pas pour wtiemendurée.

3.3- Probléme de rapport logique dans I'énoncé widisation de différents méthodes
et assassiner les enfants, les hommes et les fempresonstate qu'il y a répétition de
la conjonction « et ». L'absence de connecteurgjley a conduit I'énonciateur a se
servir plusieurs fois de la conjonction de coordora Au début de la proposition «et
I'utilisation » elle signifie « alors », au miliedest pour lier ou additionner deux
eléments de méme nature « les hommes et les fematesignifie « encore ». Mais on
ne I'emploie jamais pour substituer un adverbe assassiner » au lieu de dire « puis
assassiner ».

3.4- Un autre probleme de rapport logique dansohéeé « tout cela afin de prendre a
Ghaza ». L’emploi du connecteur « afin » se faiirpprésenter le but de I'argument,
or il N’y en a aucun dans cet énoncé. Quant a fenge la préposition « a », elle est
injustifiée car elle n’introduit ni le lieu ni lairgction ni la destination.

3.5- L’énoncé « la croyance en Israel » est inobrdel point de vue sémantique et
culturel car il y a erreur dans I'emploi de la prspion « en » qui signifie ici la
maniere d’étre. De plus son emploi, devancé paetbe « croire », signifie toujours
avoir la foi et recevoir avec soumission d’espoilittce qu'on enseigne, ce qui n’'est

pas le cas dans cet exemple.



3.6- Confusion de rapport logique dans I'énoncé jespéere que le soutien de la
nation arabe et la solution au probléme ». L'erdede a I'emploi de la conjonction
« et » revient encore une fois mais, cette foisetis une nouvelle voilure, ayant le
sens du connecteur logique « enfin » pour permigitkevement de I'argumentation.
4- Sur le plan pragmatique :

4.1- Au niveau phrastique, la construction des ggsan’est pas adaptée au type de
texte, et les marques de I'énonciation sont prestpgentes.

4.2- Au niveau interphrastique, le lecteur est déate a cause de I'absence des
reperes textuels (connecteurs logiques), substib@plus, la fonction de guidage du
lecteur est mal assumée en raison de I'absencehdeence thématique.

4.3- Au niveau textuel, 'énonciateur a échoué damsise en compte de la situation

et dans le choix du type d’écrit lui-méme.

Production n° 11

1- Sur le plan matériel :

1.1- Au niveau phrastique, I'écriture est moinsbles marquée par I'absence de la
ponctuation, sauf le point final.

1.2- L’emploi da la majuscule est respecté au débatphrases et dans I'emploi des
noms propres.

1.3- Au niveau interphrastique, le texte est stmécten quatre paragraphes séparés
dont les phrases sont longues.

1.4- Au niveau textuel, le texte est moins aénggrésenté sans titre.

2- Sur le plan morphosyntaxique :

2.1- L’énonceé « et I'hostilité de I'armée israében présente une erreur grammaticale
entre deux propositions relative a la concordancegehre pour la féminisation de
I'adjectif «israéliens » au lieu de «israélienne ».

2.2- Dans I'énoncé « la guerre de Gaza est plusldib il y a erreur lexicale de type
graphique « dificile/difficile ».

2.3- Multiplication d’erreurs dans I'énoncé « laistence de Hamasse est tres féble
contre les israélienne est tres fort de materiel@abord, une erreur lexicale relative a
I'oral « risitence/résistance » puis, une errewickde relative a la graphie dans

« Hamasse /Hamas », « feble/ faible » et « ma&érightériel ». Quant a 'emploi de



I'expression adjectivale « israélienne » elle cgpmnd a une erreur lexicale liée a la
forme, inadaptée au contexte.

2.4- L’énoncé « les habitants de I'immeuble a dordans un couloir » présente ici
une erreur grammaticale portant sur une proposdimsolue « a dormir » comme on
peut aussi la classer en tant qu’'une erreur de motogie relative a I'oral, puisque le
sujet est masculin pluriel alors que le verbe eshé uniquement a I'infinitif.

3- Sur le plan sémantique :

3.1- Erreur de détermination et de classificatiamsdl’énoncé « apres des jours de
raids aériens et I'hostilité de I'armée israéliensLe méme point de détermination,
négligé par I'énonciateur, dans I'emploi de I'ddiééminin singulier « la bande » on
le trouve dans I'énoncé « durant la nuit, les lzaitg de bande de Gaza »

3.2- L’emploi de la préposition « de » sert gérgrant a marquer une détermination
liée a un rapport de parcours (collection) dang khestilité » au lieu de dire « et
d’hostilité ».

3.3- Dans I'énoncé « Bouteflika qui a recu jeutlijanvier la ministre israélienne »
I'énonciateur présente ici une information incolméee et erronée relative
essentiellement a sa caution socio-culture.

3.4- Absence de lien thématique entre feet le 2™ paragraphe, entre les deux
premiers paragraphes et les deux derniers. Lesegéabncés que présente le texte ne
forment pas une seule unité, ce qui cause du gaibkens du texte en général.

3.5- Absence de connecteurs logiques, de verb@mibm ou de verbes performatifs.
3.6- Au niveau textuel, I'énonciateur montre unngr&chec dans le choix du type de
texte : absence de problématique, arguments, sathe

4- Sur le plan pragmatique :

4.1- Au niveau phrastique, le texte est marqué lfbsence des marques de
I’énonciation, malgré I'emploi de phrases variées.

4.2- Au niveau interphrastique, le lecteur suifidiement I'orientation du texte, cela
est du essentiellement & I'absence de la cohéthaomtique dans le texte.

4.3- Au niveau textuel, I'éléeve n’'a pas réussi adengre en considération le type

d’écrit car il s’agit ici de lancer un appel daeshdre du texte argumentatif.



Production n° 12

1- Sur le plan matériel :

1.1- Au niveau phrastique, I'écriture est lisibleangquée par la présence de la
ponctuation. Cependant, 'emploi de la majuscutered assumé, surtout au début des
phrases.

1.2- Au niveau interphrastique, le texte est stmé&en trois paragraphes séparés dont
les phrases ne sont pas délimitées.

1.3-Au niveau textuel, le texte est aéreé, respetdamarge et est présenté sans titre.
2- Sur le plan morphosyntaxique :

2.1- Dans I'énonceé « pour quoi ce qu’il fait ? »yila erreur lexicale relative a la
graphie dans « pour quoi » au lieu de « pourqu@lette erreur n'est apparente qu’au
niveau de l'écrit, alors qu'a l'oral elle ne peutreérepérée. Une autre erreur de
morphologie relative a l'oral dans I'emploi du poon démonstratif « ce » au lieu
d’employer I'adverbe interrogatif « est-ce que »anB le méme énonceé, on remarque
de plus, une troisieme erreur qui est grammatieatee deux propositions relative a la
concordance du genre dans I'emploi du pronom peedamasculin « il » au lieu du
féminin « elle » qui renvoie sans doute a « Issaeél

2.2- Dans I'énoncé « est ce que nous avons patatemes comme meés frere qui
morts chaque jours » nous avons une erreur de logib relative liée a I'oral dans
la négligence de la négation « n’...pas » et unecagrtreur de morphologie absolue
liée a la graphie causée par la négligence de tquaalu pluriel «més frere » plus une
autre liée a l'oral dans I'emploi du verbe « mouwirPuis, une erreur lexicale
graphique dans I'emploi de l'adjectif possessif ésfmes » au lieu de « nos ». En
méme temps, il s’agit d’'erreur grammaticale entexd propositions liee a la
concordance du nombre, I'énonciateur aurait pu«lines freres ».

2.3- L’énoncé «jai fait tous l'impossible » préde une erreur de morphologie
absolue liée a la graphie « je fait » au lieu ge fais », en plus, I'’énonciateur emploie
un terme impropre au contexte, une erreur lexioadeau sens « tous I'impossible » au
lieu de dire « tout mon possible ».

2.4- Dans la phrase «maintenant jai poser ma ouestil y a eu erreur de

grammaticale portant sur une proposition absolues ¢ manipulation du verbe « jai



poser » qui correspond a une forme erronée. L’éatswr aurait du dire « j'ai posé »
ou bien carrément «je pose » puisqu’il a utilispriésent au départ.

2.5- Formes erronées a I'écrit dans I'’énoncé « comnous allons va libiré Ghaza ? »
Présentant une erreur lexicale relative a la gemlans « common » au lieu de
« comment », « libiré » au lieu de « libéré ». Nea8mons que I'énonciateur transcrit
de maniére erronée les mots tels qu’il les pronondee deuxieme erreur
grammaticale qui porte sur une proposition absdles « nous allons va » au lieu de
dire « nous allons » tout court.

2.6- D’autres erreurs apparaissent dans la pramlucét qui portent sur des
propositions. C’est I'exemple de I'erreur de morglgie absolue liée a la graphie dans
« javai un stillo », au lieu de dire « j'avais 8tylo ». Le méme exemple présente une
erreur lexicale liee a la graphie dans la transionpdu nom « stillo » puis, dans un
autre cas on note une erreur grammaticale portantirse proposition absolue dans
« j'avai pleur », au lieu de dire « j'avais plewélLa méme chose pour I'exemple « il
se réve debout » au lieu de dire « on réve dehout »

3- Sur le plan sémantique :

3.1-L’énoncé « Ghaza, c’est la plus importantedigtans ce temps » présente une
vocabulaire inadéquat lorsque I'énonciateur quakfiGhaza » en tant que « histoire ».
En outre, la structure de la phrase elle-mémedadsséfléchir quant a I'emploi de
article + adverbe + adjectif + nom « la plus impate histoir ». Le méme énonce
présente un probléme de localisation spatiale danmgploi de la préposition de lieu
« dans » au lieu de « en ».

3.2- Un probleme de détermination dans I'’énoncénxae meés frere qui morts chaque
jours », relative au parcours dans I'emploi deljeatif indéfini « chaque »qui se
place toujours avant le nom et n’a point de plukiehaque jour ».

3.3- Encore un autre probleme de détermination d@nencé «qui passe a plus des
songs devant le silence de tout le monde ». Icpo#sente d’abord une certaine
incohérence a cause de utilisation de vocabula@@équat « a plus de songs » au lieu
de dire «a sang », « tout le monde » plutét queemdnde entier ».

3.3- Dans I'énoncé « moi, moi le méme islam comnem Baden », I'énonciateur,
voulant établir un rapprochement entre deux fditspmmet une erreur dans I'emploi

du connecteur logique approprié pour exprimer usormement de comparaison « le



méme ...comme » au lieu de dire «le méme ...que sekmgendrant ainsi, un
difficulté liee au rapport logique exprime.

3.4- Forme sémantique rejetée dans I'énonceé «oil¢ & la dancé et chanter chaque
nuits, et les soirré ». Voulant parler de la sitgt I'énonciateur emploie la
préposition «a» qui, généralement introduit umtmnde lieu, un complément
circonstanciel de lieu, alors qu’ici on introduieuk verbes « danser, chanter ».
L'introduction de la conjonction de coordinationek» permet de conclure que
I’énonciateur confond les régles de I'utilisatiom ld préposition, de I'adjectif indéfini

« chaque » qui se place toujours avant le nomagpaint de pluriel comme dans le cas
« nuits, et les soirré ».

3.5- Signalement de plusieurs répétitions expbgitantdt elles nuisent a la cohérence
du texte, tant6t elles présentent des structumnesustiguement inacceptables. C'est le
cas des énoncés suivants : « moi, moi le méme isJasrmoi, moi quon javai » et
« sur sur cette feille » qui correspondent a desds orales trés fréquentes dans la
langue source de I'énonciateur.

A vrai dire, c’est la négligence de I'utilisatioesl substituts et connecteurs logiques
qui en est la cause. Ainsi, I'usage fréquent dediajonction de coordination « et »
dans différentes circonstances ne répond pas femeatout le raisonnement logique
attendu, comme dans ce cas « ils sont a la dart@eter chaque nuits, et les soirré ».
3.6- Absence des indices spatio-temporels qui rsitu&noncé par rapport a
I'énonciateur : adverbes ou locutions qui exprimargimultanéité, sauf (maintenant).
3.7- Absence des marques de jugement, qu'on appuldlemodalisation et qui
permettent au locuteur de nuancer la véracité desoncé. C’est le cas des exemples
signalés dans I'énoncé (5) dans le méme plan.

4- Sur le plan pragmatique :

4.1- Au niveau phrastique, la construction des gggan’est pas variée et n'est pas
adaptée au type de texte (appel).

4.2-Les marques de [I'énonciation ne sont pas toytessentes: absence du
destinataire, et pronoms démonstratifs « le mestaenicomme Ben laden » au lieu de
dire « celui de ».

4.3 Au niveau interphrastique, il y a incohérenicéntatique due a I'absence de la

progression des informations, a la répétition ll@zsence de connecteurs logiques.



4.4- Au niveau textuel, I'énonciateur n'a pas attdiobjectif final de la production :
absence de la problématique, arguments, exemptisgues et synthese.

Production n° 13

1- Sur le plan matériel :

1.1- Au niveau phrastique, I'écriture est lisibleanquée par l'adaptation de la
majuscule dans le texte entier, néanmoins I'absdada ponctuation signale une vive
impression.

1.2- Au niveau interphrastique, le texte est stm&cten paragraphes séparés dont les
phrases sont délimitées.

1.3- Au niveau textuel, le texte est aéré présemtan titre et des slogans.

2- Sur le plan morphosyntaxique :

2.1- L’énoncé « Cher arabians » présente une elegizale qui renvoie a I'oral dans
I'emploi de I'adjectif et nom commun « arabiansG®n estime que I'’énonciateur
confond deux regles différentes de deux langueshe (anglais/francais) et qu'il y a
eu une déformation dans I'emploi de l'adjectif &tmm commun « arabe » du a un
transfert négatif a la place de « arabian » quiiBeg« un arabe d’Arabie » en anglais.
2.2- Dans I'énoncé « milliers des femmes et deargafvient de mourir chaque jour »
I'énonciateur nous présente d’abord, un problensetidulation dans I'emploi des
noms sans l'article. Des erreurs de morphologitika liée a I'oral dans I'articulation
des noms suivants: « des milliers », « de femmeset d’enfants » une forme
courante en arabe algérien. D’autre part, il y afusion dans I'emploi de I'article
« des » au lieu de mettre la préposition « de » paarquer un rapport d’origine et
dire par la suite « des milliers de femmes et diats ».

Enfin, une derniere erreur grammaticale portant wue proposition absolue dans
I'accord du sujet avec son verbe « vient» au liekdiennent ».

2.3- Dans I'énoncé « I'appareil criminel de guasraélienne » on a produit une erreur
grammaticale entre deux propositions relative a ctmcordance de [l'adjectif
« israélienne » avec le nom « I'appareil » en genasculin. Le méme cas est repéré
dans I'énoncé « s’éveillent tout le monde », saué gette fois-ci, il porte sur une
proposition absolue qui n’'existe pas dans le madpératif au présent car on dit

(éveille, éveillons et éveillez). Dans le cas ow’'dgit du présent de I'indicatif tout



simplement, il serait plutét correct de placer oah le sujet « tout le monde » avant
le verbe a la3"®personne du singulier.

2.4- Erreur grammaticale portant sur une propaositibsolue dans I'énoncé « chaque
jour les cités de Ghaza détruites, aides humareféstes ». L'absence de l'auxiliaire
« étre/sont » suivi par le verbe « détruire » eefuser » a entrainé une transgression
de la régle grammaticale, il fallait dire « sontrdées » et « sont refusées ». Une
derniére erreur lexicale qui renvoie a I'oral ehcerne le participe « refisées » a la
place de « refusées ».

2.5- Dans I'énoncé « c’est pas facile de parlesalgfre » on remarque une erreur de
morphologie relative liée a I'oral dans I'abseneelddverbe de négation « ne » au
debut de I'énoncé explique que I'énonciateur codfda plus en plus la forme orale a
celle de I'écrit. Une derniére erreur lexicale tigla au sens concerne I'expression
« souffre » qui est un nom invariable au lieu dettreele nom féminin «la
souffrance ».

3- Sur le plan sémantique :

3.1- Au niveau phrastique, I'’énoncé «cher mes amisst sémantiquement
inacceptable. Dans cette phrase on peut remarqoéerhent la structure impropre
liée au placement de I'adjectif « cher » avant '$ajéctif possessif « mes » de la
premiére personne, au lieu de dire « mes chers»amis

3.2- Encore une autre erreur de morphologie abd@éleeé la graphie dans I'énonceé

« s’eveillent tout le monde pour parler de tragede Ghaza ». On présente du verbe
transitif et pronominal « éveiller » au plurielped que le sujet « tout le monde » est au
singulier. Ce type d’erreur est systématique carcontinue pour longtemps a
considérer I'expression « monde » comme une foroméetie.

3.3- Dans I'énonce, déja traité sur le plan morghtaxique, «écoutez moi, sevant
I'horreur I'appareil criminel de guerre », on rempae I'utilisation d’'un vocabulaire
inadapté a la situation d’écrit dans « écoutez »near il fait partie du style oratoire et
n'intervient pas dans l'activité scripturale. Aufi@me asémantique relative a I'oral
dans I'emploi d’'une expression absolue, inconnuesda langue francaise « sevant »
au lieu de « devant ».

3.4- Dans I'énoncé « Ghaza c’est un lieu que neibesshaza c’est notre cceur » il y

a un probleme de localisation spatiale relatif doix du vocabulaire. En employant le



pronom démonstratif « ¢’ » puis I'expression « lieliénonciateur se trouve en pleine
contradiction relative au sens, puisque I'expressidieu » signifie une partie, nulle
part, de I'espace et non pas I'espace lui-méme.

Ensuite, 'emploi du pronom relatif « que » a laqad de « qui » sans le verbe « avoir »
a provoqué une seconde rupture liée au sens.

Enfin, pour rattraper son erreur de sens, I'éndeurafixe 'espace en question en
localisant « Ghaza » dans I'expression « notre cegeur

3.5- Incohérence dans I'énoncé « c’est pas faelpatler ». La négligence apportée a
la négation «ne...pas » explique que I'énonciateomfand la forme orale du
quotidien avec celle de I'écrit.

3.6- Dans I'énoncé « Ghaza c’est notre problémeclqacune obligé de travailler pour
prendre une solutions pour elle » on remarque ertaioe contradiction liée au sens a
cause du choix du vocabulaire employé. D’'une pariptre » qui répond au pronom
personnel pluriel « nous » et le pronom indéfiihacune » qui répond au pronom
indéfini au singulier dans le sens de « qui qusaie». |l s’agit ici d’'un probleme de
détermination et de classification qui renvoie arcpurs de classe. D’autre part,
'emploi de I'expression « solutions » avec le \erk prendre » présente une
incompatibilité provoquant ainsi une rupture de sse@’est-a-dire qu’il convient
d’employer le verbe « prendre » avec une autreesgoon telle que « mesures » ou
bien garder I'expression « solutions » mais ave@uine verbe tel que « trouver ou
chercher ». Dans le méme énoncé, I'énonciatewritgom mettre « chacun de nous »
suivi du verbe étre et non pas d'un adjectif conuigst le cas ici « est obligé de
travailler ».

3.7- L’'absence de verbes dans plusieurs énoncégustdice par l'usage de la
nominalisation comme dans «la vie sans liberté glest la mort ». Ces formes
répétées portent préjudice a la sémantique de¢puég surtout quand elles n'apportent
pas de sens dans les paragraphes.

3.8- Quant a I'’énoncé « chaque jour les cités daz&rdétruites, aides humanités
refisées » I'énonciateur émet une erreur de détertion dans I'emploi de l'article
défini « les » au lieu de mettre I'article conteetdes », ainsi, il serait plutét mieux de

dire « des cités », « des aides »...etc.



3.9- « C’est pas facile de parler de souffre »@marque encore une fois, une erreur de
détermination et d’articulation dans I'emploi répéke la préposition « de » suivi de ce
qui semble comme verbes « parler, souffre » eétdigence de I'article défini « la ».

4- Sur le plan pragmatique :

4.1- Au niveau phrastique, la construction des sBsast variée mais peu adaptée. Les
marques de I'énonciation ne sont pas toutes présemtbsence du destinataire surtout
et du pronom indéfini.

4.2- Absence des indices spatio-temporels : adsatbeemps et adverbes d’espace.
4.3- Au niveau textuel, I'énonciateur prend en ctenfa situation de I'écrit en
choisissant correctement le type de texte : sloigfaa, illustration.

Production n° 14

1- Sur le plan matériel :

1.1- Au niveau phrastique, I'écriture est lisiblut qu’elle est marquée par le non
respect de la ponctuation.

1.2- On signale aussi la présence de la majuscams th transcription des noms
communs, des noms propres et au début des paragraphsi qu’au début de phrases.
1.3- Au niveau interphrastique, les phrases sons mlu moins délimitées et les
paragraphes sont séparés uniquement sur le plarfaiene.

1.4- Au niveau textuel, la mise en texte est homgréompris I'aération d’'une maniére
générale. Le texte est marqué par la présencetidfanun sous-titre, I'utilisation des
couleurs pour la transcription de « Ghaza ».

2- Sur le plan morphosyntaxique :

2.1- Dans I'énoncé « cceur de Ghaza vous demandeg & erreur de morphologie
relative, liée a l'oral et spécifiguement a l'aatodu sujet/verbe. L’énonciateur
appligue machinalement la regle de conjugaison teibw@ant la terminaison de la
deuxiéme personne du pluriel au verbe « demandans prendre en compte le sujet
réel qui est « coeur de Ghaza ».

2.2- Dans I'énoncé « Cher arabians » que nous ad@jes traité dans d’autres
productions, présente une erreur lexicale qui renad’oral entrainée par un transfert
négatif dans l'utilisation de I'adjectif « arabiamsd’origine anglaise et qui est lui-
méme la conséquence d'une confusion de deux relififssentes de deux langues

proches (anglais/francais).



2.3- Dans I'énoncé «les israéliennes massacres!émohciateur émet deux type
d’erreurs ; I'une est lexicale liée a la forme, taBrement due a une confusion de
termes proches, dans I'emploi de I'adjectif fémiatmom commun « israéliennes » en
particulier et non pas a la notion générale au olasclL’autre est une erreur de
morphologie relative liée a I'oral dans 'emploi dis » du pluriel dans « massacres »
au lieu de «massacrent».

2.4- L’énoncé « 45 jours de massacres intensifeles indigénes de Ghaza » quant a
lui, présente une confusion entre verbe et adjeddiis I'emploi de I'expression
« intensifies », il y a eu une erreur lexicale gnvoie a l'oral. Une seconde erreur
d’articulation s’est produite dans l'association ldepréposition « de » et «les » en
méme temps au lieu d’employer l'article contractges » qui les remplace toutes les
deux.

2.5- Le méme probléme se produit dans I'énoncé estcun rédition de les
arabes ». On peut constater la présence de deaxr®rr D’abord, une erreur de
morphologie relative dans I'utilisation de l'aréchmasculin au lieu du féminin, suivi
par une erreur lexicale liée a la graphie dangression « rédition/ reddition ».

3- Sur le plan sémantique :

3.1- Au niveau phrastique, on remarque l'utilisatid’'un vocabulaire inadapté au
contexte comme dans la fréquence de termes pratdres le méme énoncé « sans
méme parler ou bien discuter » au lieu d’employee seule expression telle que
« s’exprimer ». Un autre cas similaire se présdates « mais pour anuler ce racisme »
dans lequel on constate I'échec quant au choix etbev« annuler » au lieu de dire
« dénoncer ou interrompre ».

3.2- D’autre part, quelques énoncés qui seraiemasgquement irrecevables sont
signalés, c'est le cas de lI'exemple suivant « step complot, exhortons pour
présenter... », Ici le locuteur essaie d’exprimereagagement dans lequel veut agir
mais on remarque bien gqu’il ne parvient pas a Eaeln. Un autre cas similaire, on le
trouve dans « C’est notre important, ou jamie laub, il s’agit la d’'un énoncé
incohérent comprenant deux propositions divergentes

3.3- Dans la suite du méme énoncé cité ci-dessisstcun redition de les arabes qui

est incompatibilité pour notre islamic unité » amstate encore une fois I'incohérence



due a l'utilisation d’'un vocabulaire inadéquat tglse « incompatibilité » au lieu du
verbe « s’opposer », ainsi que I'expression « iglanqui est d’origine anglaise.

3.4- Au niveau interphrastique, on releve queloqumstradictions tirées parfois d'un
énoncé ou d’'une proposition, c’est le cas de : patter du Ghaza c’est pas nouveau
mais nous qui lui donne autre avec notre violendgette contradiction entraine une
incohérence de sens et se répond a d’autre énoops#re dans « nous travaillons ses
jours seulements pour fair notre espoires, buteswh seul ». Ce dernier exemple
présente une information impertinente, ainsi il luaf négativement sur la
compréhension globale du texte produit.

4- Sur le plan pragmatique :

4.1- Au niveau phrastique, les phrases sont peaeset adaptées au type de texte. On
constate l'absence des marques de [I'énonciatiobseree des marques de
I'énonciateur, destinataire se présente seulemendépart mais demeure imprecis
dans I'ensemble du texte, verbes de modalité iectsr

4.2- Absence des indices spatio-temporels qui rsitliénonciateur par rapport a lui-
méme et par rapport au destinataire.

4.3- Au niveau textuel, I'énonciateur prend en dadéstion la situation de I'écrit en
présentant un titre, un slogan mais oublie I'essbntexemples, arguments,
illustrations, verbes performatifs.

4.4- Au niveau textuel, on pense que malgré le xchte la situation d'écrit,
I'énonciateur n’'a pas atteint I'effet recherchéjéatif final).

Production n° 15

1- Sur le plan matériel :

1.1- Au niveau phrastique, la production se distsngar une écriture plus ou moins
lisible, marquée par I'absence de la ponctuatiodeehon respect des regles de
I'emploi des majuscules.

1.2- Au niveau interphrastique, le texte est amitmasse d’ou les phrases ne sont pas
délimitées (phrases longues) et les paragraphesémarées ce qui agit négativement
sur la mise en page du texte produit d’'une margkreale.

1.3- Au niveau textuel, I'organisation du texte ma I'absence de titres et sous-titres.
Cependant, elle n’est pas aérée en raison de hadation des paragraphes et la mise

en page présentée.



2- Sur le plan morphosyntaxique :

2.1- Dans I'énoncé «aprés de quelque jour de ralgens, » on remarque que
I’énonciateur confond I'adjectif indéfini « quelguequi s’emploie avec la préposition
« de » et I'adverbe « quelque » qui n’a pas beseirpréposition pour formuler le
sens. D’autre part, on a une erreur lexicale redafi la forme dans I'emploi de
« raide/rigide » au lieu de « raid/expédition ».

2.2- Dans I'énoncé « si la question de leur etfsanfe de habitants de la bande de la
Ghaza s’intensifie » plusieurs types d’erreurs g&Esgntent en méme temps : erreur
lexicale relative a la graphie dans I'emploi dectajonction « si/supposer que » au
lieu de mettre le pronom démonstratif invariable’ & qui s’élide devant les formes
du verbe étre « c’est ». Erreur lexicale relativia forme dans I'emploi de I'adjectif
possessif « leur » a la place du nom féminin «deuprécédée par l'article défini
« | ».

Le manque de la préposition « de » et larticlea « Ipour le nom « souffrance »
perturbe la structure syntaxique de la phraselcsiagit d’'une erreur grammaticale
entre deux propositions liées a la coordinationsdé@mploi d’'une conjonction qui
exprime I'addition, au lieu de dire « de I'heuredetla souffrance ». Dans cet exemple
le manque du pronom relatif « qui » devant le vetl®intensifier » engendre une
erreur syntaxique relative a la subordination.

2.3- Multiplication d’erreurs dans « les canditiopsur les parents et les enfants a
Ghaza sont dangereuses et effrayantes ». D’aldordy double erreur portant sur une
proposition absolue dans I'emploi de la prépositiopour » est injustifié car elle
n'exprime ni le but ni I'intérét ici. Suivie d’'unerreur dans I'emploi de I'article défini
« les » a la place de I'article contracté « deSnsuite, une erreur lexicale relative a la
graphie dans I'emploi du nom « candition » au teu condition ».

2.4- Au niveau interphrastique on releve dans h&go« la positions du tuoute le
monde en signe de solidarité avec le peuple paiestde Ghaza » I'absence du noyau
de la phrase qui est le verbe. Nous pensons gqaeesedu d’'un coté a la longueur de
I'énoncé lui-méme et d’'un autre coté a la premgn@position qui n'a pas sa place
dans cet énoncé, c’est une erreur grammatical@rgosur une proposition absolue.
D’autre part on distingue deux erreurs qui se ggissées par négligence : Dans

'emploi du nom « la positions », il s’agit d’'unereur grammaticale relative a la



concordance (accord du nombre). Quant a I'emploi'adiectif « tuoute » qui ne
s’accorde pas en genre avec « le monde » au liglirel« tout », il y a erreur lexicale
qui renvoie a l'oral.

2.5- Dans I'énoncé « et des marches contre leglisnme » on note une structure
morphologique absolue liée a I'oral. Il s’agit thuine suite de I'énoncé précédent dans
laquelle on ne voit pas toujours la moindre trace/erbe.

2.6- On note aussi quelques erreurs lexicalesivetata I'oral dans I'emploi de
« crase » au lieu de « écrase », « 'armi » au dieu« 'armée », « fame » au lieu de
« femmes » et « enfante » a la place de « enfants »

3- Sur le plan sémantique :

3.1- Probleme de détermination dans I'énonce «sapik® quelque jour de raide
aériens, » on remarque que le double emploi derdpogition « de » engendre un
probleme de détermination quantitative et de diassion.

3.2- Dans I'énoncé « et le face a I'hostilité darhi israélienne », on remarque qu’il
s’agit d’'un fait constaté et non pas d'une causeusdNpensons que I'énonciateur
confond la conséquence avec la cause, c'est pouigyoa eu une contradiction
relative au sens entre la premiere propositioa stilte de I'énoncé.

3.3- Un autre cas similaire dans « de la bandéad8haza » présente un énonceé
sémantiquement inacceptable en raison du probléntgtdrmination et d’articulation
qui se présente encore une fois dans I'emploi adodbt prépositions « de la » au lieu
de dire « de la bande de Ghaza ».

3.4- Encore un autre probléme de déterminationrésepte dans I'emploi de « pour
beaucoup des gens » au lieu de dire « pour beauwt®mygens » en raison de lI'adverbe
« beaucoup » qui est pris au pluriel par I'énormtiat

3.5- Dans I'énoncé « c’est une situation de viedaumort» pour exprimer une
situation difficile, I'énonciateur utilise une exssion inadéquate « situation » qui
signifie I'état au lieu d’employer I'expression westion ».

3.6- Au niveau textuel, on rencontre dans I'énorgdur sort parce qu’elle crase les
fame », exemple déja vu sur le plan morphosyntaxigume information incohérente
causee par I'emploi de préposition de cause «paeir la locution conjonctive de

cause « parce que ».



Enfin, on note que I'absence de connecteurs logigtiele substituts explicites dans le
texte a engendré plusieurs ruptures consécutives @iovoqué des contradictions
d’'une phrase a l'autre.

4- Sur le plan pragmatique :

4.1- Au niveau phrastique, la construction des g¢san’est pas adaptée au type de
texte (phrases longues séparées par la conjoncebm® qui exprime I'addition).

4.2- Les marques de I'énonciation sont catégoriggrémabsentes : absence de
I’énonciateur, situation du destinataire et venbegormatifs.

4.3- Au niveau interphrastique, le lecteur est désté en raison de I'absence de la
fonction de guidage : articulateurs, substitutgpohblogie et la fonction du langage
(sur quoi est-il centré le texte).

4.4- Au niveau textuel, nous pensons que I'énoaaian’a pas réussi sa prise en
compte de la situation d’écrit (appel), en raiser’dbsence d’'une thése, d’arguments
logiques et d’exemples pertinents.

Production n° 16

1- Sur le plan matériel :

1.1- Au niveau phrastiqgue, la production se disteigpar une calligraphie
moyennement lisible avec quelques ratures marqaé&mon respect des normes de
la ponctuation, entre autre, I'absence du poinntdirogation dans les phrases
interrogatives.

1.2- L’emploi des majuscules est trés peu respeotie négligé dans certains cas.

1.3- Au niveau interphrastique, le texte est stm&sous forme de quatre paragraphes
dont les phrases ne sont pas délimitées (phrasgsds).

1.4- Au niveau textuel, le texte est aéré marquéd’@lasence de titre et sous titre et se

distingue par une mise en page tres peu reussiai(écsur la marge).

2- Sur le plan morphosyntaxique :

2.1-Dans I'énonceé « des enfants torturus, des femates, tuées enterres » on releve
une forme erronée: une erreur lexicale qui renvaid'oral dans I'emploi de
'expression « torturus » au lieu de « torturéPe. plus, quelques erreurs lexicales

systématiques liées a la graphie se produiserdumigdans le méme contexte sans que



I’énonciateur ne puisse faire attention tels quélisation des accents (grave et aigue),
la marque du pluriel et du féminin (genre et noldi@ns « des femme violes, tuees
enterres » au lieu de « des femmes violées, tuéagarrées ».

2.2- Dans I'énoncé « mais aucun des arabes a ameev» une erreur grammaticale
portant sur une proposition relative dans I'empleil’expression « aucun » devant un
article contracté « des ». Alors qu'il s’agit laud’adjectif et pronom indéfini, ayant le
sens de nul et devrait étre employé devant un norsirggulier. Il convient de dire
« aucun arabe ».

2.3- Toujours dans le méme énoncé, une seconder gr@mmaticale s’est produite
portant sur une proposition absolue dans I'emplooirect de I'auxiliaire avoir au lieu
de l'auxiliaire étre, « a intervenue » au lieu de e n’est intervenu ».

2.4- Dans I'énoncé « tout les inocents meurent diiera » on constate trois erreurs
conseécutives : D’abord, deux erreurs lexicalestyge graphique I'une dans I'emploi
de I'expression « tout » au lieu de « tous » aitif@ dans I'expression « inocents » au
lieu de «innocents » puisqu’elles résident seulgneu niveau de ['écriture et
n'apparaissent pas au niveau de la prononciationsuiie, une autre erreur
grammaticale portant sur une proposition relatiamsdl'emploi de la préposition
« en» pour exprimer un état au lieu d’employepri@position « par ». Il fallait dire
« tous les innocents meurent par milliers ».

2.5- Dans I'énoncé « c’est par ce que sont pewgdlese la défait aux yeux des pays
voisins qui I'on trahi » une erreur morphologiquesalue liee a la graphie apparait
dans I'emploi du verbe étre au pluriel « sont sliau de mettre I'adjectif possessif de
la troisieme personne « son ».

Suivie d’'une erreur lexicale relative a la formensidemploi de I'adjectif « défait »
dans le sens de « troublé » au lieu d’employeram simple « défaite » ayant le sens
de « échec ». Enfin, une derniere erreur morphglegabsolue liée a la graphie s’est
produite dans l'utilisation du pronom indéfini sulgr « on » a la place de l'auxiliaire
avoir au pluriel « ont ».

3- Sur le plan sémantique :

3.1- Au niveau phrastique, I'énonciateur emploievacabulaire inadéquat tels que

« Ghaza a subit des jours inoubliables compléteh&tntiite par les ennemies ».



Le verbe transitif « subir » dans le sens de «@upp» ou « étre soumis a une force »
ne peut étre accompagné du nom « jours ». Nousoperggie I'énonciateur aurait du
utiliser un verbe transitif simple comme « vivrewlire la phrase ainsi; « Ghaza a
vécu des jours». Quant a l'adjectif « inoubliable# s’emploie généralement pour
exprimer des choses fameuses et pas terribles caestde cas d’ailleurs.

3.2- Probleme de détermination dans I'énoncé « desnassacre pour le peuple
palestinien ». L’utilisation de la préposition «poe est incorrecte car I'énoncé
n'exprime aucun des rapports suivants : but, datin, intérét, cause et condition, au
lieu d’employer l'article contracté « du » pour ienflire « le massacre du peuple
palestinien ».

D’autre part, on lisant la suite de I'énoncé, onstate qu’il y a une contradiction liée
au sens, puisque lintroduction de l'adverbe « clet@ment » dans la seconde
proposition est injustifiable. On ignore qu’est@ai est « complétement détruite » ?
Cette structure est inacceptable du point de vagastque, I'énonciateur aurait du
utiliser un autre élément typographique (virguled dntroduire un substitut
grammatical (elle) qui renvoie a Ghaza suivi dubee(étre) pour séparer les deux
propositions de I'énonce.

3.3- L’énoncé « I'ennemi a mit Ghaza en four » prés un probléme de localisation
spatiale de niveau actanciel (place des actangprés Patrick Charaudeau) dans
I'emploi erroné de la préposition « en » pour exyn 'occupation d’'un lieu. Nous
estimons que I'énonciateur voulait exprimer la aiton dans laquelle vivent les
habitants de Ghaza et I'emploi inadapté de I'exqoes« four » au lieu de « I'enfer » a
bouleversé le sens de la phrase vise a vis du@eegieur surtout.

3.4- Quant a I'’énoncé « mais aucun des arabegmvémue » il présente une difficulté
de détermination qui renvoie a la catégorie de requas » c’est-a-dire passer
fictivement les éléments d’'un ensemble (ici négatie la classe) dans I'emploi de
I'adjectif et pronom indéfini « aucun » qui nécésgiutilisation d’'un nom au singulier
suivi par 'adverbe de négation « ne ». Pour tratse correctement I'information, il
faut dire « aucun arabe n’est intervenu ».

3.5- Probleme de localisation spatiale dans I'éaonsi Ghaza existe toujour c’est
parce que... » déclenché par I'emploi de I'adverlbeuours » dans le sens de « sans

fin » ou « en toute circonstance » qui ne réporgdgoka situation puisqu’il est précéde



par le connecteur logique « si » de suppositioheaud’employer I'adverbe « encore »
ou « davantage » dans le sens de « plus longtemps »

3.6- Au niveau interphrastique, I'absence de cotawes logiques et de substituts
explicites a provoqué quelques ruptures liéesrechiainement comme dans I'énoncé.
4- Sur le plan pragmatique :

4.1- Au niveau phrastique, le texte est dominé Iparphrases nominales qui sont
plutét longues et moins adaptées au type de texte.

4.2- Les marques de I'énonciation sont quasimesemties, entre autre, les indices de
personnes (I'énonciateur, le destinataire), I'acttia I'engagement exprimé et verbes
performatifs.

4.3- Au niveau interphrastique, le lecteur est déste en raison de I'absence de
connecteurs logiques et le choix du type de phrases

4.4- Au niveau textuel, la situation d’écrit n'gests prise en compte (la consigne n’est
pas respectée) puisqu’on ne trouve ni titre, nibgsrde modalité ni arguments
pertinents susceptibles d’enrichir la these deoi&mateur.

Production n° 17

1- Sur le plan matériel :

1.1- Au niveau phrastique, la production se distengar une écriture lisible mais peu
honorée (particulierement les voyelles), marquéelgaon respect de I'emploi de la
ponctuation et des majuscules.

1.2- Au niveau interphrastique, le texte est pré&seous forme de trois paragraphes
moins equilibrés dont les phrases sont délimit@esips virgules, sans tenir en compte
de la cohérence du texte.

1.3- Au niveau textuel, le texte produit se distiagpar 'absence de titre et intertitres,
aération et surcharge (écriture sur la marge).

2- Sur le plan morphosyntaxique :

2.1- Dans I'enoncé « madame et monsieur, je pdri@opelé a tous » il y a erreur
grammaticale portant sur une proposition absolée B I'emploi de deux temps
différents. L’emploi du présent « parle » et letiggge du verbe « appelé » au passé
composeé sans mettre I'auxiliaire avoir.

Quant a I'emploi de la préposition « a » dans c® est incorrect car elle porte sur

proposition relative et puis, elle ne s’accorde pasc le verbe « appeler », dans le



sens d'«interpeller » mais plutét avec « s’adnesseEn effet, en introduisant la
conjonction de coordination « et » qui relie de@xbes différents, nous pensons que
I'énonciateur s’accorde a leur céder la méme valeur

2.2- Dans I'énoncé « c’est vraimon intonirable leemx de dire c’est que les photos
parle d’elle-méme » on constate la présence dedepiss erreurs : d’abord, il y a
double erreur lexicale, 'une renvoie a la graplians I'emploi de Il'adverbe
« vraimon » au lieu de « vraiment » puisque I'énatecr transcrit I'expression telle
qu’il la prononce et l'autre renvoie directemertodal dans [l'utilisation de I'adjectif

« intonirable » au lieu de « intolérable ». Nosgtmons que ce genre d’erreur est la
conséquence soit d’'une articulation erronée dead ge I'enseignant soit d’'une
réception parasitée de la part de I'apprenant e

Ensuite, dans « les photos parle d’elle-méme »ailepy une erreur grammaticale entre
deux propositions relative a la concordance du meral niveau de la terminaison du
verbe « parler » a 1a883°personne du pluriel « ent » et le pronom persophelel au
féminin « elles » plus I'adjectif « mémes ».

2.3- Dans I'énoncé « dans le qu’elle nous voyorsolgrage et tuerie » on reléve une
erreur grammaticale entre deux propositions redadiia subordination dans I'emploi
du pronom relatif masculin «le qu’elle », au lietécrire «lequel ». Quant a
'expression « soufrage » du « souffre », nous @essqu’il s’agit d’'une erreur
lexicale qui renvoie a la forme sans doute décléagiar une confusion avec un autre
terme proche, probablement de I'expression « sandk ».

2.4- Dans I'énoncé suivant «le sang ci tous, ...n>réléve en outre, une erreur
lexicale qui renvoie a l'oral dans I'emploi de Resmitbe de lieu «ci» au lieu
d’employer le pronom démonstratif « ¢’ » qui s’élidevant la forme du verbe étre
« c’est », d’ailleurs les deux prononciation séedént.

2.5- La suite du méme énoncé « nous on choqueduesie monde est resté insensible
de I'agression de les imposteur israélienne » cerppisieurs erreurs : d'abord, il y a
erreur grammaticale entre deux propositions daosli$ation de deux pronoms
distincts, relative a la concordance dans « nous plutét que « nous choque ». Une
autre explication de l'erreur nous conduit & pengee I'énonciateur confond le
pronom indéfini « on » avec la préposition « ernt>»ans ce cas l'erreur portera sur

une proposition relative, car le verbe « choquesttransitif et n'a pas besoin d’'étre



précédé par une préposition ou un adverbe. D’quatre il y a eu erreur grammaticale
portant sur une proposition relative dans I'empleila préposition « de I'agression »
au lieu de mettre la préposition « envers ».

2.6- Toujours dans le méme énoncé, on note la peceésele deux erreurs de
morphologie 'une est absolue liée a la graphiesdmposteur » en oubliant la marque
du pluriel, l'autre est relative (existe mais inptiee au contexte) pour « israélienne »,
liée a I'oral, au lieu de dire « des imposteuraésiens »

2.7- Au niveau interphrastique on reléve dans F@go« Ghaza il était arabe, il resté
arabe », une erreur grammaticale entre deux propuosiliée a la concordance des
temps (imparfait) dans la premiére proposition @tlement le participe du verbe
« rester » dans la deuxiéme proposition. Quantm@daence du sujet « Ghaza » et du
pronom personnel « il » dans la méme propositieusrpensons qu’il s’agit Ia d'une
erreur de morphologie absolue liée certainemeiatral lde I'énonciateur.

2.8- Dans I'énoncé «qu’'on parle de misaire de Ghamane peut pas oubliers les
enfants d’elles ». Nous remarquons la présenceedéureur grammaticale portant sur
une proposition relative dans I'emploi de la looatik qu’'on » au lieu de « quand »
suivie du pronom indéfini « on ». Puis, une errlexicale liée a la graphie dans la
transcription erronée du nom « misaire « au liewanisére ». Ensuite, on une erreur
de morphologie absolue liée a la graphie dans kveve« oubliers » au lieu d’
« oublier » car tout verbe a I'infinitif ne prendla marque du genre ni la marque du
nombre.

Enfin, le méme énoncé présente une erreur gramet@gntre deux propositions liée a
la concordance dans I'emploi du pronom personndh disieme personne du pluriel
«elles» a la place du substitut grammatical géclifl possessif de la troisieme
personne du pluriel « ses ». L’énonciateur auraitédrire « quand on parle de la
misére de Ghaza on ne peut pas oublier ses enfants

2.9- Dans I'énoncé « c’est les spicious victime gdre qui mort avec un grand
poursontage » on reléve une expression absoluiqiapte) « spicious ». Nous
pensons gu’il s'agit dans ce cas d’'une erreur nagghique liée soit a I'oral soit a la
culture. Une seconde erreur lexicale mais cetts-dpiliée a la graphie dans la
transcription du nom « gérre » au lieu de « guere¢ dans le hom « poursontage » au

lieu de « pourcentage ». Ensuite, une troisiemeuerquoiqu’elle est grammaticale



entre deux propositions liée a la subordinatiorsdamploi du pronom relatif « qui »
suivi du nom « mort ». La regle stipule que le prorrelatif « qui » ou la conjonction
de subordination « que » servant a relier une itipa principale & une proposition
subordonnée doit étre suivi d’un verbe et non pas dom comme c’est le cas ici.
2.10- Dans un autre énoncé « elles est trésténialee que elle défend a son droit »,
on releve une autre expression absolue (inconnms ta langue francaise) dans
« tréstéricole », certainement de type morpholagigosolue liée a I'oral.

Encore, une erreur morphologique liee a la gramldas l'utilisation du pronom
personnel du pluriel « elles » au lieu du pronomsqenel du singulier « elle ».

Quant a la présence de la préposition « a » dandsneacé, nous pensons qu’'elle est
infondée.

2.11- Dans I'énoncé «elles on fait le chois de tmeirné pas choiser le rédition
jamais... » On parvient a relever plusieurs diffiéal|t d’abord, une premiére erreur
morphologique relative liée a la graphie dans I'mngu pronom indéfini « on » au
lieu de l'auxiliaire avoir « ont». Une autre difilté de négation, une erreur de
morphologie relative liée a la graphie dans I'emple I'adjectif « né » a la place de
'adverbe de négation «n’» suivi de l'auxiliai@voir et du participe du verbe
« choisir/choisi ». Il s’agit la d’'une erreur gramticale entre deux propositions liée a
la concordance. Enfin, une derniére erreur lexitié&ea I'oral pour avoir masculiniser
un nom féminin « le/la », puis une autre liée agtaphie dans la transcription de
« rédition » au lieu de « reddition ».

3- Sur le plan sémantique :

3.1- Au niveau phrastique, nous avons relevé geslgunoncés qui comprennent des
expressions inadéquates, comme dans le cas suiVestphotos parle d’elle-méme »
au lieu de dire «les images parlent d'elles-mémeslauvais choix du verbe qui
convient a I'’énoncé comme dans « nous voyons lé&ageli» au lieu de dire « nous
constatons la souffrance ».

3.2- Des phrases inacceptables du point de vueargé&ue comme dans I'énoncé « il
choque qu’on regarde le » au lieu d’écrire « elteais choquent quand on les
regarde » ou bien « elles choquent ceux qui lesrdegt ». Nous pensons que cela est
du certainement du au manque de vocabulaire némessk construction du langage

(adverbe, locution, pronom, article, adjectif, diibts... ».



3.3- Probleme d’incohérence dans certains énoncé&ela nous a permis de relever
des verbes d’énonciation et de modalisation inadagta situations d’écriture comme
dans « je parle et appelé a tous » au lieu de«djeem’adresse a tous et jappelle
chacun d’entre vous a... » Puisqu’il n’ y a aucunagggnent exprimé de la part de
I’énonciateur en parlant.

3.4- Au niveau interphrastique, nous avons relew@gyes contradictions comme dans
I'énoncé «le sang ci tous, et le plus maiter nonschoque » d’abord, parce que
I’énonciateur voit tout dans le sang puis il évogaeajui le choque dans tout ¢a.

Un autre énonceé présente une contradiction darsskleur terre, de leur liberté »,
dans ce cas on se demande a qui renvoie la libertéur ? a la terre ? ou a la liberté ?
Nous pensons que I'énonciateur aurait du répéteote « terre » et non pas I'adjectif
possessif « leur » pour dire « c’est leur terreéetee de la liberté ».

3.4- On reléve aussi quelques formes sémantiqueimacteptables dans I'utilisation
d’articulateur logique et préposition comme dansds de « mais malgrés de tous... »,
On remarque la présence du connecteur d’opposkiomais » suivi d’'un autre
connecteur et préposition « malgré » dans la mémopogition au lieu de dire
« malgré que/tout » pour la concession (constaésr fdits opposés a la thése en
maintenant I'opinion).

3.5- On releve aussi la présence de quelques agpthématiques comme dans le cas
de I'énoncé « ce qui se pass dans Palestine est@mi pouple de Ghaza ». D’'une
part, I'emploi de la préposition « dans » a provaine difficulté de localisation
spatiale de niveau actanciel (place de I'actantjeaude mettre la préposition « en ».
D’autre part, il y a eu difficulté de déterminaticglative a la relation d’appartenance
dans la négligence de la préposition « pour » damsr tous pouple de Ghaza ». on
estime que I'énonciateur distingue deux espacéreéifits pour un méme peuple, alors
gue c’est tout a fait incorrect.

3.6- On reléve aussi quelques formes sémantiqueragiées comme dans le cas de
«on song, on esprit, hous avons avec Ghaza payours ». L'absence de la
préposition « par » dans le sens de «au moyen denne limpression que
I’énonciateur fait appel a sa langue maternelle,est 'arabe dans notre cas, pour
transposer vers la langue cible (francais). llpiss convenable d’énoncer comme suit

« par le sang, par I'esprit, nous sommes avec Gbhazatoujours ».



3.7- Structure sémantique inadéquate dans I'énerniegress a tous qui avait un peut
de humanité a son cceur » en raison de I'absengkisieurs eléments indispensables.
D’abord, le manque d’'un pronom personnel de la @empersonne du singulier
«m’ » au verbe « s’adresser » dans « jadressch t@ut I'énonceé imprecis, au lieu de
dire « je m’'adresse ». Puis, I'absence du pronomoaétratif « ceux » essentiel pour
que I'énonciateur puisse préciser son destinagdienfin, la préposition « dans » pour
la localisation spatiale. Quant a I'expression mhugité », nous pensons que le sens
porté est indivisible et désigne le genre humaiméme. Alors, il convient de dire,
tout en gardant les mémes expressions de I'énenciat je m’adresse a tous ceux
qui sentent de I'humanité dans leur coeur ».

3.8- Probleme de détermination et d’articulationgibénoncé « nous on choque c’est
qgue le monde est resté insensible de I'agressionesleimposteur israélienne ».
D’abord, un difficulté de détermination qui renvaela relation du sujet avec son
complément, dans I'emploi de la préposition « gewr marquer le rapport de liaison
dans «de l'agression» au lieu de mettre la préposi«a». Puis, difficulté
d’articulation dans I'utilisation de la prépositiat I'article défini ensemble « de les
imposteur » au lieu de placer l'article contraciges ».

4- Sur le plan pragmatique :

4.1- Au niveau phrastique, la construction des ggsan’obéit a aucune variation et
n'est pas adaptée a ce genre de texte. |l consiatiliser des phrases courtes tout en
respectant les marques de I'énonciation, entree der pronoms personnels (vous, tu,
te..), les déterminants possessifs (votre, vosyenptpour la désignation du
destinataires, les indices spatio-temporels (acd#rocutions...) pour situer I'énoncé
par rapport a '’énonciateur.

4.2- Au niveau interphrastique, la fonction du gd du lecteur est déstabilisée en
raison surtout de I'absence des connecteurs adéquatfacilitent la cohérence du
texte et des marques de jugement (adverbes madalisa verbes et auxiliaires
modaux, vocabulaires appréciatifs ou évaluatifd)apeordent au lecteur une bonne
nuance de la véracité de I'énoncé en exprimanepample le doute, le souhait, et la
certitude.

4.3- Au niveau textuel, la situation d’écrit n'gss prise correctement en raison de

I'insuffisance du vocabulaire emprunté par I'énabeur. Quant au type de texte, nous



pensons que I'énonciateur est loin de ce qu’oraldemandé (absence d’exemples
pertinents et d’arguments forts).

Production n° 18

1- Sur le plan matériel :

1.1- Au niveau phrastique, I'écriture est plus ooims lisible, marquée par I'absence
de la ponctuation dans tout le texte et le nonaeispes regles qui gerent I'emploi des
majuscules, particulierement pour les noms propres.

1.2- Au niveau interphrastique, les phrases ne gasitdélimitées (phrases longues et
absence de ponctuations) par contre, les parags&oine separes.

1.3- Au niveau textuel, la mise en page est priseomsidération par I'énonciateur tout
en respectant la marge, I'aération du texte. Néamnbabsence de titre et intertitres
est confirmée.

2- Sur le plan morphosyntaxique :

2.1- Dans I'énoncé «l'affaire phalestiniene c’ast affaire intre national » on
remarque d’abord, la présence d’'une erreur lexiibéea I'oral dans la transcription
de « phalestiniene » au lieu de « palestinienn@wis, une seconde erreur de
morphologie relative liée a I'oral dans la configiion du genre du nom « un affaire »
au lieu de « une affaire ». Ensuite, une dernigneue lexicale qui renvoie a la graphie
dans I'emploi de I'adjectif et mot composé soudié@tre national » au lieu d’écrire
« internationale ».

2.2- Dans la suite de I'énoncé on lit « sur tostdeabes musulment », la on constate la
présence d’'une erreur lexicale relative a la geplans la transcription de I'adverbe
«sur tout» plutdt que «surtout» et dans laifjee musulment » plutét que
« musulmans ».

2.3- Dans I'énoncé « a mon avie tout qui dirouléleza c’est un masacre c’'est une
gravie contre les fammes et les enfants » on ral@eepremiere erreur grammaticale
portant sur une proposition relative dans I'emglairect de la préposition « a » dans
«amon » et dans « a Ghaza ». Une triple erraigdie liée a la graphie dans I'emploi
des noms suivants : « avie/avis », « masacre/massagt « fammes/femmes ». Puis,
une erreur de morphologie absolue liée a la gragéaes I'emploi du verbe « diroule »

au lieu de « déroule » et une autre erreur de nobwgle absolue liée a I'oral dans



'emploi de l'adjectif « gravie » au lieu de « geaw. L'énonciateur emploie une
stratégie propre a lui dans la formation des metdnéme famille.

2.4- Dans I'énonceé « le conseille de sucuritéléarbude tué le rusullta » on releve une
erreur lexicale liée a la graphie dans l'utilisatdu nom masculin sous forme verbale
dans « le conseille » au lieu de « le conseil »e datre erreur lexicale liée a I'oral
dans la transcription des noms « sucurité » audew sécurité » et « rusullta » a la
place de « résultat ».

2.5- Dans I'énonceé « toujour nigatif la roud de seitle de la tiante arabe plusieur des
prisident arabe refure de pireuté a la table deeitle » on reléve plusieurs erreurs qui
handicapent tout le sens de la phrase. Comme ksonaor « s » n’est pas prononcée
dans la plupart des mots au pluriel, nous avonssquievé d’abord, des erreurs
lexicales liées a la graphie dans I'emploi de ledhe « toujour », de I'adjectif
« plusieur » aussi. Le méme type d’erreur danspliagtion du nom masculin
« conseille » plutbt « conseil ». Puis, il y a eteers lexicales liées a l'oral dans la
transcription de I'adjectif « nigatif » au lieu genégatif » et du nom masculin pluriel
« prisident » au lieu d’écrire « présidents ».

2.6- Dans I'énoncé cité ci-dessus on releve uneiéler erreur de type morphologique
absolue liée a I'oral dans I'absence d’un verbesdes deux propositions relevées.

On le signale le méme type d’erreur dans I'énonéast « tout les conseilles crésion
rouge, conseille de securtie, conseill le soumab@mesulment ». D’abord, on a une
erreur lexicale liée a I'oral dans I'emploi de lfrssion « conseilles » comme verbe a
la deuxieme personne du singulier puis comme naninigé « conseille » au lieu de
mettre le nom masculin « conseil ». Encore, dagmploi du nom « crésion/ crise »,
« securtie/sécurité », « soumet/sommet » et « meEsu/musulman ».

2.7- Dans I'énoncé « reste croisi les bra et pdiateombre des victimes et la calite
disarmes etulise dans la gaire » on compte trgestyd’erreurs: d’abord, il y a eu
erreur lexicale liée a la graphie dans I'emploirhm féminin « calite » au lieu de
mettre « qualité », « gaire » au lieu de « guesre disarmes » au lieu d’écrire « des
armes » et «bra » sans le « s » au lieu de meté® kras ». Puis, une erreur lexicale
relative a I'oral dans I'emploi de I'adjectif « ¢sd>» au lieu d’écrire « croisés ».
Ensuite, une erreur de morphologie absolue liéeral [dans I'emploi du participe du

verbe « etulise » a la place de « utilisées ».



Enfin, il y a eu erreur lexicale qui renvoie au sefans I'emploi erronée du verbe
« pointe » au lieu de « comptent » et par la méagason, il y a erreur grammaticale
entre deux propositions liée a la concordance coime.

Pour conclure, I'énonciateur aurait pu écrire «élstent les bras croisés et comptent le
nombre des victimes en appréciant la qualité desswtilisées dans la guerre ».

2.8- En plus des erreurs relevées précédemmentnodb® quelques expressions
absolues correspondant a des formes inconnues lddasgue francaise du genre
« roude, intre, refure, pirenté ».

3- Sur le plan sémantique :

3.1- Au niveau phrastique, nous avons pu enredistiisation d’un lexique inadapté,
parfois méme est confus comme dans le cas de bémsuivant :

- « L'affaire phalestinene... », au lieu de « lserpalestinienne ».

- « la table de conseille... », au lieu de dire «tmseil » tout court, car cette
expression prend comme sens (I'opinion exprimée,déxision, la résolution,
'assemblée, les personnes, le temps et I'espace).

- «crésion rouge... » Pour décrire I'ampleur de f&se; I'énonciateur emploie
I'adjectif « rouge » non pas pour parler de crimds,tueries et du sang mais pour
désigner I'extension de la tension au lieu d’édiing simplement « la crise tragique ».
Dans la plupart des cas, nous pensons que I'értencise réfere a la langue source (sa
langue maternelle) pour se construire un systerteenn@diaire a mi-chemin entre la
langue maternelle et la langue francaise.

3.2- Au niveau interphrastique, on a relevé quedqgegemples comprenant des
contradictions flagrantes, c’est le cas des énosoésants ou I'emploi de I'adjectif

« musulmans » présente une problématique d’oranaustéque.

- « sur tout les arabes musulment... » et « sounadeamesulment... ». En associant
les deux adjectifs et en leur donnant la méme val&nonciateur suppose que tous
les arabes sont des musulmans et vise versa ;usr savons que tous les arabes ne
sont pas forcément des musulmans. Alors, nous psertage cette contradiction est la
conséquence de la culture de I'énonciateur lui-méme

3.3- On relevé aussi quelques erreurs dans l'absenhaitilisation des articulateurs

logiques comme dans le cas déja vu :



- « toujour nigatif la roud de conseille de la tamrabe (...) plusieur des prisident
arabe refure de pireuté a la table de conseille ke acnanque d’un articulateur logique
d’enchainement entre les deux propositions a pua&ogne rupture du sens de
I'énonceé lui-méme.

3.4- Formes sémantiques rejetées dans I'énoncémera avie tout qui diroule a
Ghaza... », ainsi que dans « alors tout qui passhaads...». L’absence du pronom
démonstratif « ce » précédant un pronom relatifiik>cavant le verbe pour désigner la
chose dont on parle, peut porter préjudice a lgphmdogie et au sens de tout I'énonce.
Cette absence du pronom démonstratif « ce » efijegar le fait que I'énonciateur
confond le pronom relatif « qui» avec le pronomeirogatif « qui». De plus,
I'utilisation de l'articulateur « alors » dans lecend passage est incorrecte puisqu’il
n'y a aucun résultat a énoncer (conséquence).

3.5- Au niveau textuel, I'absence de la conjonctiencoordination « et » ne peut étre
justifiée par la présence des signes typographigoasne par exemple la virgule qui
n'exprime ni le sens ni la gradation. C’est le cksI’énoncé suivant: «tout les
consseilles crésion rouge, consseille de securtiepseill le soumet arabe
mesulment... ».

4- Sur le plan pragmatique :

4.1- Au niveau phrastique, la construction des g¢gan’est pas adaptée au type de
texte (phrases longues, absence de verbes, déolmsude conjonctions, de pronoms
et de prépositions).

4.2- Absence des marques de I'énonciation commeeyample les verbes modaux,
pour exprimer l'attitude du locuteur par rapports@n énoncé et du vocabulaire
spécifique pour mettre en évidence les jugementakdeir du locuteur.

4.3- Au niveau interphrastique, le lecteur est gartiésorienté pendant la lecture du
texte en raison de I'absence de plusieurs élénwéss tels que les indices spatio-
temporels et les marques de présence du locuteurdgstinataire.

4.4- Au niveau textuel, le choix du type du texst maté en raison de I'absence des
marques de modalisation : mode impératif, verbetopeatifs, I'action et I'enjeu de
I'appel.

Production n° 19

1- Sur le plan matériel :



1.1- Au niveau phrastique, I'écriture est peu Issilmarquée par I'absence de la
ponctuation et le non respect des modalités csatilbn des majuscules.

1.2-Au niveau interphrastique, la mise en pagepkst ou moins respectée dont les
paragraphes sont sépares, par contre les phragdersgues et non délimitées.

1.3- Au niveau textuel, le texte est aéré d’une igranglobale et se distingue par le
mangue de titre et intertitre.

2- Sur le plan morphosyntaxique :

2.1- Dans I'énoncé «il a toujours était le but gieids malgres que la terre leur
apartient depuis I'antiquité » on note une doulteled grammaticale portant sur une
proposition absolue, d’abord, dans I'emploi du ipgré du verbe « étre » au passé
composeé « il a ...était » au lieu de « il a ... étéuispdans la transcription du verbe
« apartient » au lieu d’écrire « appartient » cappartienne », tout dépend du mode a
employer.

Enfin, une derniére erreur lexicale qui renvoieaagraphie dans I'emploi de la
préposition « malgrés » au lieu de « malgré » cgii teanscrite telle qu'elle est
prononcée sans la marque du pluriel « s ».

2.2- Dans I'énoncé « sous les bombardement, letdule phosphore ces gens qui ne
possedent pas le moindre choses de vie » on reteerreur de morphologie liée a la
graphie dans la transcription du nom masculin «lmBmement » sans la marque du
pluriel « s ». Puis, une erreur lexicale relativkogal dans le nom féminin « fusets »
au lieu de « fusils », il s’agit d’'une forme errcaéssi bien a I'oral qu’a I'écrit. Enfin,
une erreur grammaticale entre deux propositiores dida concordance dans l'accord
du genre et du nombre de I'adjectif « le moindsuivi d’'un nom féminin « choses »
au lieu de «la moindre chose ». Quant a la strag@mantique de la phrase nous la
verrons plus tard dans le plan suivant.

2.3- Dans I'énoncé « les avions d’en ont detrigtrieisons, les etablissements et tout
les edifices avec des centaines de morts innoeerda constate une erreur
grammaticale entre deux propositions liee a la glibation dans l'utilisation du
pronom personnel de I&"8personne « en » au lieu de mettre le pronom redatifi »
suivie d’'une erreur lexicale liée a I'oral danstdanscription de lI'adjectif « tout » au

lieu de « tous » dans le sens de la totalité, isedat rien en dehors.



2.4- Dans I'énoncé « ces bombardements on touaddbitant » on reléve une
erreur grammaticale portant sur une propositiorolalesdans I'emploi du pronom
indéfini « on » au lieu de « ont ». L'ombre de #best toujours présente dans ce genre
d’erreurs produites.

2.5- Dans I'énoncé « ils sont tout ce qui ils peuveil y a eu une erreur grammaticale
portant sur une proposition absolue dans I'empigropre du verbe « étre/sont » a la
troisiéme personne au lieu du verbe « faire/font ».

3- Sur le plan sémantique :

3.1- Au niveau phrastique, on releve I'emploi ditotabulaire inadéquat qui détourne
le sens entier de I'énoncé comme dans «il a tosjatait le but des juifs ».
L'utilisation du nom « but » c'est-a-dire le poigti'on vise, ne convient pas a la
situation, on pense qu’il est mieux d’employer @« objectif » dans le sens d’'un
point qu’on veut atteindre. De plus, 'emploi dubstitut grammatical masculin « il »
au lieu de « elle » rend la confusion plus impddan

3.2- Expressions inconvenables a la situation d’éemns I'énoncé « ces gens qui ne
possedent pas le moindre choses de vie » cela eathpadjectif « moindre » qui est
superlatif (degré de I'adjectif) et signifie le meiimportant de ce qui est déterminé,
alors que I'expression « chose » est indétermihémgmifie « tout ce qui est ». Quant a
la détermination qui renvoie a la notion dans I'ohme la préposition plus nom
« de vie », nous pensons qu'elle s’oppose a ceprroede déja et qu’il est mieux
d’employer le nom « survie ».

3.3- D’autre part, on a relevé des phrases sémamtignt inacceptables, c’est le cas
de I'énoncé suivant « mais les solents etaienbtosjpresents la a leur devoir et leur
role » dans lequel on constate le placement d'yectafl « presents » entre deux
adverbes qui se suivent «toujours » et « la ».ofnd'utilisation de la préposition
« a» qui indique le lieu est incorrect car ellestaccorde pas avec le nom « devoir »
et « role » au lieu d’employer la préposition « pswui exprime I'intérét ou la cause.
Il serait plus correct de dire « toujours la présgrour leur devoir et jouer leur réle ».
3.4- Au niveau interphrastique, quelques contramhistont été enregistré notamment
dans I'énoncé « ils sont l'intervention des payabas et tourner une solution au plus
vite possible ». L’énonciateur parle soudain dentéivention arabe, alors que

précedemment il expliquait que les habitants étaeunls face a leur destin.



3.5- De plus, on note quelques problemes liés ppora logique dans ['utilisation des
articulateurs logiques comme dans I'exemple « niass solents etaient toujours
presents ... ». D’abord, I'expression employée « maisl lieu de « ainsi, alors » peut
jouer le réle d’'une conjonction de coordination wansition ou d'un connecteur
logique qui exprime la relation d’opposition qupaur fonction d’opposer deux faits,
souvent pour mettre I'un deux en valeur. Or, I'é&®rci-dessus n’exprime pas
'opposition. Au contraire, il exprime la conséquenpuisque on a introduit
I'articulateur « en effet » pour permettre d’énanleerésultat d’un fait.

3.6- Ainsi, dans I'énoncé « la phlaslique est uyspaussi triste qu’on peut le voir et le
sentir » on constate la présence de l'articulategique « aussi...que » qui permet
d’établir un rapprochement entre deux faits (comaisan). Cependant, on trouve le
comparé qui est « la phlasligue», nous supposoiisstagit 1a de « la Palestine » et
pas la moindre trace du comparant. L'énonciatewaiippu s’exprimer ainsi, « la
Palestine est un pays si triste qu’'on ne peutpaginer », tout en gardant les mémes
expressions employeées.

3.7- Au niveau textuel, quelques incohérences aét ehregistrées en raison du
vocabulaire employé comme dans I'exemple suivanmhatgrés que la terre leur
apartient ». L’emploi de I'expression « la terremous oblige a se demander a qui
revient la terre en question ? A qui renvoie « bedians I'énoncé ? Nous pensons que
le remplacement de l'adjectif possessif « leur » [fEdjectif et pronom personnel
«lui » peut résoudre le probleme.

3.8- Les mémes remarques sont faites pour I'énsno@ant « ils sont I'intervention
des pays arabes et tourner une solution au plaguessible ». L’utilisation de verbes
impropres peut engendré un sens embarrassant. rd,;demploi du verbe «étre » de
la troisieme personne du pluriel qui n'a pas sagldans tout '’énoncé puis, le verbe
« tourner » au lieu de « trouver ».

D’autre part, on signale la présence de vocabukddsuirde dont les expressions ne
sont pas appréciées de type « phlaslique, d’obrigotents », nous pensons qu'il
s’agit de fautes absolues car elles correspondées dormes inconnues dans la langue
francaise, probablement dues a une confusion dotrees voisines ou de termes
proches.

4- Sur le plan pragmatique :



4.1- Au niveau phrastique, la construction des gdBan’est pas variée et n'obéit pas
aux exigences de la production. A ce propos, or feoprésence de phrases longues
dont les verbes sont absents ou sont donnés anitihf Quant aux marques de
I’énonciation, on reléve I'absence des marques résgmce de I'énonciateur et co-
énonciateur (pronom personnel, pronom indéfiniedainant possessif), les indices de
temps et d’espace.

4.2-Au niveau interphrastique, la fonction de ggelau lecteur est perturbée en raison
de I'absence de connecteurs logiques d’'un paragraplutre, de verbes d’opinion ou
de jugement (juger, croire, penser, affirmer...)’atgbments recevables.

4.3- Au niveau textuel, la prise en compte detiaasion est plus ou moins réussie par
contre, le choix du type de texte est incorrechif@gesur une fonction référentielle).

De plus, le mode verbal utilisé dans ces circorgmm’écriture (appel) est impropre
ce qui nuit a la cohérence du theme.

Production n° 20

1- Sur le plan matériel :

1.1- Au niveau phrastique, I'écriture est plus ooims lisible marquée par I'absence
de la ponctuation et le non respect des reglesplt@me majuscules.

1.2- Au niveau interphrastique, le texte est costtucturé en deux paragraphes
séparés dont les phrases ne sont pas délimitées.

1.3- Au niveau textuel, la mise en page est respeeterée, marquée par l'absence de
titre et connecteurs logiques.

2- Sur le plan morphosyntaxique :

2.1- Dans I'énoncé « Ghaza est un village colomserisraélienne a cause de la triter
de balfor » on constate d’abord, la présence dilmble erreur lexicale liée la forme,
causeée par une confusion de termes proches, danplti du verbe « coloniser » au
lieu de mettre I'adjectif « colonisé » et dans éeand adjectif « israélienne » au lieu
d’employer le nom commun « Israel ». Une secondeuelexicale, mais liée a |'oral
cette fois-ci, dans la transcription du nom masculiriter » au lieu de « traité » puis,
dans I'emploi du nom propre « balfor » plutot quBetfort » en majuscule.

2.2- Dans I'énonceé « et tout le monde a soliddegéaides a Ghaza » on constate une
erreur grammaticale portant sur une propositiomlalesdans I'emploi du hom féminin

« a solidarité » au lieu de mettre le verbe tré#retippronominal « se solidariser ».



2.3-Dans I'énoncé « et la mieieyossition la présédentchafise a obliger le
ambassadeur de Israélienne ». Il y a eu plusieusurs lexicales liees a l'oral,
d’abord, dans la transcription erronée de I'adjectnieieur » au lieu de « meilleur »
et dans le I'utilisation du nom féminin « possitioplutdét que « position ».

Nous pensons que cette erreur est la conséquence donfusion entre deux regles,
'une stipule qu’'un « s » entre deux voyelles senpnce « z » et I'autre spécifie une
double consonne «s» entre deux voyelles. Puias da transcription du nom
« présédent » au lieu de « président » et danertepropre « chafise », comme ca se
prononce en langue arabe, au lieu décrire « ChavePour conclure, une
prononciation erronée engendre une transcriptimmee.

Enfin, une derniere erreur lexicale liée a la forcaeisée par la confusion de termes
proches dans I'emploi de I'adjectif « Israéliennaw lieu de mettre le nom propre
commun « Israel ».

3- Sur le plan sémantique :

3.1- Au niveau phrastique, on signale la préseneeptrases sémantiquement
inacceptables, comme dans I'énoncé « et il n'agrag le masacre des enfants ».
L’introduction du substitut grammatical « il » pamue une problématique car on
ignore a quel sujet il renvoie (Ghaza ou israékgniQuoique le nom « droit » soit
considéré ici par I'énonciateur comme verbe « ateralu complément « le masacre
des enfants », c’est pourquoi on ne trouve pasitz tdu verbe réel.

D’autre part, on a une erreur de détermination edigee par I'absence de l'article
défini « le » du nom « droit », ainsi que I'empdini nom « massacre » au lieu du verbe
« massacrer » précédée par la préposition « dastite une atteinte au noyau de la
phrase qui est le verbe lui-méme.

3.2- Structure sémantique inadapotée dans I'énenet devenu la soufrance de
'ingustice, bombardement les énoson ». Pour exg@rimn rapport de liaison,
I'énonciateur emploie des noms comme « l'ingusticet « bombardements » et
néglige la valeur du verbe d’action « souffrir »ari3 ce cas, il vise essentiellement
« l'injustice et le bombardement » et non pas solaffrance », pour lui, cette derniére
expression signifie I'action du verbe. L’énonciataurait pu dire « Ghaza souffre de

I'injustice et des bombardements des innocents ».



3.3- Au niveau interphrastique, on releve une eatittion dans I'énoncé « Ghaza est
un village ». Or, « Ghaza» est un territoire paMen de plus d'un million
d’habitants, occupé par Israél et non pas un éllegmme il prétend I'énonciateur.

3.3- Au niveau textuel, on releve une informatian porte atteinte a la cohérence
comme dans I'énoncé « et tout le monde a solid@#é@ides a Ghaza ». En voulant
parler de la solidarité du monde envers Ghaza,méar a travers les aides envoyées,
I’énonciateur utilise une double préposition « plts un nom « solidarité » au lieu
d’'un verbe expressif (d’action). Il serait plus remt d’écrire « tout le monde se montre
solidaire en envoyant les aides a Gaza.

3.4- Dans la suite de I'énoncé, on lit « colonigar israélienne a cause de la triter de
balfor », nous avons noté une information impertiaedue certainement a la culture
de I'énonciateur, puisque le traité de Belfort amd lieu de naissance a I'état hébreu
sur le territoire palestinien. Nous estimons gsi@git d’'une confusion liée au sens.

4- Sur le plan pragmatique :

4.1- Au niveau phrastique, la construction des gBan’est pas variée et adaptée, Il
s’agit plutét de phrases longues, informatives réest principalement sur le nom et
I'adjectif.

4.2- Les marques de I'énonciation sont pratiquerabsentes, entre autre, les indices
de présence du locuteur et du destinataire, lasdadpatio-temporels et les verbes de
jugement.

4.3- Au niveau interphrastique, le manque des mueddsaux claires et d’articulateurs
logiques est flagrant, ce qui désorganise la fonctle guidage du lecteur et agit
négativement sur la cohérence du theme d’'une negénérale.

4.4- Au niveau textuel, la prise en compte de tlaasion est mal réussie en raison de
'absence de plusieurs éléments clés du texte (tots de liaison, adverbes, verbes
modalisateurs...). Quant au choix du type d’écriymjugeons qu'il est incorrect, car
le texte construit est privé de la problématiqueetiebse et d’arguments.

Production n° 21

1- Sur le plan matériel :

1.1- Au niveau phrastique, I'écriture est lisibtese distingue par le non respect de la

ponctuation et des régles d'utilisation de la majiss, le long du texte produit.



1.2- Au niveau interphrastique, le texte est stmé&en trois paragraphes séparés dont
les phrases ne sont pas délimitées (phrases lgngues

1.3- Au niveau textuel, la mise en page est hangréompris la marge et I'aération
du texte. Néanmoins, le texte se distingue pardeque de titre et intertitres.

2- Sur le plan morphosyntaxique :

2.1- Dans I'énoncé « aujourd’huit tout le mondegraravec le masacre de Ghaza » on
note la présence d’'une double erreur lexicaleivelat la graphie. D’abord, une dans
la transcription de I'adverbe et indicateur de tenapaujourd’huit » au lieu d’écrire
« aujourd’hui ».

Plus une autre erreur du méme type figure dansalasdription du nom masculin
« masacre » au lieu de « massacre ». On peutc@urssdeérer cette erreur comme étant
une erreur systématique, qui se reproduit toujdars le méme contexte puisque on la
trouve dans un autre énoncé « le masacre de I'enfan

Enfin, une erreur grammaticale entre deux projsitliée a la concordance dans
I'accord du verbe a la®*3®personne du pluriel « parlent » au lieu de « pardaec le
sujet singulier masculin « tout le monde ».

2.2- Dans I'énoncé « cette peuple qui soufrit diappr et la violence » on constate
une erreur de morphologie relative liée a I'orahgliemploi de I'adjectif démonstratif
féminin « cette » au lieu de mettre I'adjectif dérswatif masculin « ce ».

Suivie d’'une erreur grammaticale portant sur urp@sition absolue dans I'emploi du
verbe « soufrit » sous la forme du passé simpliéeeawle mettre « souffre » au présent
de l'indicatif. Enfin, on a eu une erreur lexicéike a la forme dans I'emploi du verbe
« opprimer » a la place du nom « oppression » diadgctif « opprimé ».

2.3- Dans I'énoncé « cette pays qui colonisé ageelienne » on constate la méme
erreur de morphologie relative liée a I'oral serogloit dans ['utilisation de I'adjectif
démonstratif féminin « cette » pour le nom mascufipays » au lieu de mettre
I'adjectif démonstratif masculin « ce ». Une errggrammaticale portant sur une
proposition absolue dans 'emploi du participe @ube « colonisé » sous la forme du
passé composé sans mettre l'auxiliaire « étreersafjue le sujet « pays » subit
I'action du verbe « coloniser ». De plus, il y aewrreur grammaticale portant sur une
proposition relative dans I'emploi de la prépositie@ avec » au lieu de mettre la

préposition « par » pour introduire le compléméagdnt du verbe passif.



D’autre part, on note une erreur lexicale liée dolane dans I'emploi de l'adjectif
« israélienne » au lieu d'utiliser le nom « Israél

2.4- Dans I'énoncé « ce pays soufre de bonbardodeotiarmée israélienne » on
souligne la présence d’'une erreur grammaticaleapbigur une proposition absolue
dans I'emploi l'adjectif et nom masculin « soufrea lieu de mettre le verbe
« souffre ». Puis, une erreur lexicale liée a Ialans I'emploi du nom masculin
« bonbaromon » a la place du nom d’action masculiombardement ». Le méme
type d’erreur on le rencontre dans I'énoncé «imtlipandance de Ghaza » au lieu de
« indépendance ».

3- Sur le plan sémantique :

3.1- Au niveau phrastique, nous pensons que |lguexemployé pour la rédaction
couvre les besoins de la consigne, excepté quefijuases, sémantiguement rejetées,
comme dans I'énoncé est déja qui, on peut luibaign plusieurs lectures a la fois :
« cette peuple qui soufrit d'opprimer et la violenedans lequel, 'énonciateur n’a pas
fait le bon choix quant a l'introduction de deuxbes « soufrit », « opprimer » ayant
le méme sens dans une méme proposition. || condenproposer autrement « ce
peuple opprimé qui souffre de violence ».

3.2- Dans I'énoncé « nous savons que le peuple ldzdsouffre de linjustice, la
famine et la violence » nous relevons une strugblmastique inacceptable en raison
du manque de la préposition « de » pour le nonmif@a» et « violence » ayant des
sens différents, ce qui agit négativement sur fpod de gradation employé dans
I'énonce.

3.3- Au niveau interphrastique, on note une contradictitans I'énoncé « il faut
soufrit plusieur ». Nous pensons que cette phragsensonnelle est introduite de
maniére anarchique puisqu’elle n’accorde pas ds, sera 'énonceé qui précede, ni a
celui qui suit. De plus, I'emploi inadéquat du werk falloir » qui signifie étre
indispensable et utile, associé ici au verbe «fgouf explique que la « souffrance »
est une chose dont on ne peut se dispenser. Aesiploi de I'adjectif invariable

« plusieurs » qui exprime la quantité au lieu dedVerbe « beaucoup » a laissé
entendre qu’il s’agit de personnes, or, dans I'égoprécédant on parle surtout du
« pays ». Cette difficulté liée a la déterminateoprovoqué une rupture de cohérence

et de cohésion.



3.4- En fait, ce qui fait la particularité de leépente rédaction, c’est bien I'absence
totale de connecteurs logiques, remplacés soidparpronoms relatifs, soit par des
adverbes, soit par des conjonctions.

3.5- Au niveau textuel, on a enregistré une infaromaimpertinente dans I'énonceé « le
masacre de I'enfant » dans lequel on constate aivi@me de détermination. L’emploi
de la préposition « de » associé a l'article «laisse entendre qu'il s’agit dans cet
énoncé d’'un enfant connu au lieu d’employer I'dgticontracté « des » pour « de
les ».

3.6- Forme sémantique rejetée dans «je me demanmeit les pays arabe » on
remarque I'utilisation incorrecte du verbe perfotima je me demande » au lieu de
dire «je demande ». Dans cet énoncé, nous avanpréssion que I'énonciateur
s’adresse a lui-méme plutdt qu'a un destinataikcipret puis il n’exprime aucun
engagement. |l fallait écrire « je demande aux pagbes de...».

3.7- Dans un autre exemple, on retient une infaonatcontradictoire quand
I'énonciateur confond des termes proches en emptoygeuple » a la place de
« habitants » ou bien « pays » plutbt que « tereito, comme dans I'énoncé « cette
peuple qui soufrit», «cette pays qui colonisésla peuple de Ghaza » ou
« l'indipandance a Ghaza ».

4- Sur le plan pragmatique :

4.1- Au niveau phrastique, la construction des g¢Bsan’est pas adaptée au type de
texte, il s'agit dans la plus part des cas de @srasominales exprimant plusieurs
propositions a la fois.

4.2- Quant aux marques de I'énonciation, elles gduiidt négligées entre autre, les
verbes de jugement, d’opinion, les marques de poéseu locuteur et du destinataire.
4.3- Au niveau interphrastique, la fonction de gge du lecteur est brouillée en
raison de I'absence d’articulateurs logiques etdiGes spatio-temporels.

4.4- Au niveau textuel, le type du texte est malishpar I'énonciateur, en raison de
I'absence d’'une problématique précise, d’un engageiou d’'une action exprimée.
Production n° 22

1- Sur le plan matériel :



1.1- Au niveau phrastique, I'écriture se montre emmement lisible et se distingue par
'absence de la ponctuation et le non respect dedahtés d'utilisation de la
majuscule.

1.2- Au niveau interphrastique, le texte est stm&ten masse sans qu’on puisse
délimiter les phrases (phrases longues) ou séfgarparagraphes.

1.3- Au niveau textuel, la mise en page n’est papectée, notamment I'aération du
texte. Tout au plus, le texte se distingue parséaite de titre et intertitres.

2- Sur le plan morphosyntaxique :

2.1- Dans I'énoncé « parce gqu’il coloniser pardeaélienne » on releve d’abord, une
erreur grammaticale portant sur proposition absdige a I'absence de l'auxiliaire
« étre » du verbe passif « coloniser » puis, uneuerde morphologie relative liée a
I'oral dans l'introduction erronée de l'article d@f« le ». Ensuite, une erreur lexicale
lite a la forme pour l'adjectif «israélienne » aeul de mettre le nom commun
« Israél ».

2.2- Dans I'énoncé « dans ce temps Ghaza vivraudé dt la famine surtout les
enfants » il y a eu d’abord, une erreur lexicaée I la forme dans I'emploi de la
préposition « dans » au lieu de mettre la prémrsikipendant ou durant ». Puis, on a
une erreur de morphologie relative liée a I'orahslda transgression de la regle de
I'emploi du verbe a linfinitif « vivre », ensuitejne autre erreur lexicale liée a I'oral
dans I'emploi du nom « le tuel » au lieu de mdi#raom féminin « la tuerie ».

2.3- Dans I'énoncé « en télévision en regarde camdeeisraélienne bombardement
les inoson par les arme fosforie » on constateadthda présence d’une double erreur
grammaticale, la premiere porte sur une propositielative dans I'emploi de la
préposition « en » a la place de la préposition«eé la seconde erreur porte sur une
proposition absolue dans l'utilisation de la prépos « en » a la place du pronom
indéfini singulier « on ». Puis, nous avons unewrrlexicale liée a la forme dans
'emploi de l'adjectif « le israélienne » au liee dnettre « les israéliens » ou bien le
nom commun « Israél ». Ensuite, une erreur grancalatiportant sur une proposition
absolue dans lI'emploi du nom «bombardement» au lle mettre le verbe
« bombardent » pour I'adjectif et nom « les isexdi» ou « bombarde » pour le nom
« Israél ». De plus, on a une erreur lexicale dda graphie dans la transcription de

I'adjectif et nom commun « inoson » au lieu d'éerir innocents » au pluriel. Enfin,



une erreur lexicale liée a I'oral dans I'emploil@aljectif « fosforie » au lieu de mettre
« phosphoriques » plus une autre morphologiqueladdiee a la graphie de I'accord
du pluriel dans I'emploi du nom féminin pluriel @ » sans la marque du pluriel
«S»,

2.4- Dans I'énoncé « Ghaza devenu la sufrenceinjestice » on remarque qu’il y a
une erreur grammaticale portant sur propositiomlaiesiée a I'absence de I'auxiliaire
« étre » du verbe « devenir ». De plus, on a unélé erreur lexicale liée a I'oral
dans I'emploi du nom féminin « sufrence/souffrancet dans I'emploi du nom
féminin « injistice/injustice ».

2.5- Dans I'énoncé « les pats arabes regarde sustom a une erreur grammaticale
entre deux propositions liée a la concordance dlangloi du verbe « regarde » en
négligeant la marque du pluriel de la troisiemespene du pluriel.

2.6- Dans I'énoncé «toute le monde fait la mératisn » on reléve une erreur
morphologique relative liee a I'oral dans 'emptie I'adjectif féminin « toute » a la
place de I'adjectif masculin « tout » puis, uneearrlexicale liée I'oral dans I'emploi
du nom féminin « ménéfistation » au lieu d’écrirmanifestation ».

2.7- Dans I'énoncé « le millieur possition lorsgeeprésedant chafaise a obligé le
ambassadeur de Israélienne » on note quatre elexicsles liees a I'oral d’abord,
dans I'emploi de I'adjectif masculin « millieur »u alieu de [l'adjectif féminin

« meilleure » puis, dans le nom féminin « possitioau lieu de « position » encore,
dans le nom masculin « présedant » au lieu de sidanmét » ensuite, dans le nom
propre « chafaise » au lieu d’écrire « Chaveznfink une erreur lexicale liée a la
forme dans I'emploi de I'adjectif « Israélienne » Beu de mettre le nom commun
« Israél ». Quant a I'emploi de l'article mascudite » au début de la phrase au lieu de
mettre l'article féminin « la », il s’agit d’'unereur morphologique relative liee a I'oral
de I'énonciateur lui-méme.

3- Sur le plan sémantique :

3.1- Au niveau phrastique, on a relevé quelqueagg® sémantiquement inacceptables
soit sur le plan de la forme, soit sur le plan exique utilisé, comme dans I'énoncé
déja traité sur plan morphosyntaxique « Ghaza delesufrence de l'injistice » dans
lequel on constate une tournure absolue qui neespond a aucune forme existante

dans la langue francaise. L’énonciateur s’est cuéteseulement du participe



« devenu », qui ne convient pas a la situation gogrimer I'action en négligeant le
verbe réel de la phrase. D’autre part, il y a uobfgme de détermination et de
classification qui renvoie a la notion dans I'emplo lexique suivant « la soufrence de
I'injistice ». On aurait pu utiliser tout simplentesujet + verbe + préposition + nom
« Ghaza souffre de l'injustice » pour marquer [goi@t d’origine.

3.2- Le méme cas d’erreur sémantique on le condtats I'énonceé suivant : « toute le
monde fait la ménéfistation pour solidarité avecagzh». L’introduction du verbe
« faire » dans cet énoncé est employé dans led®endaliser, or la « manifestation »
ne se realise pas toute seule, c’est une actiangempression, un témoignage ou une
protestation exprimée. Nous pensons qu’il est plubdeux d’employer le verbe
« participer » dans le sens de prendre part a @netwent, ou bien dériver un verbe a
partir du nom « manifestation/se manifeste ».Vutilidation de la préposition

« pour », nous s’attendions a un rapport logiquerim}¢, a sa place, I'énonciateur
utilise un nom féminin « solidarité ». La structude la phrase laisse dire que
I’énonciateur confond le nom « solidarité » avewdebe « solidariser ». Il serait plus
correct si I'énonciateur s’exprime ainsi « toutn®nde participe a la manifestation
pour se montrer solidaire avec Ghaza ».

3.3- Au niveau interphrastique, on a relevé queddeemes contradictoires a l'instar
de I'énoncé suivant «Ghaza est un village gu’iteds nom ». L’énonciateur use d’'un
vocabulaire inapproprié pour dimensionner Ghaztaehqu'« un village », or Ghaza,
est tout un territoire occupé. D’autre part, damsslite de I'énoncé « qu'il reste le
nom » on entend par la que Ghaza n’est que ruiepe@lant, la forme empruntée
explique que I'énonciateur s’est fait assisté pdahgue source (arabe dialectale).

3.4- Dans I'énoncé déja traité sur le plan morphtesyique « et les pays arabes
regarde surtout et toute le monde fait la ménéiesta. » On a un probleme de
connexion, a travers lequel on constate la présgada conjonction « et » au début de
I’énoncé puis au milieu, entre deux propositionsudlpensons que ceci constitue une
erreur sémantique vu que le « et » joue plusidiles en méme temps et dans le méme
enoncé. Si la premiere conjonction de coordinatoet » exprime I'addition, la
seconde joue plutdt le rble d’'articulateur d’opfiosi pour exprimer ce qui se passe au
méme moment. Il serait plus correct d’employer dplace de la conjonction un

connecteur tel que « alors que, tandis que ou grergie ».



3.5- Au niveau textuel, on releve un exemple caitérla pertinence de l'information
dans le texte. Ainsi, dans I'énoncé « le millieosgition lorsque le présedant chafaise
a obligé le ambassadeur de Israélienne » on cens&il y a un probléeme de
détermination et d’articulation lié a la forme da phrase elle-méme. D’abord,
I'utilisation de l'article défini masculin «le nfigdur » au lieu de l'article défini
féminin « la meilleure » ensuite, 'emploi de lialeé défini masculin « le » au lieu de
mettre l'article contracté masculin « du » pourrégident ». Enfin, une double erreur
de forme liee a la négligence de I'apostrophe daftes ambassadeur » plutét que
« 'ambassadeur » et dans I'emploi de la prépositkade Israélienne » a la place
« d’lsraél ».

4- Sur le plan pragmatique :

4.1- Au niveau phrastique, la construction des g¢gan’est pas adaptée au type de
texte (phrases longues, absence de verbes de moydusion d’adjectifs).

4.2- Quant aux margues de I'énonciation, elles sotierement absentes (absence du
locuteur et du destinataire, absence des indicagsosigmporels et des marques de
jugement).

4.3- Au niveau interphrastique, il y a un manquecdbérence et le lecteur se sent
désorienté au moment de la lecture du texte produit

4.4- Au niveau textuel, le choix du type de texse imparfait (absence d’arguments,
thése, synthése, verbes performatifs, engagemécispr

Enfin, nous pensons que I'énonciateur n’a pas réegrendre en main la situation
d’écrit.

Production n° 23

1- Sur le plan matériel :

1.1- Au niveau phrastique, la production se distsngar une écriture moyennement
lisible marquée par la présence de la ponctuagonrguge), néanmoins elle est peu
respectée. Quant a la majuscule, on signale quéstldonorée dans I'emploi des noms
propres et au début des paragraphes.

1.2- Au niveau interphrastique, le texte est stm&ten deux paragraphes visibles et

séparés dont les phrases sont longues et peu w&ami



1.3- Au niveau textuel, la mise en page est modemté honorée particulierement
'aération du texte. Néanmoins, la production s&tinijue par I'absence de titre et
intertitres.

2- Sur le plan morphosyntaxique :

2.1- Dans I'énoncé « les evenement qui ce passe @aaza » on releve d’abord, la
présence d'une erreur de morphologie absolue liéegéaphie dans I'emploi du nom
masculin « evenement » sans la marque du pluse}.«Puis, une erreur grammaticale
portant sur une proposition absolue dans I'emploverbe « ce passe » ; l'utilisation
du pronom démonstratif invariable « ce » au lieu ndettre le pronom personnel
réfléchi de la troisieme personne « se », pluspleindu verbe a la®3"personne du
singulier alors que I'article défini est au pluriel

2.2- Dans I'énoncé « cette peuple soufre tout ceg®» on releve une erreur de
morphologie relative liee a I'oral dans I'emploi dladjectif démonstratif féminin
« cette » plutdt que I'adjectif démonstratif singul« ce » puis, dans I'emploi de
I'adjectif « tout » au lieu de mettre I'adjectifrfiénin pluriel « toutes ». Une seconde
erreur lexicale liee au sens dans I'emploi de &atlf invariable et nom masculin
« soufre » au lieu de mettre le verbe « souffie ba 3™ personne du singulier.
Ensuite, on a une autre erreur lexicale liée aréplye dans l'utilisation du nom
« anneés » au lieu de « années ».

2.3- Dans la suite de I'énoncé « en plus de ¢gpliope et, le masacre d’enfant, et des
fémme avec de I'armée israélienne » on a une eleicale liée au sens dans
I'emploi de I'adjectif et nom commun « opprimé »laplace du nom (1) féminin
« oppression ». Une triple erreur lexicale lieea@taphie dans I'emploi du nom (2)
masculin « masacre/massacre » suivie par la ptéposi de » + nom (3) et adjectif
invariable « enfant/enfants » au pluriel, puispdm féminin (4) « femme/femmes ».
3- Sur le plan sémantique :

3.1- Au niveau phrastique, nous avons localiséedesnples qui comptent des formes
sémantiquement rejetées, comme dans I'énoncé eviesement qui ce passe dans
Ghaza devenu parlent-ils dans tout le monde ».drbevintransitif employé dans cet
énoncé « passe » n'a pas besoin de pronom réfiesl@mploie classiguement quand

on veut exprimer un certain mouvement. Néanmoié@sphciateur I'utilise ici, dans le



sens de «dérouler » qui s’emploie dans ces conditiavec le pronom réfléchi
« celse ».

3.2- D’autre part, on constate ['utilisation de farme interrogative positive avec
inversion du sujet/verbe dans « parlent-ils » ; ianme impropre a la situation.

Nous pensons que I'énonciateur s’est égaré quamhaix du vocabulaire importé,
pour parler d’événements survenus a Ghaza et egpuomqu’elle est devenue, alors,
il introduit le pronom personnel «ils » qui renmcaux « événements » et le verbe
« parler » dans « parlent-ils » pour désigner etstijeme ou objet de discussion ».
D’autre part, on constate une derniere formulergreodans I'emploi de I'adjectif +
nom « tout le monde » pour exprimer I'ensemble eajgi existe au lieu de mettre
nom + adjectif « le monde entier ».

3.2- Au niveau interphrastique, on a relevé des daslocalisations spatiales
incorrectes comme dans I'énoncé précédent «leseavem qui ce passe dans
Ghaza ». L’'emploi de lindicateur d’espace et pgfon « dans » accorde le sens
d’'un point précis se trouvant a l'intérieur, pante la préposition « a » peut résoudre
le probleme dans la mesure ou elle bénéficie dowmbbtk sens a savoir le lieu et le
temps.

3.3- Le méme probleme de localisation on le coaesti@ns I'énoncé suivant « cette
peuple soufre tout ces annés ». Cet énoncé sadlistipar 'absence d’un indicateur
de temps qui détermine avec exactitude le momestest déroulé I'événement. Nous
pensons que la formule « ces années » a besoir dutne expression qui la précéde
pour compléter le sens et jouer en méme temps lke ddndicateur de temps,
d’articulateur logique et de préposition, comme g@emple « pendant ou durant ».
3.4- Nous avons également enregistré quelques degsmpésentant structures qui
provoquent des ruptures thématiques comme dansniéén« ...qui ce passe dans leur
pay de famine et maladies ».

L’emploie de la préposition « de » est introduitupsignaler le rapport de liaison,
alors gu’ici, on estime une contradiction qui reievau sens lorsque I'énonciateur
désigne « Ghaza » comme « pays de famine et daliesiba en essayant de présenter
des cas de « souffrance ». |l serait plutdt sémaethent correct d’écrire « ce peuple

souffre durant toutes ces années, que de famieedgumaladies... ».



3.5- Au niveau textuel, I'exemple suivant (déjaité) qui est la suite de l'illustration
précédente, présente des informations impertinguiiesuisent a la cohérence du texte
lui-méme « en plus de c¢a l'opprimé &, masacre d’enfant, et des fémme avec de
'armée israélienne ». Nous avons relevé d’abonmde diormule absolue quant a
I'utilisation massive de la préposition « de » valet du langage quotidien au lieu
d’employer la virgule. Puis, 'emploi de la prépasi « avec » dans « avec de I'armée
israélienne » qui modifie le sens entier de I'éropluitdt que la préposition « par ».
L’énonciateur aurait du écrire « en plus de I'oggren, c’est le massacre des enfants
et des femmes par I'armée israélienne ».

3.6- D’autre part, on a relevé aussi une incoh&edans I'utilisation du verbe
performatif (de modalisation selon le modele deidiyl dans I'énoncé «je me
demande a tout les pays pour solidarité avec lplpgalestinien ». D’abord, 'emploi
du verbe «demander » a la forme pronominale eplay@ant le pronom personnel
réfléchi « me » au lieu de dire « je demande ».nQad’'emploi de I'expression de but
et préposition « pour », elle doit étre suivie parverbe d’action et non pas par un
nom « solidarité » comme c’est le cas dans cet pkeaw lieu de dire « se montrer
solidaires ».

4- Sur le plan pragmatique :

4.1- Au niveau phrastique, la construction des g¢gan’est pas adaptée au type de
texte, puisque il s’agit de phrases longues cestt@ le nom, l'adjectif et la
préposition.

4.2- Les margues de I'énonciation sont absentée aatre, les indices de présence de
I'énonciateur et du destinataire, les indices sp@mporels et les marques de
jugement (vocabulaire et verbes modaux).

4.3- Au niveau interphrastique, la fonction de qugiel du lecteur n’est pas respectée en
raison de I'absence d’articulateurs logiques quinextent les phrases ainsi que les
paragraphes, ce qui influe négativement sur la reolcé du texte d’une maniére
générale.

4.4- Au niveau textuel, I'énonciateur n’a pas faibon choix quant au type d’écrit en
raison de I'absence de problématique, verbes daEmegt et arguments puissants (non
distinction entre arguments et exemples). Pour loboacnous estimons que le texte

produit ne répond pas a la consigne donnée paeadéction d’'un appel.



Production n° 24

1- Sur le plan matériel :

1.1- Au niveau phrastique, le texte produit seimiigte par une écriture lisible marquée
par I'absence de la ponctuation et des majuscues kensemble du texte.

1.2- Au niveau interphrastique, la structure dudexest pas honorée dans la mesure
ou les paragraphes ne sont guere séparés (texteegamasse) et les phrases sont
longues et moins délimitées.

1.3- Au niveau textuel, la mise en page n’est p@peactée du moment que le texte
présenté n’est pas aéré et se distingue par I'absimtitre et intertitres.

2- Sur le plan morphosyntaxique :

2.1- Dans I'énoncé « devant la machine de guemaeksnne qui amis ghazza en feu
pendant 75 jours » il y a eu erreur lexicale lida graphie d’abord, dans I'emploi du
nom féminin « guérre » en mettant 'accent graveuentroduit une confusion entre
deux mots proches « guerre et guére » puis, damploi du nom commun « ghazza »
sans majuscule au lieu de « Ghaza ou Gaza ». Enswne autre erreur lexicale
relative a I'oral dans I'emploi de I'adjectif et mocommun « esraelienne » plutdt que
« israélienne ». Enfin, une derniere erreur de muqgyie absolue liée a la graphie
dans la transcription du verbe « mettre » au passgosé « amis » au lieu d’écrire
« a mis », (I'auxiliaire avoir + participe du verkemettre »).

2.2- Erreur lexicale liée a la forme dans I'emplei I'adjectif « publique » plutét que

« public » dans I'énoncé « plus de massacre en plddlique ».

2.3- Dans I'énoncé « en téte tout les présideragdgs arabes » on releve la présence
d’'une erreur lexicale liée a la graphie dans I'esnple I'adjectif « tout » plutét que

« tous ». D’autre part, on parle d'un probleme @é¢ednination lié au parcours de
classe.

2.4- Dans I'énoncé « il faut le protégé de sorérogtte mauvaise et salle guerre » on
constate la présence d’'une erreur grammaticalenodur une proposition absolue
dans I'emploi du deuxiéme verbe « protégé » a tméodu participe, or la regle
consiste a ce qu'il soit a l'infinitif « le protége. Puis, une erreur lexicale liée au sens

dans I'emploi du nom féminin « salle » au lieu @aljectif « sale ». Ensuite, on a une



erreur systématique (revient souvent) et lexidake & la graphie dans I'emploi du nom
féminin « guérre ».

2.5- Dans I'énoncé « j'éspére que ponsieur mahnahlmesse ce préssident la sois
courageux d’aider son...» On constate la présenased double erreur de
morphologie absolue l'une liée a l'oral au niveaes daccent appligués dans la
transcription du verbe « éspére », ce qui modifigEeeement sa prononciation. L’autre
liée a la graphie au niveau de I'expression abselaployée, « ponsieur » au lieu de
mettre le nom masculin « monsieur ».

Puis, encore une autre erreur lexicale liée alldaas I'emploi du nom « préssident »
plutdt que « président », suivie d'une erreur lalécliée a la forme dans la
transcription du nom propre « abbesse » dans ke dene supérieure au lieu d'écrire
« Abasse ». Enfin, une erreur grammaticale entrax dgropositions, liée a la
concordance dans I'emploi du pronom personnel fimida sois » au lieu de mettre
le pronom personnel masculin « le sois ».

2.6- Dans I'énoncé « de finir cette machine de igude ses ennemis et ce cette salle
rasse israélienne » on reléve une erreur lexioadedu sens dans ['utilisation du verbe
« finir » & la place du verbe « arréter », puise wouble erreur lexicale liée a la
graphie dans la transcription des noms fémininyasiis . « guerre/guerre » avec
accent grave et « rasse » plutdt que « race ».[lBg pn a une erreur grammaticale
entre deux propositions liee a la concordance dlansploi de I'adjectif possessif
«ses » au lieu de l'adjectif démonstratif « cegub joue aussi le réle de substitut
grammatical. Enfin, une derniere erreur lexicaée lau sens dans I'emploi du nom
féminin « salle » plutét que I'adjectif « sale ».

3- Sur le plan sémantique :

3.1- Au niveau phrastique, nous avons enregistedqges énoncés comprenant un
lexique inadéquat comme dans I'exemple « cette safise israélienne ». L’emploi de
'expression « salle rasse/sale race » peut sfoffnie image de xénophobie c’est
pourgquoi on ne l'utilise presque jamais dans lasds scripturales.

Cependant, on ne se sent pas heurté par I'expnesgi@and elle est rencontrée dans
I’énoncé suivant : « cette mauvaise et salle guerien effet, I'énonciateur généralise

I'utilisation de I'expression « sale » et I'appl&dans toutes les circonstances.



3.2- D’autre part, nous avons pu relevé quelgueasals inacceptables du point de vue
sémantique comme dans l'exemple «de finir cettechin@ de guerre de ses
ennemis ». Nous pensons que I'emploi du verbe irofiravec le nom « machine »
n'accorde pas le sens exact que I'énonciateur itdwasmettre s'il avait employé le
verbe « arréter » ou « stopper » qui signifie erhpéta continuation d’une action.

3.3- Encore, dans un autre énoncé on lit « jan@anon appélls a tout le monde »
dans lequel I'introduction du verbe « annoncer msatre incompatible avec I'emploi
du nom « appel » du moment qu’'on peut obtenir berec appeler » dans « jappelle
tout le monde » ou le verbe « adresser » danglrepae mon appel a tout le monde ».
3.3- Au niveau interphrastique, on a pu constatprésence de contradictions dans
quelques énoncés comme dans l'exemple « il fauprgégé de sortir de cette
mauvaise et salle guerre » dans lequel 'emplalalex verbes « le protéger de sortir »
n'ayant pas la méme visée plus la préposition »x tteublent I'orientation du sens de
I’énoncé au lieu de mettre la préposition et aléitaur logique exprimant la finalité de
I'argument présenté « pour ».

3.4- Encore, I'emploi de formules lexicales prochates que « public, monde entier
et tout le monde » peut donner lieu a une ruptereaths comme dans I'énoncé « plus
de massacre en plein publigue devant le monde rentiecOn constate combien
I'utilisation de ces deux formules sont identiqueslje qui précede explique celle qui
devance.

3.5- Au niveau textuel, on a relevé des incohérendans certains énoncés qui
présentent des informations soit imprécises ouhiena®es comme dans I'exemple
suivant «j'éspere que ponsieur mahmoud abbesgaréssident la sois courageux
d’aider son... ». D’autres présentent un vocabulmiaeléquat comme dans I'’énoncé
« et en téte tout les présidents » plutbt queadetirs tétes tous les présidents ».

4- Sur le plan pragmatique :

4.1- Au niveau phrastique, les phrases employéescsmstruites de fagcon anarchique,
centrées pratiquement sur le nom, I'adjectif etdajonction « et ».

4.2- On a pu relevé aussi I'absence de quelquegueard’'énonciation essentielles tels
que les indices spatio-temporels, les marques dement (de modalisation) qui
permettent au locuteur de nuancer la véracité deésmncé et qui relevent de sa

subjectivité. Quant aux marques de présence dudocet du destinataire, elles sont



présentes et moyennement maitrisées : « j'espergjamnonce, mon appel, tout le
monde, le monde entier »

4.3- Au niveau interphrastique, lI'absence de cotmes logiques a perturbé la
fonction du guidage du lecteur, ils sont remplagéss la plus part du temps par la
conjonction « et ».

4.4- Au niveau textuel, la situation d’écrit estlrgarée par I'énonciateur du moment
gue le texte est privé de problématique précisehése, d’arguments et de verbes de

jugement. Pour achever, I'énonciateur n’a passiéam choix quant au type du texte

ecrit (appel).

4.4. Commentaires des données



Au cours de notre analyse des erreurs en prodsgcBorites chez les apprenants en
3*™A.S. Lettres et philosophie, nous nous sommes reodupte qu’au moment du
développement de l'activité rédactionnelle, lesrappnts se heurtent a une immense
difficulté pour garantir toutes les dimensions nmgyntaxiques et sémantiques du
langage. C’est pourquoi, nous ne tenons pas aides p travers cette présentation, au
contraire, nous essayons seulement de détermingnqum ces erreurs persistent
encore, malgré les efforts engagés ? Ainsi, congjpeenomment ils produisent de la
pensée et du sens au passage a l'écrit.

En effet, nous avons prévu une présentation autewteux plans essentiels en regard
des résultats obtenus, a savoir le plan morphosigta qui regroupe 385 erreurs soit
61.60 % et le plan sémantique qui réunit 240 esrearrespondant a 38.40 %, comme

il est indiqué dans le graphe ci dessous.

Typologie d'erreurs

38,40%

61,60%

Ainsi, les textes produits ont été analysés dutpeénvue quantitatif, c'est-a-dire nous
avons noté l'essentiel des erreurs portant prégudicla langue et qualitatif en
I'absence d’éléments devant constituer la cohérentzecohésion du texte produit.
4.4.1. Sur le plan morphosyntaxique

Sur ce plan on présentera les erreurs lexicalegrieurs grammaticales et les erreurs
morphologiques. Ainsi, les résultats obtenus onntnéo que maillon faible de la
pratique scripturale est bel et bien le trésoradamgue, en I'occurrence le lexique, qui
lui seul, récolte 57.66 % soit 222 erreurs sur d&Emble de 385 erreurs

morphosyntaxiques enregistrées, figurant dansdphgr ci-dessous.



Erreurs lexicales O Graphie

O Orale
q y

OForme
40,54%

OSens

41,44%

On constate que le taux des erreurscds le plus élevé concerne
particulierement 'oral et la graphie.
Pour la graphie qui en compte 41.44 % des cas 8feerreurs, il est question
généralement d’erreurs portant sur I'orthographgerdets, des erreurs qui résident sur
le plan de I'écriture mais n'apparaissent jamaisi@aau de la prononciation, comme
dans I'exemple du « s » qui ne s’articule pas dales enfant », il n’est pas pris en
compte car il n’est pas aussi pris en considératibaral. C’est ainsi qu’il est souvent
abandonné par l'apprenant ou méme introduit soit jggorance a la regle
grammaticale des accords, soit par négligence peefle, due certainement a une
stratégie que l'apprenant adopte lui-méme pourstiare les mots en généralisant la
regle d’emploi comme dans I'exemple « plutard »ssd@ « s », identique a la
transcription de « plupart » et confusion de « & @ a la fin du nom ou du verbe.
Pour I'oral, enregistrant 40.54 % des cas et cpoedant a 90 erreurs, cela concerne
surtout des formes erronées aussi bien a I'éctdt kpral. En fait, il s’agit d’altération
de formes scripturales comme dans les exemples ¢@aiss notre analyse
« dustruction/destruction », « crume/crime » atgitim/lIégitime ». Pour I'apprenant,
le mot s’écrit comme il se prononce et il n'y a @ue transgression dans la
transcription de ces expressions puisque c’est quig les a appris. D’ailleurs, c’est
I'idée que bon nombre d’apprenants I'applique dsesmoindres détails.
Nous estimons que ces formes erronées sont progsait par une transmission —
réception imparfaite entre le maitre et I'apprenaait par une confusion entre formes

proches comme dans I'emploi du verbe « entenderliea d'écrire « entendre ».



Quant aux erreurs lexicales liées a la forme, ellmst estimées a 12.16 % soit 27
erreurs et concernent essentiellement la créagofones erronées et confusion de
termes proches. Ces confusions tiennent lieu esomailes connaissances déficientes
des unités lexicales, comme dans I'exemple ; grige de Ghaza » (la crise) ou « un
territoirelarge » (vaste).
Nous estimons que l'apprenant use de stratégigwgsa@ lui pour former un mot,
c’est pourquoi il crée des formes lexicales incamdans la langue plutét que des
formes visée's De telles erreurs sont courantes méme dans fEessions orales des
apprenants et c’est a partir de la qu’elles seeptemt dans leurs productions écrites et
témoignent de leur niveau lexical insuffisant. De fait, Laniel, D. (2005, p. 80)
constate qué les difficultés que rencontrent les apprenantsdaids ont a faire des
choix lexicaux et les fréquentes erreurs qu’ils owttent sont fondamentalement dues
a leur méconnaissance du systeme lexicale de lgukriblé . Pour conclure, les
erreurs lexicales liées a la forme se définissentrne étant l'incapacité d’employer
correctement le vocabulaire de la langue ciblestcfourquoi, I'apprenant éprouve
beaucoup de difficultés a former I'adjectif, I'adtre, le nom ou le nom d’action.
Enfin, pour en ce qui concerne les erreurs lexiché®s au sens, elles sont estimées a
05.85 % soit 13 erreurs au total et se rapportaricolierement a l'utilisation par
I'apprenant de termes inadéquats qui nuisent é&séewde I'énoncé lui-méme.
Nous estimons que ces erreurs constatées marqunedétant considérable quant au
choix de la lexie désignant le mot pour exprimer sans visé. C'est-a-dire que
I'apprenant emploie un mot dont le sens visé difféu sens du terme qu’'il a choisi
comme dans les exemples suivants :

- l'armée israélienne fait des masacre » (commeteopgtre)

- tout cela afin de prendre a Ghaza ». (occuper,fénga s’emparer)
A ce propos, dans le premier exemple donné les tlrmxes” fait ” et perpetré
onten commun les composantes de sens, mais ne sostipsiguables dans le méme
contexte, pareille aussi pour le deuxieme exeniptnc, il y a une incompatibilité

entre le terme choisi par I'apprenant et la sitratéelle que le terme est censé décrire.

! [linguistique] Terme générique désignant une ueitécale, un mot.



D’autre part, nous avons constaté que les errexisales liées a la forme et celles
liées au sens se croisent tres souvent et présamendifficulté importante quant a
leurs identifications.

Quant aux erreurs grammaticales, elles sont éevala&3.11 % des cas correspondant
a 89 erreurs au total sur 385 erreurs enregistig@sant sur deux divisions que
chacune d’entre elle comprend des subdivisionsl'aggurrence l'erreur absolue,
relative, de concordance, de coordination et devrsliation comme il est indiqué

dans le graphe suivant :

Erreurs grammaticales

43,83%
26,97%
O Absolue
ORelative
2 a OConcordance
O Coordination

O Subordination

1,12%

Pour les erreurs grammaticales portant sur uneogitipn absolue, elles sont estimées
a 43.82 % soit 39 erreurs sur 89 au total. Ce gustitue pour nous un pourcentage
plus ou moins élevé par rapport a I'ensemble desues grammaticales enregistrées
jusqu’a présent. Ces erreurs absolues portent tedtanent sur la déformation de
formes verbales, les accords en genre et en noethes auxiliaires comme dans les
exemples suivants :

-« les presidents arabiens solidaré avec palestine »

- «les bombardements isralien ».

-« lls sont veux masacrer ».

On estime que ces types d’erreurs se produisendison de connaissances de base
imparfaites ou insuffisantes chez I'apprenant nedat a la morphologie verbale. En
conséquences, aucune stratégie n’est employée qQubmntstructure phrastique, au
contraire, pour couvrir ses besoins, il confondveoti le nom avec le verbe ou

I'adjectif et 'auxiliaire avec le participe.



Quant aux erreurs grammaticales portant sur un@ogition relative, elles sont
estimées a 22.47 % soit 20 erreurs au total, ceanstitue un pourcentage moyen par
rapport au type absolu. En effet, ces erreurs capog principalement I'emploi de
formes inadaptées au contexte et la confusion émrtnees différentes.

Au cours de l'analyse de certains cas, nous avonstaté que les apprenants se
contentent d’assembler les mots pour construirseles sans tenir compte de la
morphologie verbale et des structures grammatic&esconstate par exemple des
confusions qui se rapportent a la préposition, adxerbes, aux articles et aux
pronoms personnels. On estime que I'apprenant deoaeces erreurs d’'une part, en
raison d’un manque de connaissances suffisantast gulutilisation adéquate des
unités signifiantes (morphémes) de base et le délechacune d’entre elles dans
I'énoncé et d’autre part, a cause d’'une certaimgusion entre deux niveaux distincts
en I'occurrence l'oral et I'écrit.

Pour les erreurs grammaticales portants sur deapopitions, elles sont présentées en
trois sous catégories a savoir la concordanceydednation et la subordination.

Les erreurs liees a la concordance sont évalué26.96 soit 24 erreurs sur 89
représentant le pourcentage le plus élevé de seti® catégorie. Nous avons constaté
une confusion des articles contractés avec leopitigns comme dans I'exemple : « a
ce qui merau distructionpour tués les », confusion de sujets différents eneggehen
nombre dans un méme énoncé tel gues«sralienne il a bonbardé les rus du
Ghaza », confusion en nombre tel que « la crise dkarbande de GhazZvénement
influents», confusion fréequente du genre (féminin) de I'atije¢el que « I'hostilité de

I’arméeisraéliens», confusion de pronoms personnels tel que « poor ce quil

fait ? » et confusion de pronoms possessifs tel ques ddmmes comnmaésfrere qui
morts chaque jours ».

Quant aux erreurs liées a la coordination ellexomestituent aucun déficit pour les
apprenants puisqu’elles sont estimés a 01.12 %uiceeprésente pour nous un résultat
tres positif pour nos apprenants. Nous estimonsisquhaitrisent I'emploi des
conjonctions de coordination, I'exemple repris apporte a une confusion entre de
conjonctions.

Les erreurs liées a la subordination sont évalad¥s61 % des erreurs grammaticales,

et ne représente aucune difficulté pour les apptenauisque les quelques exemples



enregistrées concernent soit la confusion de Igonction de subordination « que »
avec le pronom relatif « qui » ou avec la conjantik et » soit entierement I'absence
de la subordination comme dans I'énoncé. Nous estingue ces erreurs se produisent
soit en raison de la morphologie verbale erronéeasbconnaissances insuffisantes
guant a I'emploi de la subordination.

Pour ce qui est des erreurs morphologiques, nomssadeux types d’erreurs ; erreurs
morphologiques absolues et erreurs morphologicelaves. Chaque type se rapporte
soit a la graphie soit a l'oral. L’ensemble deseers est estimé a 19.22 % soit 74

erreurs en tout, comme il est montré dans le graptiessous.

Erreurs morphologiques 19,22 %

O Absolue Graphique
O Absolue Orale
O Relative Graphique
ORelative Orale

39,19%

32,44%

Premierement, les erreurs absolues liées a laigrapht évaluées a 32.43 %, ainsi les
24 cas que nous avons pu enregistrer se rappoitetds cas qui apparaissent
uniquement a I'écrit et concernent la terminaisblaeonjugaison des verbes comme
dans I'exemple « il faux », ici on confond I'adjéat faux » avec le verbe « falloir »
ou dans I'exemple « 821 victime et 3500 blisés wrp@ marque du pluriel. Ou encore
la confusion de l'article avec le nom sujet comnansd 'exemple « un objectifs
essentiels ».

Nous estimons que l'apprenant transcrit seulemestdaracteres apparents qu'il
prononce, en raison d'une part, de la non applinaties régles grammaticales et
d’autre part, a cause de la confusion des opématjanchangent d’'un niveau a l'autre.
Prenons I'exemple « les palestiniens » dans lelgueluriel est signalé deux fois a
I'écrit mais, seulement une fois a l'oral « les ».

Pour les pronoms « il chante, ils chantent », lgi@l est signalé deux fois a I'écrit

mais, zéro fois a I'oral. Ces deux exemples peuggpliquer la raison pour laquelle la



marque du pluriel est ignorée par I'apprenant. Entdes termes, 'ombre de I'oral est
présent méme dans les opérations scripturales.

Quant a l'erreur absolue liée a l'oral, elle egtnese a 18.91 % soit 14 erreurs et se
rapportent a des erreurs qui ne correspondent anautborme connue en langue
francaise. On parle plutét de déformations dedgu@ au niveau de I'oral et qui soient
transposées a I'écrit comme dans les exemplesrdgiva

-« israéleentouragéGhaza »

- «a laderniersemaine de I'année 2008 »

Nous pensons que les apprenants commettent cedtgpeurs d’'une part, en raison
de confusions de formes proches enregistrées atrd’gart, a cause de stratégies
personnelles d’écriture que ces derniers ont opte.

Deuxiemement, les erreurs morphologiques relatiées a la graphie sont évaluées a
09.45 %, ce qui constitue pour nous le taux le pdilde (encourageant) par rapport

aux erreurs absolues liées a la graphie, commeonie constater ici dans le tableau

ci-dessous :
Morphologiques 74 = 19.22%
Absolue Relative
Graphique orale Graphique Orale
32.43 % 18.91 % 09.45 % 39.18 %

Les quelques cas enregistrés se rapportent exetasivt au niveau de I'écriture et ne
sont pas repérables au niveau de I'oral. En d’augemes, ces erreurs sont a l'origine
d’'une part, de I'oral de I'apprenant lui-méme, qoe fois il passe a I'écrit, ses lacunes
se dévoilent comme formes inadaptées au contexteneodans cet exemple « pour
conolisé la terre du palestine » dans lequel orsted® une confusion du verbe avec
'adjectif. Et d'autre part, liées au manque de r@ssances suffisantes pour
I'exécution de la tache scripturale, ce qui expida présence de confusions banales
comme dans I'exemple suivant « c’est un réditionlefe arabes » qui présente une
confusion dans I'emploi de l'article.

Enfin, les erreurs morphologiques relatives a I'e@nt estimées a 39.18 % soit 29
erreurs au total, constituant le pourcentage les @levé de cette sous catégorie
d’erreurs. Les quelques cas signalés présentent cdafusions au niveau de
I'articulation tel que « ..milliers desfemmes etlesenfants », du genre « adarnier

semaine de 'année 2008 », de la négation « egtierous avons pades hommes »,




de I'accord du verbe « coeur de Ghaza vibeimande®. Ces exemples représentent
des confusions de formes courantes en arabe alg@&aeis pensons que I'apprenant
puise de la langue source (langue maternelle) gewir la langue cible (langue
francaise).

4.4.2. Sur le plan sémantiques

Au départ, nous avons prévu I'étude de cas comptetes erreurs de modalisation, de
détermination et de localisation spatio-temporefielon le modeéle énonciatif
d’Antoine Culioli. Or, les modeles obtenus nous ortité a élargir 'analyse vers
d’autres sous catégories estimeées riches en infammsa Les erreurs sémantiques sur
lesquelles nous nous sommes appuyé sont estin834@%, soit 240 erreurs au total

et regroupent 8 sous catégories comme il est igdilgins le graphe suivant.

Erreurs sémantiques

‘8,33%
10,41% 18,34%

@ Contradiction, confusion de sens O Détermination et articulation OForme inadaptée O Transfert négatif
O Vocabulaire inadéquat @ Incohérence O Rapport logiques O Localisation spatio-temporelle

La sous catégorie de contradiction et confusiorseles est estimée a 18.33 % et se
rapporte a des confusions d’expressions et de sedeui engendre un détournement
entier de la signification des énoncés, comme pamele attribuer plusieurs sens a la
méme expression dans le méme énoncé ou accorderanmment inapproprié des
verbes. Nous estimons que ces erreurs se déclénsmaaison du statut culturel de
I'énonciateur lui-méme qui une fois il s’engage slde processus d'écriture il
transpose d’'un niveau a l'autre ou bien il puismplgtement de la langue source pour
servir la langue cible.

Puis, la sous catégorie de détermination et adficui est évaluée a 15.83 % et

concerne surtout la confusion dans I'emploi de riditgants et articles, 'absence des



pronoms et la reprise d’éléments déja connus. NIRISONS que Ces erreurs se
rapportent beaucoup plus a l'oral, surtout lorskagprenant confond le féminin avec
le masculin (trées courant en langue source), e aohfusion de formes proches,
exclusivement dans l'utilisation de l'article caatté « des » pour « de les ».

Pour les formes inadaptées, elles sont estimées.1% P26 soit 46 erreurs, ce qui
représente pour nous le pourcentage le plus élevéesplan sémantique. Ce taux
concerne l'ordre des mots dans la phrase, la dlaoge des expressions employées,
'absence de substituts ou pronoms démonstratiigygguant ainsi, une certaine
contradiction vis-a-vis du discours. Nous estimguoe cette sous catégorie d’erreurs
ne renvoie ni aux stratégies employées par lagpemi a linstallation des
compétences mais se rapporte plutdt a la pratigeeffisante des connaissances
acquises.

Quant au transfert négatif, il est estimé a 03.780%le pourcentage le plus faible sur
le plan sémantique. Ce type d’erreurs se rappolienploi des mots et expressions
empruntés soit a la langue maternelle ou a unendedangue étrangere (anglais). Les
quelques exemples enregistrés nous laisse croills genvoient au concept culturel
de I'apprenant lui-méme.

Encore, le vocabulaire inadapté est évalué a 1%.38 se rapporte surtout a I'emploi
d’expressions et de verbes inadaptés au contextguicinflue négativement sur la
visée du sens de I'énonceé. Les cas signalés sgendres par la confusion de termes
ou formes proches liées a I'oral, comme par exenmpteduire un adjectif a la place
d’'un adverbe ou placer un nom au lieu de mettreanbe.

Pour I'incohérence, nous avons enregistré un paotage estimé a 10.83 % soit un
taux moyen par rapport a I'ensemble des erreursasggques. Dans notre cas
d’analyse des erreurs, la sous catégorie de I'ii@ite se rapporte particulierement
aux ruptures de sens, a I'absence de mots deri@saux idées inachevées causés
certainement par la fragilité du registre de langtiesé par I'apprenant.

Quant a la sous catégorie des rapports logiquéisnéss a 10.41 % elle se croise
souvent avec la sous catégorie de l'incohérence.quelques erreurs enregistrées se
rapportent aux expressions de liaison employéeanetconnecteurs d’enchainement.
On estime que I'emploi des connecteurs connaitcentine déficience, puisqu’ils ne

sont pas parfaitement maitrisé par les apprendiise part, en raison du manque de



connaissances suffisantes a leur application ettr#gpart, a cause de leurs emplois
inadéquats dans le texte produit, ce qui donnediel@s confusions inattendues liées
aux rapports logiques exprimées.

Enfin, la sous catégorie de la localisation sptdiaporelle est évaluée a 08.33 % et se
rapporte essentiellement a la spatialité de niveatnique (aspectuel), de niveau
actanciel (détermination des actants) et de nivesadal et a la temporalité
(détermination de I'espace de l'action, la logiqie I'énoncé) ainsi que I'emploi
correct des prépositions dans les énoncés. Nousmoest que les cas enregistrés
montrent combien nos apprenants font appel tantatlangue maternelle tantét a la
langue officielle (arabe) pour produire le sensestonstruire un systeme intermédiaire
a mi-chemin entre la langue source et la langule,ctim parle encore plus de transfert
culturel et négatif.

4.5. Synthese des résultats

D’abord, nous tenons a préciser que nos hypothmésespas été proprement validées,
étant donné que l'origine principale des erreuespgétrées par les apprenants & 3
A.S Lettres et philosophie en expression écrite,rémde pas dans l'absence de
connaissances indispensables a l'activité scrifguraais plutét dans le renforcement
des compétences scripturales (sous ensemble denl@étence langagiere) et non pas
dans les stratégies que I'apprenant développe auemtode I'écriture, mais plutdt
dans linstallation des processus d’écriture (fleaiion, mise en texte, révision).

A ce propos, les résultats obtenus ont révélé symd prétent aucune considération
quant aux étapes de l'activité d’écriture, en patier celle de la planification (pré-
ecriture), préférant s’engager instantanément dansise en texte sans aucune
planification précédente. Au cas ou cela arriveiiairecopient le contenu du brouillon
au propre tel quel sans révision.

D’autre part, on estime que l'autre facteur quidfée d’'une certaine emprise sur
'acte d’écriture est l'oral, il interpréte en partl’existence des écarts, quant aux
confusions, de systemes différents (transfert ifg¢gae formes proches, de regles
orthographiques et grammaticales, puisque le langpgrlé ne prévoit pas
constamment une démonstration parfaite sur lesenasta faire parvenir. En d’autres

termes, nos apprenants progressent a I'écrit auenngiimme qu’a l'oral, et c’est ce qui



explique une bonne partie des erreurs systématiqueses derniers auraient pu bien
les éviter.

Conclusion générale

L’apprentissage de I'écrit en classe de FLE aursdmioe est un acte déterminant qui
traduit une volonté précise, a partir de laguedke dpprenants s’attachent a exprimer
leurs idées et communiquer leurs pensées. Pouemamau contréle de la compétence
scripturale qui est elle-méme un sous ensemble adeompétence langagiére,
'apprenant est contraint d’appeler l'autre souseenble étant la compétence orale,
ainsi, les deux aspects du langage se développemarlléle et en dépendance
réciproque. Selon Michel Dabéetie [...] Lire-écrire suppose évidemment un ensemble
de savoirs, explicites ou implicites, sur la langeieplus particulierement sur sa
manifestation écrite]...] Savoir lire-écrire ... c’est connaitre aussi, egitrniser
surtout, les situations dans lesquelles tel usage I'dcriture est socialement
acceptablé . En d’autres termes, savoir comment lire, perngetrieux comprendre
comment bien écrire pour étre bien lu et bien casnpr

D’autre part, la production écrite est une activiéeursive qui integre plusieurs
phases allant de la pré-écriture a la post-écritlaeplanification, la mise en texte, la
révision et la correction, ce qui laisse a direilqpe s’agit pas d’'un processus simple
mais plutdt d’'un point d’aboutissement de compétsret de connaissances acquises
auparavant en classe ou issues de stratégies peliesn

Cependant, le passage par ces étapes ne se paalisans laisser quelques empreintes.
Il est évident que l'apprenant qui conduit une camivation claire et précise d'un
texte écrit fasse un certain nombre d’erreursetlest erreurs peuvent étre interprétées
de maniére positive, dans la mesure ou elles siiséas a bon escient pour améliorer
la qualité de I'écrit.

De ce fait, 'analyse des erreurs en expressioiteéne doit faire I'objet d’aucune
critigue, du moment qu’elle s’effectue dans le eadn contrat didactique, consentant
le contrOle des attentes respectives de I'enseigetades apprenants, en s’informant
mutuellement du diagnostic de l'erreur, en expliquaon origine possible et en
définissant son mode de traitement.

Pour conclure, I'enseignement - apprentissage ogmieain accorde un grand intérét a

I'erreur en I'exploitant et en essayant d’apprengimeique ce soit d’elle, ne serait-ce



gu’'a ne plus la reproduire. Et I'analyse des egam a la possibilité d’octroyer des
réponses complémentaires a l'apprentissage det/'éout en rapprochant l'oral a

I'écrit, la compétence a la stratégie et la langbie a celle de I'apprenant.
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