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ABSTRACT

This study looks at some difficulties of learners in written French at the

SHS level in the Tamale Metropolis. The purpose was to find out the nature of

difficulties students have in French essay writing with regard to the use of

cohesive elements (anaphors and connectives) and syntactic structures.

The data collected as a basis for this study were through three instruments

namely, indepth interview for the teachers, questionnaire and essay writing test

for the students. The target group constituted SHS 3 students of five secondary

schools (Ghana Secondary School, Presbyterian Secondary School, St. Charles

Secondary School, Tamale Secondary School and Tamale Girls' Secondary

School) in the Tamale Metropolis where French is taught as a foreign language.

It was discovered from the study that students really have difficulties in

the areas previously mentioned. It was noticed in their written essays that they

used inappropriate anaphoric expressions and connectives which do not best

depict cohesive texts. As regards the syntactic structures, the study also showed

inadequate and erroneous use of different syntactic constructions which distort the

information structure of sentences. This results in incoherent texts.

It was therefore suggested that some elements of textual grammar should

be introduced in the teaching of essay writing at the SHS level. The concepts of

cohesion and syntax (which lead to thematic progression) should be thoroughly

learnt by students.
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INTRODUCTION

Cadre general de Ifetude

Toute langue est caracterisee a la fois par Ie code oral et celui de I'ecrit

(Moirand, 1990a). L'etude d'une langue comprend alors les deux aspects: I'oral

et I'ecrit. II faut que les apprenants soient entralnes amaltriser les deux en meme

temps puisque la langue est a la fois un moyen de communication orale et

graphique, et une matiere a enseigner lapprendre a I'oral et a l'ecrit. Vigner

(2001 :73) en fait ce constat:

L'activite d'expression ecrite est celie qui constitue pour I'ecole,
I'element Ie plus significatif de son action de formation ......L'ecrit
fixe la langue dans un usage, gomme les variations sociolectales
plus aisement perceptibles al'oral, retablit la langue dans son unite.

C'est -a- dire que I'ecrit est essentiel sur Ie plan scolaire aussi bien que social.

Pour Dannequin (200212003), la civilisation dans laquelle nous vivons implique

que nous sachions produire et interpreter a la fois des messages oraux ou ecrits.

Avec I'arrivee des nouvelles technologies, iI apparait des messages qui requierent

de la part de I'emetteur et lou du recepteur, une competence aproduire et atraiter

a la fois du discours oral et du discours ecrit. Nous vivons desormais dans un

monde ou I'oral et I'ecrit sont tres imbriques et OU de nombreux actes de notre vie

quotidienne font appel, en meme temps, a nos capacites orales et ecrites. Par

exemple, pour acheter un billet de train, nous pouvons nous adresser a un

guichetier. Nous pouvons aussi « dialoguer» avec une machine, interpreter les

signaux qu'elle nous envoie, executer des ordres, accomplir des actes (appuyer
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sur des touches etc...). It est certain qu'it faut, pour pouvoir reagir de fa~on

adequate, maitriser it la fois I'oral et l'ecrit. Ceci veut dire que dans notre

civilisation qui semble faire de plus en plus la place a l'oral et au visuel (cinema,

television, image publicitaires.....), it est necessaire de savoir egalement lire,

produire et interpreter l'ecrit. Gadet (1996) remarque lors d'un colloque consacre

it I'oral, que la bureaucratisation des institutions publiques d'une part, la

tertiarisation de beaucoup de professions de I'autre, conduisent it ce que de plus

en plus d'activites, dans la vie quotidienne des citoyens, mettent en jeu des formes

de langue qui occupent des positions intermediaires entre l' ecrit formel et I'oral

spontane: questionnaires, formulaires, rapports ecrits de reunions, reunions de

concertation, entretiens d'embauche, differents types de negociations et

d'argumentations. De plus en plus les gens ont a s'adapter a des situations

diverses de communication en public. Richterich et al. (1975) resument ainsi tout

succinctement qu'une langue est essentiellement un moyen de communication

d'abord orale et seulement ensuite ecrite.

Naus pouvons donc dire que I'ora! precede I'ecrit bien que les deux codes

soient importants par rapport a la communication. Cependant, I'enseignement de

I'expression ecrite ne se limite pas a enseigner la graphie. 11 implique aussi la

production des discours complets que les specialistes en didactique

appellent « des textes ». Moirand (1979), Tagliante (2001), Vigner (200 I) et

Davin-Chnane (2004), tous, affirment que I'ecrit depasse la graphie.

Pour Moirand (1979), produire un texte est plus complexe que produire a

I'orale une reponse bien formee. Les possibilites d'erreurs sont multiples et
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relevent de la competence linguistique bien sOr (orthographe, morphologie,

syntaxe de la phrase, grammaire textuelle) mais aussi de la competence de

communication. II y a des rates si I'intention passe mal, si Ie lecteur comprend de

travers, si Ie scripteur ne peut faire passer son message.

Vigner (2001) remarque aussi que les facteurs qui interviennent dans la

production d'un texte ecrit sont nombreux. lis s'organisent selon une combinatoire

complexe dont toutes les regles de fonctionnement n'ont d'ailleurs pas ete

pleinement mises au jour. Pour ecrire correctement, les apprenants doivent

apprendre a rendre leur texte Iisible et attrayant. Lisible au sens OU il respecte un

certain nombre de reglcs partagees par Ie lecteur. Lisible encore au sens ou il

facilite son effort de lecture. D'apres Davin-Chnane (2004 :3) :

Le developpement du langage ecrit ne produit nullement celui du
langage oral. La langue ecrite n'est pas la transcription de la langue
orale. II existe donc un code ecrit et un code oral, et donc une
norme orthographique pour passer de \' oral a \' ecrit.

La langue fran9aise comme toutes les autres langues, se subdivise en deux

langues: Ie fran9ais ecrit et Ie fran9ais parle. Au niveau commun, les deux

langues n'ont ni la meme morphologie ni la meme grammaire, ni les memes

moyens expressifs (Vanoye, 1990). La distinction entre langue ecrite et langue

parlee conduit areconsiderer I'apprentissage du fran9ais. Selon Vanoye (op. cit.),

la langue parlee est la plus souvent enseignee, corrigee, redressee par preference a

l'ecrit, ce qui revient anier ses caracteres specifiques.

Pour Boyer et al (1990), les rapports entre I' ecrit et l'oral ont tres

largement evolue au cours de I'histoire des methodologies du FLE. II n'y a pas

d'antagonisme entre les usages de I'ecrit et ceux de I'oral. Pour les methodes
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traditionnelles, I'ecrit etait la norme, Ie modele a suivre. Au moment de

l' « audio-visuel integre », la communication etait reservee a l'oral. Celle-ci est

devenue ainsi prioritaire dans les objectifs de l'enseignement. Moirand (1979 :8)

affirme que :

La communication, a I'ere de l'audio-visuel integre, etait reservee a
I'oral. A I'ecrit, par contre, on « travaillait» ....enfin ! C'etait Ie
lieu de retour a la grammaire, a I'orthographe, ala norme, c'est-a­
dire Ie domaine du code.

Pour Dannequin (2002/2003), l'interet pour I'etude et I'analyse des

productions linguistiques orales est recent. L'apparition du magnetophone puis du

magnetoscope a accompagne cette evolution. Avec les nouvelles technologies, iI

devient plus facile d'etudier I'oral pour lui-meme, sans Ie considerer comme une

version imparfaite et encore ebauchee de I'ecrit.

Par consequent, Ie travail sur Ie ((code ecrit » ne peut plus etre decale par

rapport a l'acquisition de l'oraI. On ne considere plus I'ecrit comme un simple

code de reproduction de I'oral, mais comme un ensemble autonome de pratiques

langagieres specifiques par rapport a l'oral et ases pratiques propres.

Kahn (1993) affirme que I'ecrit a longtemps ete relegue au second plan dans

I'apprentissage des langues etrangeres.

Au Ghana, la langue franltaise joue un rOle important. La langue franltaise

est un outil de communication entre les Ghaneens et leurs voi~ins des pays

francophones limitrophes. Alors, I'apprentissage du franltais est considere comme

un facteur important pour Ie developpement national et meme pour I'integration

regionale du Ghana. Le gouvernement en collaboration avec ses partenaires

franltais a mis en place les dispositifs necessaires pour promouvoir
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l'enseignementlapprentissage du fran~ais. Le fran~ais est donc implante dans ce

pays depuis fort longtemps, plus precisement en 1879. A partir de 1948, un travail

serieux d'enseignement du fran~ais a commence dans Ie pays. Tous les

departements de fran~~is dans les universites ghaneennes sont en train d'etre

dynamises afin qu'ils puissent former du personnel pour Ie developpement du

pays.

En outre, I'objectif de I'Association Ghaneenne des Professeurs de

Fran~ais (GAFT) avec plus de cinquante ans d'existence reste n:solument I'un des

agents de la promotion de I'enseignementlapprentissage du fran~ais, de

I'amelioration des competences professionnelles des professeurs, ainsi que leurs

conditions de travail.

En plus, Ie gouvemement framyais, represente par I'Ambassade de France

au Ghana, joue un role important dans l'enseignementJapprentissage du fran~ais

dans Ie pays. Les premiers accords de Cooperation entre les deux pays datent de

1969. L'engagement financier de la France aux departements de franc;:ais dans les

trois ecoles nonnales (de Bagabaga aTamale; de Wesley aKumasi et de Mount

Mary a Somanya), est un temoignage de son interet dans Ie developpement de la

langue et de la culture fran~aises au Ghana. Le but principal de ce geste

humanitaire est d'encourager la fonnation initiale et continue des enseignants bien

qualifies en quantite pour les colleges et les lycees.

Finalement, un Centre Regional pour l'Enseignement du Franc;:ais (CREF)

a ete etabli dans chacune de dix regions administratives du Ghana suite aux

accords de 1992. Les responsables des centres assurent I'organisation des stages
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de formation continue pour les professeurs en poste. La formation vise Ii equiper

les enseignants des techniques modemes d'enseignementlapprentissage de la

langue fran~aise.

Malgre ces efforts des gouvemements ghaneen et fran~ais pour

promouvoir I'enseignement/apprentissage du franryais dans Ie pays, il y a toujours

beaucoup de problemes.

En premier lieu, il existe au Ghana plus d'une cinquantaine de langues

locales, langues qui correspondent plus ou moins a des entites ethniques

differentes. En plus de sa langue matemelle, chaque apprenant ghaneen apprend a

l'ecole, l'anglais et Ie fran~ais comme deuxieme et troisieme langues

respectivement. Etant donne cette situation multilingue, I'apprentissage du

franryais est un defi aux apprenants du FLE. Les apprenants se trouvent dans un

milieu anglophone, (voire artificiel) ou ils doivent apprendre Ie fran~ais. lis

viennent rarement en contact avec des gens qui parlent cette langue qu'ils

apprennent. Le franryais est aussi influence par les langues locales en place.

Un autre probleme est lie aux methodes que les enseignants emploient

souvent dans l'enseignement/apprentissage du fran~ais. Selon Eryuo (2001 : 26) :

Les methodes adoptees par un enseignant quasi-forme laissent
parfois des experiences penibles dans I' esprit de I' apprenant.
Certains enseignants ne sont pas professionnellement formes en
matiere des methodes prescrites.

Par consequent, ils commettent des erreurs pedagogiques qui decouragent

l'apprenant. Par exemple, les techniques d'enseignement utilisees dans nos ecoles

depuis I'introduction du franyais dans les annees 40/50 relevent des methodes

audio-orales et visuelles que I'enseignant maitrise mal. Ces techniques s'averent

6
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principalement etre basees sur la presentation des dialogues artificiels ou

fabriques, des exercices structuraux intensifs et une grammaire implicite tres

eloignes de la realite langagiere. II s'agit hl des methodes qui accordent la priorite

aI'acquisition des struCbJres grammaticales et syntaxiques de maniere mecanique

et abstraite (Kuupole, 2005).

Berard (1991) nous rappelle que la rigidite de la demarche audio-visuelle

avec ses regles peut, au lieu d'etre securisante pour I'apprenant, provoquer la

demotivation. En eifet, les activites repetitives, les personnages et les situations

stereotypes, Ie caractere automatique des exercices sont autant de facteurs qui

peuvent provoquer un phenomene de rejet. Alors, ces techniques d'enseignement

ne peuvent pas aider l'apprenant dn FLE amaitriser la langue. Nous partageons Ie

point de vue de Puren (1988) qu'apprendre une langue, c'est apprendre a

comprendre de maniere adequate dans des situations de communication ou

l'apprenant aura quelque chance de se trouver en utilisant les codes de la langue.

II va sans dire que I'apprenant est Ie centre de I'apprentissage de la langue.

Le demier probleme est lie a la production ecrite et a la production de

texte chez les apprenants du FLE. Cuq et Gruca (2003) observent que pendant

longtemps, l'enseignement de l'expression ecrite s'est cantonnee a la grammaire

de la phrase simple ou complexe. Cependant, la production de texte proprement

dite doit porter sur la grammaire de texte: maniement des anaphores

pronominales ou lexicales, de la reference deictique, de la variation thematique,

etc. Les exercices de communication proposes aux apprenants n'offrent pas

d'ambition poussee. Ils ne s'accompagnent pas toujours de regles explicites ou de
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commentaires sur la structuration syntaxique des schemas textuels ou sur les

phenomenes de cohesion et de coherence textuelle. Exposer les n::gles assurant Ie

passage de la phrase a un ensemble pluriphrastique et mettre en forme un

enchainement de sequences n'est pas une chose aisee.

Dans notre contexte educatif aussi, on pourrait dire que I'enseignement de

I'expression ecrite n'est pas oriente vers la linguistique textuelle et les strategies

qui determinent Ie developpement ideal de cette activite. A sa place, on enseigne

la grammaire de phrase. Par consequent, I'apprenant est seulement capable de

produire une quantite de phrases bien formees.

En plus, on remarque que les pratiques de redaction utilisees en c1asse de

FLE sont artificielles et manquent d'entra'inement. Alors, il y a peu

d'investissement dans la composition comme activite fonctionnelle, dans un

contexte communicatif proprement dit. C'est-a-dire qu'une grammaire qui

expliciterait tous les niveaux de la realisation textuelle ou qui proposerait

l'appropriation du code textuel et des mecanismes de la production de texte dans

leur exhaustivite n'existe pas ace jour.

II faut ajouter que la pratique courante de l'ecrit au niveau SHS est de

preparer les apprenants en vue de passer I'examen final. Cela veut dire que les

exercices qui s'averent etre importants dans l'enseignementJ apprentissage du

fran~ais mais qui ne font pas partie de I'examen final sont toujou~s negliges,

surtout les aspects cohesifs et coherents. Le cas echeant, peu d'importance est

attachee a la communication ecrite en dehors de la classe du FLE. Ceci se traduit

par la fa~on dont les apprenants con~oivent I'ecrit. Alors, en matiere de redaction,

8



its ont seulement tendance atranscrire linguistiquement leurs connaissances dans

l'ordre ou elles apparaissent dans leur memoire sans anticiper aucun probleme qui

se pose. On se rend compte tout simplement que les apprenants n'ont pas

conscience de I'importance et des avantages presents dans I'emploi des

phenomenes textuels qui organisent en toute logique les idees d'un texte.

Ces problemes souleves parmi d'autres, sont les defts de I'enseignement

lapprentissage du fran~ais ecrit au Ghana. Ainsi, la majorite des apprenants du

FLE dans nos SHS de la Metropole de Tamale ont des difficultes en fran~ais ecrit.

Les apprenants du FLE ne peuvent pas bien composer des textes ou faire des

exercices ecrits en fran~ais. lis font des erreurs fondamentales dans leurs travaux

ecrits. Ce sont les difficultes des apprenants ghaneens qui nous inspirent

d'entreprendre cette etude.

Presentation de la problematique

La ma'itrise de l'ecrit est aujourd'hui, une ele essentielle de la reussite,

(Reuter, 2000). Au niveau personnel, nous pouvons dresser une liste d' achats,

garder des informations (dans un journal intime ...), ecrire des notes, des lettres,

des rapports et envoyer des messages, par exemple, par courrier electronique.

Au niveau scolaire, les syllabus du niveau SHS cherche a faire realiser

certaines taches chez I'apprenant. L'apprenant doit, par exemple, ~tre capable

d'ecrire une lettre officielle/amicale, lettre de felicitations ou de condoleances et

faire de petites annonces. De plus, l'apprenant doit etre capable de decrire

quelqu'un ou quelque chose, raconter des histoires, ecrire des poemes, des

9
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rapports, et meme eerire des redactions en elasse. Bref, I'eerit joue aussi des roles

pedagogiques: atravers, I'eerit, I'apprenant est en contact avec la langue hors de

la salle de classe. L'ecrit favorise la variete dans les activites de classe. L'ecrit est

tres important parce qu'i1 est utilise pour tester I'acquisition de quelques

competences telles que la competence orale et la competence ecrite.

Malgre cet immense role de I'ecrit, nous constatons que sa maitrise exige

beaucoup plus d'efforts de la part de I'apprenant, surtout chez I'apprenant

ghaneen pour qui Ie fran~ais est une langue etrangere.

A partir de nos experiences et celles de nos collegues-enseignants au

niveau SHS, nous avons constate que les apprenants ont des difficultes en fran~ais

ecrit. lis font beaucoup d'erreurs et done, leurs productions ecrites sont marquees

par des lacunes. Par consequent, les apprenants ne reussissent pas bien a leur

examen final. lis ne peuvent meme pas communiquer par I' ecrit en dehors de la

c1asse. Nous sommes d'accord avec Vigner (2001 : 85) que:

«Un texte mal n!dige, constitue de phrases mal organisees, de mots
mal orthographies, souffrant a certains moments de rupture de
sens, est penible alire et decourage Ie lecteur ».

Notre grand objectif dans ce cas, est d'identifier les domaines de

difficultes auxquels font face les apprenants en fran~ais ecrit et puis d'essayer de

proposer quelques pistes pedagogiques afin de les remedier.

Hypotheses

Les hypotheses que nous proposons pour I'etude sont :
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1. Les apprenants du FLE au niveau SHS auraient des difficultes aproduire des textes

cohesifs. Les copies se~aient caracterisees de I'utilisation inadequate ou erronee des

anaphores et des connecteurs.

2. Les apprenants du FLE au niveau SHS auraient aussi des difficultes de syntaxe

de texte. L'incapacite a maitriser les differentes constructions syntaxiques ferait

obstacIe aI'ecrit.

Justification du choix de sujet

Stimule par des travaux de certains didacticiens comme Moirand (1979),

Vanoye (1990), Boyer et al. (1990) et Fayol (1997) sur la perception des langues,

nous proposons d'etudier les difficultes des apprenants en franyais ecrit dans notre

contexte ghlmeen. En effet, malgre la situation geographique du pays et des efforts

faits par Ie pays pour promouvoir I'apprentissage du franyais, il n'y a pas de progres

par rapport a la communication (orale et ecrite) entre les Ghaneens et leurs voisins

dans les pays francophones. Notre etude cherche alors aenqueter sur la competence

communicative ecrite des apprenants du FLE au niveau SHS.

De plus, la redaction est institutionnellement designee comme exercice qui

devrait permettre de developper et d'evaluer les competences scripturales des

apprenants. La redaction est conyue comme lieu explicite de I'enseignement de

I't:criture (Reuter, 2002). En ce sens, cctle etude est d'une grande imfortance dans

notre pays car I'apprenant du FLE decouvrirait des idees nouvelles qui peuvent

I'aider aameliorer son processus redactionnel.
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Finalement, nous vivons dans un monde oil I'oral et I'ecrit sont tres

imbriques et que de no~breuxactes de notre vie quotidienne font appel, en meme

temps, anos capacites orales et ecrites. Smith (1994: 7) declare que:

Writing touches' every part of our lives, and not even the il1iterate
escapes its consequences. The first reason for the persistence of
writing is its evident utility as a tool for communication. It conveys
information over time and over space, in a way of open speech. The
second general utility of writing is to provide a more or less
permanent record. And the third I"ultllral value of writing is an art,
product ofcreativity, novels, poems and plays.

Cette citation souligne I'importance de I'ecrit. L'ecrit est une pratique

sociale tres utile a I'homme. L'ecrit est devenu une pratique fondamentale non

seulement dans I'enseignement du franfi:ais mais aussi au sein de I'ecole, quels

que soient Ie niveau et la discipline, ainsi que dans la vie privee, professionnelle et

publique. Cette constatation justifie notre etude.

Objectifs de I'Hude

Cette etude vise a identifier les domaines de difficultes en franfi:ais ecrit

qui rendent les apprenants incapables de s'exprimer en franfi:ais. Apartir de cela,

nous allons proposer des solutions pedagogiques possibles aux problemes. Elle

cherche aussi a contribuer a la connaissance existante vis-a-vis de la redaction en

franfi:ais au Ghana.

Delimitation du champ de l'etude

Cette etude comprend un tres vaste champ de recherche que nous ne

pourrons jamais couvrir dans ce memoire. II s'agit de la morphosyntaxe qui

.comporte I'orthographe, Ie vocabulaire, la ponctuation, la grammaire, la syntaxe,
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la cohesion, la coherence, les savoirs culturds partages, les appreciatifs, etc. Nous

voulons nous limiter a. quelques aspects textuels, a savoir les elements de

cohesion/coherence: les anaphores, les connecteurs et la syntaxe. Ces elements

sont les plus importants dans la redaction d'un texte. Autrement dit, ils aident les

apprenants a rendre leurs ecrits intelligibles, voire a produire des textes qui

facilitent l'interpretation au niveau global des faits discutes.

Le domaine de I'ecrit au niveau SHS comporte la comprehension ecrite et

I'expression ecrite. Puisque notre preoccupation est de nous renseigner sur les

domaines de difficultes des apprenants en fran~ais ecrit, nous jugeons prudent

d'utiliser la redaction qui, pour nous, est la meilleure maniere d'identifier les

problemes. Nous n'allons pas parler de la comprehension ecrite, car ce domaine

est deja etudie par Azumah (2001).

Nous voulons mener la recherche aupres des apprenants de SHS 3 comme la

population cible parce qu'ils ont appris Ie fran~ais durant deux ou trois annees.

Definition des notions-des

Avant d'entrer dans Ie vif de la discussion, nous voudrions definir Ies

notions/ concepts-cMs auxquels nous allons recourir lors de la discussion de notre

travail.

Ecrit

Robert (1993 :113) definit «ecrit » comme :

«Repres.entation de la parole et de la pensee par des signes
conventlOnnels. II note aussi que « ecrit », c'est production du
discours correspondant sur Ie plan graphique aI'enonciation».
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Selon GuiIlou (1988) Ie mot, « ecrit » est la representation des mots, des idees de

la langue au moyen des signes.

Pour Tagliante (1.001), I'ecrit c'est Ie pouvoir d'ecrire pour s'exprimer ou

pour communiquer avec un destinataire par les formes graphiques qui

correspondent aux sons oraux que l'apprenant entend. Ces formes graphiques de

I'ecrit sont caracterisees par les elements morpho-syntaxiques et orthographiques

necessaires.

On peut conc\ure dans cette discussion que I'ecrit c'est Ie produit des

signes graphiques pour representer une parole ou une pensee. Autrement dit, c'est

I'ensemble des signes graphiques exprimant un enonce ou bien, c'est une maniere

paiticuliere d 'utiliser la langue par les signes graphiques pour communiquer.

Texte

Pour Chartrand (1995 :I), un texte est un ensemble structure et coherent

de phrases vehiculant un message et realisant une intention de communication.

Adam (1990: 102) definit aussi un texte comme ceci :

« Pour etre interprete comme un texte, une suite d' enonces doit
(done) non seulement apparattre comme une sequence d'unites
liees, mais aussi comme une sequence progressant vers une fin ».

Halliday et Hasan (1976: 293) proposent cette definition d'un texte:

A text is best thought of not as a grammatical unit at all, but rath~r

as a unit of a different kind: a semantic unit. The unity that it has is
a unity of meaning in context, a texture that expresses the fact it
relates as a whole to the environment in which it is placed.

De toutes ces definitions, celie de Chartrand (1995) nous parait plus

comprehensible et interessante. Alors, nous sommes d'accord avec lui qu'un texte
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est un ensemble structure et coherent de phrases vehiculant un message et

realisant une intention de. communication.

Redaction

Carino (1995: 63) nous donne cette definition de la redaction:

« An essay is a short piece of writing in which the writer purposely
presents ideas and information to influence an audience on a single
topic ».

Clouse (1995) resume Ie but d'une « bonne» redaction comme ceci :

Informer, distraire, partager, son experience ou son sentiment avec Ie lecteur ou

persuader Ie lecteur, ou reflechir ou agir d'une maniere particuliere. Selon Carino

(op. cit: 64), il y a d'autres termes qu'on utilise pour referer a une redaction. Dne

redaction est parfois appelee : un theme, une production de texte, une composition

ou simplement un papier.

Pour Vigner (2001) la composition d'un texte prend place dans une

situation de communication particuliere. Le « locuteur » s'adresse aun allocutaire

absent. Le scripteur doit donc evaluer les besoins d'information de son lecteur

afin de pouvoir apporter tous les details et autres elements utiles a la

comprehension du message. II doit aussi anticiper sur les demandes de precision

et d'explications du lecteur. Comme ce demier ne peut pas demander de precision

ou d'explications, Ie scripteur doit rendre son texte completement « exrJicite ».

Compte tenu de ces definitions, on peut condure que la redaction, c'est la

composition d'un texte coherent. Autrement dit, c'est une suite de phrases reliees

par un projet global de comprehension et de sens partage assurant entre elles la

continuite necessaire.
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Organisation de r6tude

No1n: 6tude glorolc cst orcnnisee en qootre (4) chapitres Lll pmnicrc

p:utie est l'in1to&Jction qui constituc Ie ~rc aentrnl de I'e.ude , pre~tntion de

In problemmique; hypoth~~ ,justificatIon du choix de 'iujet , ohJcctif de I'etude,

delimitntion du chomp de I'e.ude et la Mfinltlon de.. notion.. c1e.. telle.. que krlt;

hm'e et rMnt1iOD.

I.e prermCf chapitre cst con'Wicre a I' etude du cadre theoflque et Ie..

tmvnux anteneurs lies il notre ..ujet d' ecrit qUI <;en iront 3 oflenter notre rnherehe

Le deuxieme chapitre prc<;ente la mcthodologie de rn here he' I c trlll'lcmc

chapitre cst destine a la prc'iCnt3tion et I' 3nal~ 'iC de.. donnce, I c quatncmc

chapitre constitue Ics implication.. et Ie.. propmition .. didactiquc, (c demlcr

chapitn: cst sui\"i de la conclusion gcncrale de I'ctude.
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Notre ~de glnh:lte est orgnnisee en quotre (4) chapitres La premiere

p:lftie est I'introduction qui constitue Ie cadre general de I'etude , p~tatlon de

\0 probl~otique ;h~ . justification du ChOill dc 'uJct , ol'lJectlf de I'etudc,

delimitation du chmnp de I'etude ct 18 ddiOlllon dc\ notlOn\ c1c\ Idlc'i llue ecrit;

teste et rednrtioo.

Lc premier chapitre C'it con'i3cn~ a I' ctudc du cadrc Ihconque ct Ic'i

tmvaux anteneurs lies anotre ..ujet d' CUll qui o;cn Ironl a 11flcnlcr noire rcc hcrche

Lc deuxieme chapitn: pre<oente la mClhodol(l~le de recherchc I c trClI\ICmC'

chapitn: est destine a la prc"CnlallOn el I'anal~<oe de\ donncc\ Ie qualriemL'

chapitre constituc les implicalions et Ie.. propmilion\ didacliquc\ (e Jernier

chapitre est suivi de \a ((Inclusion generale de I"'~I ude

16

•,
•

I
•



CHAPITRE 1

CADRE TlIEORIQUE ET TRAVAUX ANTERIEURS

Dans ce chapitre, nous allons construire un cadre theorique sur lequel va

reposer notre etude et aussi etudier les travaux deja effectues dans notre domaine

de recherche.

Cadre theorique

Pour une etude telle que la notre, it importe de nous inspirer de quelques

concepts theoriques afin de mieux apprehender les donnees de I'enquete. Nous

avons choisi deux concepts majeurs dans lesquels nous inscrivons notre etude: les

concepts theoriques de coherence et de cohesion avec ses aspects.

Le concept de coherence

Un aspect delicat lorsqu'on aborde Ie concept de coherence conceme la

diversite des points de vue et des approches de differents chercheurs. D'un cote, il

est possible d'envisager la coherence du point de vue de la psychologie et de 1a

psycholinguistique. Dans ce cas, c'est Ie scripteur (point de vue de la production) ou

Ie lecteur (point de vue de la perception/interpretation) et ses capacites de traitement

de I'information (production, comprehension, memorisation) qui sont mis au centre

de I'analyse. D'un autre cote, la coherence peut etre vue en termes de strategies

textuelles et discursives. II s'agira alors d'etudier les proprietes formelles,

17



organisationnelles, structurales ou encore semantiques intrinseques aux textes et

aux discours.

Coherence is the quality of meaning unity and purpose perceived
in discourse. It is not a property of the linguistic forms in the text
and their denotlttions (though these will contribute to it), but these
forms and meanings interpreted by u receiver through knowledge
and reasoning (Johnson and Johnson, 1999: 55).

Un discours est considere comme coherent s'i1 est interprete, non pas

comme un ensemble de phrases separees et isolees les unes des autres, mais

comme un tout dans lequel les phrases sont solidement Iiees les unes aux autres.

En effet, chaque phrase ou proposition presente un sens propre et independant des

autres phrases qui la precedent ou la suivent. Mais chacune possede aussi la

particularite d'acquerir un sens qu'elle tient de son interrelation avec les autres

phrases du discours. Un segment du discours (phrase ou proposition) est done en

partie definie par son contexte (les autres phrases ou propositions qui I'entourent)

avec lequel il forme Ie discours. Plus generalement, on constate Ie meme

phenomene avec chaque segment (proposition, phrase ou meme paragraphe) d'un

discours. Un discours coherent n'est pas un ensemble aleatoire de phrases.

La coherence trouve sa place non seulement dans les etudes

psycholinguistiques mais egalement en analyse du discours. Dans Ie premier cas,

ce sont les representations de cette coherence dans Ie cerveau humain ainsi que les

processus de production et de comprehension qui sont etudies. Dans Ie deuxieme

cas, la coherence, est entre autres, etudiee a travers I'existence potentielle de

marques linguistiques (par exemple, les marques de cohesion) qui la signalent

dans les textes ainsi que I'identification des differents procedes et processus qui

entrent en jeu (Laignelet, 2004).
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Si ron adopte Ie point de vue cognitiviste, la mise en evidence de la

coherence est definie comme dependant fondamentalement de I'individu : de celui

qui produit Ie discours - locuteur ou redacteur ., de celui qui Ie traite ­

interlocuteur ou lecteur "', et finalement de celui qui l'analyse. La coherence d'un

texte est donc relative au degre de facilite eprouve par Ie lecteur a I'interpreter

dans un contexte particulier. Ainsi, lorsque l'on parle de coherence pour un

discours, on met raccent sur I'importance de I'interlocuteur dans Ie processus

interpretatif. De ce point de vue, elle n'est donc pas une propriete intrinseque du

texte mais un concept dependant etroitement de I'interpretant : Ie recepteur est

amene aconstruire des relations qui ne figurent pas forcement dans I'objet textuel

en question. Certaines inferences sont des extrapolations a partir des

connaissances du monde que I'on suppose partagees. S'il est vrai que la coherence

est essentiellement une notion intuitive et etroitement dependante de chaque

interpretant, cela ne signifie pas qu'elle soit un phenomene exclusivement

subjectif. Selon Carter-Thomas (2001), les considerations sur Ie contexte et Ie

genre de discours peuvent fortement influencer I'interpretation d'un texte. En

d'autres termes, dans une situation discursive precise, au sein d'un genre

specifique, Ie lecteur aura des attentes particulieres qui vont I'influencer dans

l'interpretation de la coherence du texte. De plus, a chaque genre de texte sont

associees des strategies interpretatives qui se manifestent par des instructions

intrinseques. La construction d'une interpretation coherente passera par la facilite

asuivre ces instructions.
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Voe echelle de la coherence des textes a ete proposee par Pery-Woodley

(1993 : 62» qui classe les textes en trois groupes :

-les textes explicitement coberents : textes qui font Ie maximum pour faciliter la

tache interpretative du iecteur en respectant les trois principes suivants : la

cohesion, la non-contradiction et la pertinence;

_les textes implicitement coherents : textes qui necessitent des procedures

particulieres de la part du lecteur qui va imposer une coherence derivee (d'oiJ un

travail cognitif particulier) ;

- les textes incoberents : textes auxquels on ne peut pas attribuer une

interpretation. II s'agit Ie plus souvent de textes contradictoires, ilIisibles et

inintelIigibles.

Un autre aspect participant ala construction d'une interpretation coherente

des discours concerne les relations, explicites ou implicites, entre les differents

segments d'un discours. Cela permet de rendre compte du discours a la fois de

fayon statique et de fa~on dynamique. D'une part, il est statique car les relations

concernent les liens et les rapports entre les differents segments du discours ainsi

que l'aspect hierarchique du discours. D'autre part, c' est dynamique puisqu' elles

contribuent aexpliquer les processus de construction et de decodage du discours

des individus au niveau cognitif.

Pour Charolles (1978 :14-32), il y a quatre conditions suffisantts ou meta-

regles de coherence:

-Meta-regie de repetition: Pour qu'un texte soit microstructurellement ou

macrostructurellement coherent, il faut qu'il comporte dans son developpement
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lin6aire des elements a recurrence striete. C'est-a-dire, des elements qUI se

repeient d'one phrase Ii I'autre, pour eonstituer un fit eondueteur qui assure la

eontinuite thematique du texte. C'est notamment Ie role des reprises, traite dans Ie

cadre de I'anaphore.

-Meta-regIe de progression: Pour qu'un texte soit microstrueturellement ou

macrostructurellement coherent, il faut que son developpement s'accompagne

d'un apport semantique constamment renouvele. C'est-a-dire, des elements

apportant une information nouvelle.

-Meta-regie non-contradiction: Pour qu'un texte soit microstructurellement ou

macrostructurellement coherent, il faut que son developpement n'introduise aucun

element semantique contredisant un contenu pose ou presuppose une occurrence

anterieure ou deductible de celle-ci par inference.

-Meta-regIe de relation: Pour qu'une sequence ou un texte soient coherents, il

faut que les faits qu'ils denotent dans Ie monde represente soient directement lies.

Charolles (1978) evoque ici des relations comme la cause, la condition ou la

consequence. En fait, c'est sur ces relations que se fondent la plupart des

recherches consacrees ala coherence.

En guise de conclusion, nous pouvons dire que la coherence est une

propriete du discours mise en relation avec les conditions de l'enonciation. Les

jugements de coherence dependent des connaissances du monde, des savoirs

culturels et de la situation qui sont partagees ou non par I'enonciateur et son

destinataire. Alors la coherence depasse Ie cadre linguistique.
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Le concept de cohesion

La cohesion est la dimension grammaticale du texte. II y a plusieurs

definitions du concept: Selon Charaudeau et Maingueneau (2002), la cohesion est

I'ensemble des moyen!; linguistiques qui assurent les liens intra- et

interphrastiques perrnettant un enonce oral ou ecrit d'appara'itre comme un texte.

La cohesion est souvent definie comme les liens qui, de phrase en phrase tissent

la texture du texte ( Pery-Woodley, 1993). En faisant une distinction entre les

notions de cohesion et de coherence, Charolles note que:

(...) tout Ie monde est a peu pres d'accord pour opposer d'un cote
la coherence, qui a a voir avec I'interpretabilite des textes, et, de
l'autre les marques de relation entre enonces ou constituants
d'enonces. Concernant ces marques, depuis Halliday et Hasan
(1976), on tend ales regrouper sous Ie nom generique de cohesion
(Charolles 1988 : 53).

Cest-a-dire que la coherence est liee a I'interpretabilite du texte ou du discours et

la cohesion aux moyens linguistiques (anaphores, repetitions, ellipses,

connecteurs etc.) qui perrnettent d'assurer Ie lien et la continuite du texte.

La cohesion designe I'ensemble des operations qui perrnettent d'assurer Ie

suivi d'une phrase aune autre. Cette notion se distingue ainsi de la coherence, qui

considere Ie texte d'un point de vue plus global. Ce dernier terrne peut etre pris

dans son acception hyperonymique et englober la cohesion, ou au contraire

s'opposer a celle-ci, selon Ie fonctionnement bien connu qui caracterise les

rapports marques/non marques et que I'on trouve dans la quantite de paires

lexicales (Vandendorpe, 1995).

Les procedes de cohesion font reference aux marques linguistiques de

surface qui ont pour role de traduire les relations entre les differents enonces d'un
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texte. La cohesion concerne non pas la signification d'un texte mais la maniere

dont se construit un texte.

Dans Cohesion in English (1976), Halliday et Hasan cherchent a faire Ie

lien entre des caracteristiq~es formelles de la surface textuelle et la qualite globale

de coherence. La cohesion est,

« the means whereby elements that are structurally unrelated to one
another are linked together, through the dependence of one to the
other for its interpretation » (Halliday et Hasan in Pery­
Woodley (1993: 63).

Les procedes de cohesion permettent de reHer la phrase d'un texte acelles qui la

precedent et I'interpretation de cette phrase dependra en partie des phrases

precedentes.

Halliday and Hasan (1976) expliquent que la cohesion participe a la

« texture ». Elle est basee sur les relations de cohesion (( cohesive ties}»), c'est-a-

dire que I'interpretation d'une unite linguistique (Iexicale) depend directement

d'une autre unite se trouvant avant ou apres dans Ie texte. Elle designe toute

I'organisation formelle du texte dans la mesure OU cette organisation assure sa

continuite semantique, son isotopic. C'est ce qui donne au texte les proprietes de

« being a text».

There are certain specifically text-forming relations which
cannot be accounted for in terms of constituent structure. They are
properties of the text as such, and not of any structural unit such as
a clause or sentence. Our use of the term cohesion refer;
specifically to these non-structural text-forming relations. They are
[...] semantic relations and the text is a semantic unit (Halliday
and Hasan, 1976: 6-7).

La cohesion fait reference ala linearite du texte, a I'enchainement entre les

propositions, aux moyens formels dont dispose Ie scripteur pour assurer ces
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enchainements. L'6tude de la cohesion passe par Ie reperage et I'analyse des

marques de relations entre enonces ou coJlstituants d'enonces, comme les

connecteurs ou !es anaphores.

Selon Halliday and 'Hasan (1976), les differents procedes de cohesion se

repartissent en cinq classes d'elements :

_ la reference qui peut etre endophorique (via I'anaphore ou la cataphore) ou

exophorique. Elle repose essentiellement sur I'utilisation de pronoms, d'articles

demonstratifs et definis, de comparatifs.

- la substitution: it s'agit du remplacement d'un element d'une phrase (nom,

verbe ou meme proposition) par un autre, en general plus court.

- I'ellipse : ici, I'element de phrase con:::cme n'est pas remplace, it a simplement

disparu et la cohesion est creee par Ie caractere volontaire de cette absence. Ces

trois premiers elements sont dans la categorie de cohesion grammaticale.

- la reiteration : elle comprend la repetition d'une unite lexicaIe, l'emploi de

synonymes, de termes proches (hyponymes et hyperonymes), de termes generaux

ou de collocations (association repetee de deux unites lexicales).

- la conjonction qui peut etre additive, privative, causale, temporelle ou

relevant d'une autre relation logique : elle est realisee par des expressions comme

« mais i), «plus tard », « dans ce cas II, qui relient deux propositions, deux

phrases ou encore deux parties de texte. Ces deux demiers elements sont aussi

dans la categorie de cohesion lexicaIe.

Ces procedes de cohesion contribuent a la construction du sens. II est

cependant impossible de s'en tenir a cette seule notion pour expliquer la
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coherence. En efTet, des recherches ont demontre que les marques de cohesion

definies par Halliday and Hasan (I976) ne sont pas les marques exclusives servant

de guide aux locuteurs dans I'interpretation des textes et de leur coherence.

Ainsi, les travaux de Charolles (2002a, 2002b, 2003) envisagent I'existence

de deux grands types de marques de cohesion:

- la relation de connexion : des expressions signalent qu'une certaine relation

doit etre etablie entre deux unites adjacentes simples ou complexes. Cette relation

peut etre referentielle dans Ie cas de I'anaphore par exemple, ou rhetorique et

argumentative dans Ie cas des connecteurs. Les marques de relation de connexion

sont arapprocher des cinq classes envisagees par Halliday and Hasan (1976) sur

la cohesion. II s'agit de relations Iineaires, evoluant de proposition en proposition.

- la relation d'indexation : des expressions indiquent que plusieurs unites

doivent etre traitees de la meme maniere relativement aun critere plus ou moins

specifie par ces expressions. Cette relation est induite par la presence

d'adverbiaux cadratifs dont la portee est plus ou moins large. Elle donne naissance

a des cadres. Les marques de relation d'indexation, en revanche, supposent

I'existence de segments de discours plus larges que la proposition, depassant Ie

caractere lineaire des textes et presentant la propriete d'etre a la fois structures

localement, mais aussi entre eux afin de participer a la construction d'une

interpretation globalement coherente. Ces marques participent ainsi de la

coherence discursive.

Maintenant, nous allons considerer les marques de cohesion (I'anaphore et

Ie connecteur) dans les lignes qui suivent.
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La notion d'anapbore

L'anaphore est une des marques de cohesion d'un texte. La notion

d'anaphore permet de decrire un aspect de I'organisation du texte. II y a plusieurs

definitions de ce concept mais nous en considererons deux.

Selon Maingueneau (1994), on emploie anapbore avec deux sens

differents : Au sens large, ce terme designe I'ensemble des relations reprises, de

quel que type qu'elles soient. Au sens strict, I'anaphore s'oppose a cataphore

pour distinguer les reprises oil Ie terme qui reprend suit Ie terme repris

(anaphore) et celles oil HIe precede (cataphore). II y a donc « anaphore » en (1)

ou (2) et « cataphore» en (3) ou (4) :

(1) Paul ne veut pas ceder: iI est tetu. (2) Que Lucette ait eu tort, Marie Ie niait.

(3) On vit ceci : Paul malade comme un chien. (4) Je Ie connais, ton frere.

Riegel et al. (1994 :610-612) donnent les definitions suivantes d'une

anaphore: (1) L'anaphore se definit traditionnellement comme toute reprise d'un

element anterieur dans un texte. (2) Plus precisement, une expression est

anaphorique si son interpretation referentielle, depend d'une autre expression qui

figure dans Ie texte :

Depuis trois jours la seule distraction de Mme Renal avait ete de tailler et de faire

faire en toute hate par Elisa une robe d'ete, d'une jolie petite etoffe fort ala mode.

A peine cette robe peut-elle etre terminee quelques instants apres I'arrivee de

Julien, Mme de Renalla mit aussitot.

Dans ce texte, plusieurs groupes nominaux sont anaphoriques. Le groupe

nominal cette robe et Ie pronom personnel la s'identifient a partir d'une robe
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d'et6. lis designent Ie meme referent. Vne robe d'ete, cette robe et la renvoient

au meme objet. Cette relation de co-reference garantit la continuite thematique :

I'expression anaphorique reprend un theme precedent ou un element du propos

precedent qui devient Ie th~me de la phrase, comme cette robe.

(2) Conformement a son etymologie « ana-» signifie « en arriere», « en

remontant ». Le terme « anaphore » implique Ie renvoi aun element ant6rieur du

texte. II s'oppose acataphore, qui designe Ie renvoi aun element posterieur dans

Ie texte « cata » signifie « en bas », « en descendant ». Dans, je t 'annonce ceci :

Trisan est de retour, Ie pronom demonstratif ceci, qui annonce la phrase qui suit,

a un role cataphorique.

Le role des anaphores

Toutes les formes d'anaphores et de chaines de co-reference assurent la

progression textuelle. Devilla (2006 : 95) affirme que:

«Les liens anaphoriques jouent un role capital non seulement dans
la cohesion, mais dans la progression par modifications
progressives d'un referent qu'ils ne se contentent generalement pas
de simplement reprendre »,

Les determinants possessifs et demonstratifs servent aussi aassurer la cohesion

du texte en signalant au lecteur qu'i1 doit se reporter a des referents

precedemment evoques (Vandendorpe, 1995).

L'emploi des pronoms permet d'eviter la repetition des groupes nominaux. Ils

permettent aussi d'eviter la monotonie dans Ie texte. Les pronoms contribuent a1a

structuration du texte. Le pronom it notamment est generalement considere

27



· -'

comme marqueur de continuite thematique dans la maintenance du theme qu'i1

reprend.

Les anaphores assurent la coherence du texte en permettant I'enchainement

Iineaire des elements referentiels necessaires a son interpretation. La progression

thematique organise la succession des phrases. L'anaphore permet de constituer

des chaines d'expressions referentielles qui, par leurs relations d'identite totale ou

partielle, donnent au texte ses fils conducteurs (Riegel et aI., 1994).

Les contraintes pesant sur I'emploi des anaphores

Malgre Ie role des anaphores dans la cohesion textuelle, c'est dans la gestion

des anaphores que les textes d'etudiants presentent probablement Ie plus de

problemes (Vandendorpe, 1995). Nous allons examiner ces contraintes telles

qu'elles sont definies par cet auteur.

Un probleme relativement frequent est celui d'un pronom employe sans

qu'aucun referent anterieur ne soit disponible dans Ie texte. Le referent existe

certainement dans la tete du scripteur, mais celui-ci a oublie de Ie mentionner,

comme dans I'exemple suivant:

Un spectacle de magie. Ce malin-la, a I'ecole, il a propose de preparer un

spectacle de magie. Taus les eleves ant trouve que c 'est une bonne idee et ant

voulu participer.

Un deuxieme probleme, extremement courant chez Ie scripteur debutant,

consiste aaccumuler des pronoms qui renvoient ades referents distincts :
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Les passagers du vol retarde demandaient sans cesse aux agents quand ils

allaient partir. A chaque lois ils donnaient la meme reponse: Les avions ne

peuvent pas atte"ir acause du mauvais temps.

Beaucoup de problemes proviennent aussi du fait que I'apprenant ne

connait pas les Iimites d'emploi du pronom qu'il veut utiliser. Cela est

particulierement evident pour un pronom comme celui, dont I'emploi necessite

des conditions particulieres du fait qu'il est trop faible pour servir d'appui a un

participe present. au encore, on va trouver Ie pronom lui employe en lieu de

cela:

Cette bande destinee est dr61e, car eUe met en evidence des realites qui nous

touchent de pres. Sans lui, je ne pense pas qu 'une bande dessinee suscite Ie rire.

Outre les pronoms, il existe d'autres classes de mots qui permettent de

renvoyer a un element nomme precedemment et encore accessible au lecteur.

C'est Ie cas de I'article defini qui, place devant un nom, indique au lecteur d'en

rechercher )'occurrence qui precede immediatement. Le scripteur debutant va

souvent I'employer a tort, parce qu'il ne peryoit pas que Ie nom en question est

deja dans son esprit mais ne pas I'avoir ete dans Ie texte. En temoigne Ie debut du

recit suivant :

Andre etait deprime car if croyait avoir echoue ason examen. n se rendit dans

une discotheque ou if commen~aaboire. Toup acoup, asa grande stupefaction,

la jeune demoiselle s 'approcha de lui et lui adressa la parole. C 'etait une

branette qui s 'appelait Marie ...
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Les analyses effectuees par Vandendorpe (1995) sur les anaphores nous

foumissent aussi des idees nouvelles que nous utilisons pour preciser quelques-

uns des problemes que I'emploi des anaphores pose aux apprenants du FLE au

niveau SHS.

La notion de connecteur

Parmi les marqueurs de relation de cohesion, on retrouve Ie connecteur.

Pour Turco (1988), les connecteurs constituent les liens visibles du texte. lis en

assurent la cohesion. Ils servent a organiser les sequences textuelles, selon un

ordre qui revele son organisation et son unite.

Cependant, la definition du Cl)nnecteur pose un nombre de problemes

theoriques. Traditionnellement, on considere comme connecteurs les conjonctions

de co-ordination (mais, ou, car, or), les adverbes de relation logique (pourtant,

cependant, en effet) et les conjonctions et les locutions de subordination (parce

que, si bien que). Grieve (1996) inc1ut egalement des structures comme I' anthese

sans charniere, la phrase dependante, les presentatifs voici et voila dans la

categorie des connecteurs.

Riegel et al. (1994) retiennent comme connecteurs les unites linguistiques

qui ne font pas partie integrante des propositions, mais qui assurent leur liaison et

organisent leurs relations, sans etre des expressions anaphoriques. Pour ces

auteurs, Ie terme connecteur exprime plutot I'idee d'une fonction et en ce sens,

des mots de differentes natures peuvent la remplir.

Selon Grieve (1996: xii):
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They (connecteurs) are structures which are used in writing
expository or argumentative French. They are aids to persuasion
and to making points; rather than expressing a meaning. They link
meanings together and relate them to each other. They help to
articulate a point ofview by distributing emphases.

La fonction du connecteur est d'une part de relier des segments de discours

(enonces), et d'autre part, de contribuer it la constitution d'unites discursives

completes it partir d'unites simples (Moesch!er et aI., 1994).

Ces definitions du connecteur posent un autre probleme theorique, celui

de la valeur de la connexion. Elles semblent s'accorder sur Ie statut du

connecteur, morpheme, operateur ou mot grammatical; ce qui implique une

relative absence du sens. Les connecteurs seraient en quelque sorte des « mots

vides». Paradoxalement, i1s relient des unites de sens et marquent des relations

semantiques telles que I'addition, la concession et I'explication.

Dans notre etude, nous considerons Ie connecteur non pas comme un mot

grammatical ni comme un morpheme, ma:s comme un mot it part entiere, dote

d'un sens lexical et d'un sens grammatical. II peut marquer les relations entre les

propositions, 1es phrases, les paragraphes et les parties plus importantes du texte.

Le rOle des connecteurs

Beaucoup de Iinguistes reconnaissent I'immense role des connecteurs

dans la structuration du texte: Turco (1988), Riegel et al. (1994), Chartrand

(1995), Charaudeau et Maingueneau (2002), Adam (2005) et Akinci (2005).

Pour Riegel et al. (1994), les connecteurs, aussi appeles marqueurs de

relation ou organisateurs textue1s, sont des elements qui etablissent la liaison entre
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des phrases et qui assurent I'organisation generale d'un texte en marquant son

articulation logique, une succession dans Ie temps ou une situation dans I'espace.

Charaudeau et Maingueneau (2002) disent que des conjonctions comme

« parce que », bien que dans la categorie des « connectives» sont generalement

utilisees pour connecter des phrases ou membres de phrases. Les adverbes, les

conjonctions et les locutions conjonctives jouent un role de connexion entre unites

de discours.

Dans I'enchainement lineaire du recit/texte, les connecteurs sont des

elements de liaison entre des propositions ou des ensembles de propositions: i1s

contribuent a la structuration du texte en marquant des relations logico-

semantiques entre les propositions ou entre les sequences qui Ie composent. On

peut etablir une liste restreinte et une liste ouverte des connecteurs. Au sens

restreint, les connecteurs sont les terrnes qui assurent la liaison aI'interieur d'une

phrase complexe : les conjonctions de coordination et de subordination. Dans ce

cas, on s'interesse aux micro-encha'inements syntaxiques qu'ils assurent et aux

relations semantiques qu'ils expriment. Au sens large, les connecteurs sont tous

les terrnes qui assurent I'organisation d'un texte. Les langues different quant aux

structures forrnelles utilisees pour exprimer la connexion dans les textes (Riegel,

1994).

Si I'on depasse I'enehainement local des propositions, on a:1alyse les

conneeteurs eomme des organisateurs textuels qui assurent J'eneha'inement entre

les propositions: « liage ». lis eontribuent aussi a la structuration hierarehisee du

texte en ensembles de propositions: « empaquetage ». La fonetion enoneiative
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des connecteurs est de marquer les strategies d'organisation du discours mise en

reuvre par Ie locuteur. Ce role discursif des connecteurs est particulierement

important dans les textes argumentatifs: ainsi, differentes valeurs de mais ou

l'opposition entre parce que et puisque manifestent diverses orientations

argumentatives. Plus generalement, la valeur d'un connecteur depend du type de

texte (Akinci, 2005).

L'etude des connecteurs est interessante car, comme Ie souligne De Weck

(1991 :107) :

Les operations de connexion permettent I'integration des structures
propositionnelles dans une structure englobante, tout en marquant
les points de jonction (connexion): elles lient autant qu'elles
segmentent, et cela au moyen d'unites linguistiques qui ont une
fonction interpropositionnelle, comme les conjonctions (de
coordination et de subordination), certains syntagmes
prepositionnels generalement places en debut de proposition,
divers locutions et adverbes (... ).

Pour conclure, les connecteurs contribuent a une operation Iangagiere

fondamentale ; Ia linearisation. Les elements linguistiques de differents niveaux

sont integres dans un developpement lineaire strict. Les connecteurs, de meme

que la ponctuation, favorisent cette operation, en specifiant les relations que les

unites du texte entretiennent dans I'univers de reference denote. Le choix et Ie

nombre des connecteurs dependront des decalages existant entre la linearite du

texte et I'organisation souvent hierarchique du domaine referentiel. Dans un texte

narratif, les connecteurs temporeis sont utilises pour marquer une ,>uccession

chronologique des idees. Mais dans un texte argumentatif ou descriptif, la

complexite du referent impose I'emploi de connecteurs appropries. Dans Ie texte

descriptif, les connecteurs permettent d'organiser Jineairement la simultaneite des
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elements d'un tableau. Dans Ie texte argumentatif, its servent amettre en evidence

les relations entre les arguments et contre-arguments, entre la these propre et la

these adverse.

Riegel et al. (199~), regroupent les connecteurs en deux grandes classes:

ceux qui ordonnent la realite referentielle (connecteurs temporels et spatiaux) et

ceux qui marquent les articulations du raisonnement (connecteurs argumentifs,

enumeratifs et de reformulation). Les premiers sont surtout specialises dans Ie

recit (narration et description), les seconds dans I'expose d'idees.

Notions de theme et de rheme (propos)

La dualite theme/rheme est discutee par certains Iinguistes tels que

Reichler-Beguelin et al. (1990), Pery-Woodley (1993) et Riegel et a\. (1994).

Le theme et Ie rheme sont aussi des elements importants dans la

structuration de texte. Au niveau dit « communicatif», une phrase peut s'analyser

en fonction de I'information qu'elle vehicule. L'information vehiculee par la

phrase s'analyse en une partie connue (par la situation ou Ie contexte anterieur), Ie

theme, et une partie nouvelle, Ie propos, qui constitue I'apport d'information

veritable de la phrase (Riegel et a\., 1994). Dans cette perspective, la phrase

s'analyse en deux parties:

-Ie theme est ce dont parle Ie locuteur, Ie support, Ie «point de depart» de la

communication et de la phrase.

-Ie rheme/propos est ce qu'on dit du theme, I'apport d'information sur Ie

theme (Riegel et a\. (op. cit: 605).
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Selon ces auteurs, it y a plusieurs variantes terminologiques pour ces deux

termes: theme/rheme; theme/propos; theme/predicat; topique/commentaire (ou

focus).

L'analyse fonctionrielle de la phrase se fait a ces deux niveaux, par

exemple: (I) Jean a telephone hier. (2) Hier, Jean a telephone. En effet, entre

ces deux phrases, on peut voir une difference dans la repartition de I'information.

Dans Ie premier cas, hier est presente comme apportant I'information nouvelle,

maximalement pertinente : il est focalise, alors que Jean a telephone represente

Ie theme. Dans (2) au contraire, hier est thematise, deja connu ou hautement

previsible, et c'est Jean qui a telephone qui constitue I'eh~ment pertinent,

rhematique, de I'enonce. Alors, les notions de theme et de rheme vont nous aider

dans I'analyse des copies des apprenants.

La progression tbematique

D'apres Pery-Woodley (1993), la progression thematique conceme non

seulement I'ordre ou la succession des themes phrastiques mais egalement leur

relation aux paragraphes, aI'ensemble du texte ainsi qu'a la situation: Ie squelette/

la structure du texte existe non pas dans Ie vide mais il constitue une partie d'une

realite comprenant la situation extralinguistique et I'ensemble du texte.

La repartition de I'information en theme et propos varie d'une phra,e a I'autre

dans Ie developpement d'un texte et s'effectue suivant differents modeles.

Comme c'est Ie rapport du theme au contexte anterieur qui assure
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fondamentalement la coherence du texte, Combettes (1983) distingue differents

types de progression thematique.

La progression it theme constant constitue Ie type Ie plus simple et sans

doute Ie plus frequent, d~ns les textes d'enfants notamment (Combettes 1978). Un

meme theme (TH) est repris d'une phrase Ii I'autre, associe Ii des propos differents

(PR), selon Ie schema (THI-PRI. THI-PR2. THI-PR3, etc.) :

II a mis Ie cafe/Dans la tasse/II a mis Ie laitlDans la tasse de cafe/II a mis Ie

sucre/Dans Ie cafe au lait, (Riegel et aI., 1994 : 608).

On peut repeter, comme ici, un meme pronom (il), ou employer divers substituts

pour faire varier 1a designation du theme.

Les textes de type narratif privilegient cette forme de progression. Les

designations d'un personnage, par exemple, sont en position de theme et ses

actions sont developpees dans les propos successifs:

Jean Va/jean est sarti de sa maison. II s 'est mis a diriger vers la ville. II

marchait tres vite. II etait fatigue. II s 'est repose acote de la route. II est alle en

ville apres une heure de repos, (Riegel et aI., op.cit : 608).

Cette progression se rencontre aussi dans les textes descriptifs, OU I'on

developpe dans les propos successifs I'information sur Ie theme:

Cette premiere piece exhale une odeur sans nom dans la langue, et qu 'it faudrait

appeler I 'odeur de pension. Elle sent Ie renferme, Ie moisi, Ie ranee,. elle donne

froid, elle est humide au nez, elle penetre les vetements ,. elle a Ie gout d'une salle

au I'on a dine,. elle pue Ie service, ['office, I'hospice. (Riegel et al., op. cit: 608).
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Dans la progression Iineaire simple, Ie theme d'une phrase peut etre tire

du propos de la phrase precedente, suivant Ie schema (THI-PRI. TH2-PR2), OU

TH2 fait partie de PRI. Le theme reprend totalement ou partiellement les

informations qui sont apportees par Ie propos precedent:

Le fantome se materialise par Ie « simulacre du volume ». Le simulacre du

volume est l'enveloppe. L'enveloppe cache, protege, transfigure, incite, tente,

donne une notion trempeuse du volume, (Riegel et al., op. cit.).

Les textes de type argumentatif font un usage privilegie de cette forme de

progression.

La progression a themes derives ou eclates est a la base des textes de

type descriptif. Elle s'organise apartir d'un «hypertheme », dont les themes de

chaque phrase representent un element particulier :

Deux parties de billard etaient en train. Les garfons ciraient les points; les

joueurs couraient autour des billards encombres de spectateurs. Des flots de

jumee de tabac, s'elan~aient de la bouche de tous, les enveloppaient d'un nuage

bleu, (Riegel et aI., op. cit: 609).

Dans cet exemple, la premiere phrase est l'hypertheme, ala maniere d'un titre:

parties de billard. Les themes des phrases suivantes (Ies gar~ons, les joueurs)

en representent chaque fois un aspect particulier. Ce dernier type de progression

peut se subdiviser en deux sous-types : Les themes sont derives d'un hypertheme

ou d'un hyperrheme. La progression a themes derives ou eclates se presente

comme suit: a) hypertheme: THI-PRI ; THI '-PR2 ; THI "-PR3. b) hyperrheme :

THI-RHI ; TH2-(RHI')-RH2; TH3 (RHI")-RH3.
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Dans une perspective fonctionnelle, I'analyse d'un texte se fait sur la base

de la progression thematique. Ce concept de progression thematique est alors

necessaire pour notre etude, car iI nous fait comprendre les types de progression

thematique qui existent au sein d'un texte. II va nous guider dans I'analyse des

textes des apprenants.

Le dynamisme communicatif

Selon Pery-Woodley (1993), les linguistes de l'Ecole de Prague, et en

particulier Firbas (1972), ont elabore une theorie de la communication autour des

notions de theme/rheme et dans une perspective fonctionnelle de la phrase : Ie

Dynamisme Communicatif (DC). Dans Ie cadre d'une approche dynamique de la

communication, Ie DC est decrit comme une propriete de la communication en

relation avec Ie developpement de I'information a transmettre : plus un element

contribue a ce developpement et plus il fait avancer la communication, plus son

degre de DC est eleve. Dans ce cas, Ie theme, I'element connu et en position

initiale dans la phrase est conyu comme Ie moins informatif, c'est-a-dire porteur

du plus bas degre de Dynamisme Communicatif (DC). II se situe a gauche de la

phrase. Cependant, Ie rheme est Ie porteur de plus haut degre de dynamisme

communicatif parce qu'il est l'element nouveau et en position finale dans la

phrase qui apporte Ie plus d'information. II se situe a droite du therr.e dans la

phrase.

La repartition des differents degres de DC dans la phrase est influencee

par trois facteurs : leur dependance par rapport au contexte, leur structure
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semantique et leur disposition lineaire sur la ligne de la phrase. Cette definition

repose sur la prise en compte d'un contin:.lUm informatif caracterisant les

differents elements de I'enonce. Dne sequence des phrases qui ne contribue pas au

dynamisme communicatir"du texte serait incoherente.

Ce concept de dynamisme communicatif va nous aider a analyser les

phrases par rapport a la repartition de I'information. Cette notion de dynamisme

communicatif sera aussi utilisee dans les analyses des textes des apprenants.

La notion de syntaxe

Selon S~hoit-Bourget (2003), la sYJ1taxe, du grec syn: avec et taxis:

ordre, arrangement, est I'equivalent etymologique de construction (du Latin

cum: avec et structio : ordre, organisation). La syntaxe s'interesse aux regles qui

president a I'ordre des mots, aux relations qu'ils entretiennent entre eux, a leur

fonctionnement. La syntaxe contribue par consequent, a I'elaboration du sens de

la phrase. L'ordre des mots lie ala phrase varie d'une langue aI'autre.

Reichler-Beguelin et al. (1990) et Pery-Woodley (1993), tous observent

que I'ordre des elements dans la phrase est inextricablement lie a la syntaxe.

L'ordre des mots, c'est par excellence un domaine OU les conditions de production

du discours (situation, cotexte, conditions de traitement ou de mise en memoire)

jouent un role important, aussi important que les regles de structuration internes a

la phrase.

La syntaxe joue un role fondamental pour I'interpretation des enonces

puisqu'elle etablit les dependances entre les constituants (Maingueneau, 1994).
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La syntaxe joue egalement un role important dans la structuration d'un texte. Ene

est un outil Iinguistique pour comprendre et produire des textes. Elle peut

constituer un moyen simple de description textuelle et apporter une aide pour

mieux lire et mieux ecrire:

Un scripteur a, alors besoin d'une variete de phrases pour exprimer

differents types de sens. Si I'enchainement de phrases manque de variete, il yaura

la monotonie et I'incoherence du texte.

La syntaxe et les fonctions communicatives

Dans cette partie de notre travail, nous allons examiner les differents types

de phrases et leur role it la distribution des informations d'un texte. Les travaux de

Pery-Woodley (1993), de Maingueneau (1994) et Riegel et al. (1994) aident it

analyser les differentes structures syntaxiques par rapport it l'enchainement

thematique d'un texte.

En premier lieu, nous considererons la passivation. Sur Ie plan de

1'« emballage» de I'information, Ie passif dans I'exemple suivant cite par Pery-

Woodley (1993), est un procede syntaxique qui permet de manipuler I'ordre des

elements dans la phrase de fayon it respecter la structure d'information normale et

it mettre en evidence la structure thematique :

Les BD deviennent un veritable phenomene social. Elles sont IUl>s par des

millions de jeunes. Ainsi dans l'exemple donne, « des millions de jeunes », est Ie

sujet semantique (ou acteur) mais referent nouveau. 11 se trouve place en position

finale et laisse l'initiale et la fonction de sujet grammatical au SN connu.
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Cet element nouveau devient une information connue, les BD, en position de

rheme.

II y a d'autres structures syntaxiques specifiques qui permettent de mettre

en relief un constituant de la phrase. Ce sont les phrases clivees. Dans cette

structure clivee, on insere Ie constituant mis en relief entre c'est et un element de

type qu-:

C'est Ie canari que Ie chat a tue. Dans cet exemple cite par Maingueneau

(1994), l'element nouveau, Ie canari, est presente comme rheme dans la premiere

partie de 1a phrase, et ensuite comme theme (que) de la deuxieme proposition.

La structure disloquee est aussi une des structures syntaxiques qui permet

de mettre un element en relief. Examinons ces deux exemples cites par Pery-

Woodley (1993): (1) Ces Romains, ils sont fous. (2) lIs sont fous, ces Romains.

Les exemples 1 et 2 sont des dislocations agauche et adroite respectivement. Les

deux constructions semblent avoir pour but de promouvoir un referent connu au

role de theme dans la proposition detachee (Pery-Woodley, 1993). Les pronoms

clitiques, ils, reprennent ces Romains en position de theme dans la phrase

disloquee a gauche pour I'exemple (1) et la phrase disloquee a droite pour

exemple (2). La dislocation permet al'enonciateur d'indiquer de quoi il va parler,

de donner Ie theme par rapport auquel il organise son enonce.

De plus, les phrases simples et les phrases complexes sont aussi des

structures syntaxiques a considerer. Commens:ons par des phrases simples citees

par Pery-Woodley (1993) : Les jeunes lisent beaucoup de bandes dessinees. Leur

franryais ecrit est deplorable. Les deux phrases sont mises sur Ie meme statut par
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rapport a I'information donnee. Alors, les themes des deux phrases sont « les

jeunes» et « leur fran~ais ecrit ». Ccpendant, iI y a un lien implicite entre les deux

phrases. C'est Ie lecteur qui doit Ie deviner. La phrase simple s'articule en theme

et rheme, de meme que Ie paragraphe canonique se scinde en deux parties: Ie

sujet et Ie developpemeDt. La phrase simple constitue Ie point de rencontre entre

Ie niveau syntaxique et Ie niveau informationnel. C'est-a-dire (que) la fayon dont

se distribue I'information sur les differentes parties de la phrase et des phrases qui

I'entourent.

Dans une phrase canonique, la distinction de theme et rheme peut

cOiTespondre a I'analyse syntaxiqul:: eli deux constituants. Voici un exemple cite

par Riegel et al. (1994): L 'astronome observe Vega de la Lyre. Le theme

correspond au sujet de la phrase l'astroDome, et Ie rheme Ie groupe

verbal observe Viga de la Lyre.

Considerons maintenant la phrase complexe comme structure syntaxique.

Voici un exemple cite par Pery-Woodley (1993): Comme les fran9ais lisent

beaucoup de bandes dessinees, leur fran9ais ecrit est deplorable. La proposition

principale (leur franyais ecrit est deplorable) a de grande chance d'etre consideree

comme ce dont on parle, Ie theme de la phrase. Elle a un niveau superieur par

rapport ala hierarchie informative. La proposition subordonnee est marquee par la

conjonction, comme dans la phrase complexe. Alors, elle rend la relatioll entre les

propositions tres explicites. La subordination depend de la principale pour foumir

I'information. La phrase complexe par l'effet de relief qu'elle produit, est un

procede particulierement important de la construction thematique.
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Finalement, nous allons examiner la negation de phrase (ne...pas) comme

structure syntaxique. La negation repose sur la combinaison d'un element clitique

amepose ne place entre Ie sujet et les c1itiques complements du verbe avec un

element appele forclusif qui peut avoir un statut nominal (personne, rien ... ), un

statut de determinant (aucun ... ) ou un statut adverbial ( pas, jamais... ). C'est

« pas » qui est employe dans la grande majorite des cas (Maingueneau, 1994).

Pour Riegel et al. (1994), la negation (ne ....pas) par exemple, porte sur Ie propos,

jamais sur Ie theme. Exemple : Le train viendra demain. On peut obtenir : Ie train

ne viendra pas demain, mais dans une semaine. Le propos dans cette phrase

negative se limite a I'adverbe demain.

Ces structures syntaxiques (simple, complexe, c1ivee, disloquee, negative,

et passive) vont nous aider aanalyser les textes des apprenants au niveau SHS.

En somme, pour Ie cadre theorique de notre recherche nous nous

appuyons sur les concepts de coherence, de cohesion et ses aspects de Halliday et

Hasan (1976), de Charolles (1978), de Pery-Woodley (1993), de Riegel et al.

(1994) et Maingueneau (1994). A notre avis, ceci cadre mieux avec notre

probleme de recherche. Nous sommes persuade que ces concepts nous aideront a

conduire I'analyse et I'interpretation des donnees d'une maniere plus objective ou

plus convaincante. La deuxieme partie du chapitre porte sur les travaux anterieurs.
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Travaox aoterieors

Dans cette partie du travail, nous allons voir ce que des chercheurs ont fait

ou ont dit it propos de I'ecrit.

Le travail de Boyer et a\. (1990) porte sur « la realite de la langue ecrite».

Les auteurs postulent que de tout temps, I'ecrit a ete plus facile it decrire que

I'ora\. L'ecrit n'est pas comme I'est I'oral ; une realite fuyante et volatile. Les

traces de I'ecrit sont faciles it recueillir. Elles sont indelebiles, transportables, et

les supports (papier, mur, affiches ou, actuellement et de plus en plus, ecran

d'ordinateur) nous offrent un moyen d'analyse plus neutre, plus facile a cemer,

une realite mieux circonscrite. Cependant, de meme que pour I' oral, la description

de I'ecrit s'est enrichie au fur et a mesure que les theories linguistiques et

communicatives se sont developpees.

Boyer et a\. (op. cit.) donnent des facteurs ou parametres propres au

systeme de la langue ecrite. C'est a partir de la perception et de la reconnaissance

de ces parametres (comme indices signifiants) que se fera l'acces au sens de

I'ecrit, de la meme maniere qu'il se fait a partir des traits de l'oralite :

-Les caracteristiques graphiques: graphemes, majuscules, ponctuations,

chiffres, abreviations, sigles, etc.

-Les caracteristiques lexicales : on n'utilise pas toujours les memes registres a I'

oral qu'a I'ecrit.

-Les caracteristiques morphosyntaxiques: les marques du pluriel ou du

feminin, les marqueurs nominaux et verbaux.
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-Les caracteristiques textuelles qui marquent I'organisation interne du discours

ec.lit, lui apportant sa coherence et sa progression.

-Entin les caracteristiques paratextuelles et iconiques : Ce sont celles qui sont

liees it I'organisation de ;( I'aire scripturale » (paragraphes, colonnes, titres, etc.)

et les dessins, les photos, les graphiques. les images font partie du texte. Moirand

(1979) propose dans les cours de la langue etrangere de s'appuyer de plus en plus

sur « I'image du texte» pour approcher Ie sens d'un document et Ie faire

apprehender par les apprenants. Elle entend par « image du texte », I'image

globale du texte ; c'est -a- dire, la forme du texte dans son ensemble.

Le travail de Vanoyc (1990) fait LIne distinction entre Ie franr;ais ecrit ct Ie

frantyais parle. Selon lui, a niveau commun, les deux langues n'ont ni la meme

morphologie, ni la meme grammaire, ni les memes « moyens expressifs ».

Sur Ie plan morphologique, la langue parlee est formee de sons ou phonemes alors

que la langue ecrite est formee de signes graphiques ou graphemes. II n' y a pas

de correspondance stricte entre Ie nombre de phonemes et Ie nombre de

graphemes utilises pour un meme mot. Ainsi Ie mot chapeau est compose de 7

graphemes (ici, des lettres de I'alphabet) dans la langue ecrite, mais 4 phonemes

[f..po] dans la langue parlee. De nombrcux !;;laphemt:s ne sont pas prononces dans

la langue parlee, par exemple, dans cette liste des mots: lit, patte, petit, pere, tard

et gare, les graphemes finals ne se prononcent pas.

Dans Ie domaine de la grammaire, les deux langues ne marquent pas

certains traits grammaticaux de la meme maniere. Ainsi, Ie pluriel des substantifs

se marque a l'ecrit avec un s au x final. Par exemple, table/tables:
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chapeau/chapeaux. A l'oral, ce grapheme supplementaire n'est generalement pas

prononce. Par exemple, chapeaux - [Japol·

Dans Ie domaine du vocabulaire, l'auteur note que sans parler du

vocabulaire familier ou relache propre aun certain niveau de langue parlee, est

relativement rare a l'ecrit (sauf effet voulu). II faut souligner une nouvelle

difference dans la frequence d'emploi de certains mots a l'ecrit et a I'oral. Cette

difference provient essentiellement des situations dans lesquelles se developpent

les messages ecrit et parle. La langue ecrite est generalement plus precise, moins

allusive que la langue parlee.

En ce qui concerne la ponctuation, Vanoye (1990) dit qu'elle decoupe Ie

discours en groupes de mots et evite ainsi les erreurs d'interpretation. En ce sens,

elle est essentielle ala bonne comprehension des messages ecrits, et on ne saurait

trop insister sur Ie soin aapporter ason emploi durant la lecture. La ponctuation

indique les arrets, les accents, les intonations, la melodie de la phrase. Mais elle a

aussi une fonction expressive (interrogation, exclamation, suspension etc.).

En outre, I'orthographe realise une certaine cohesion des messages

ecrits : les regles d'accord, par exemple permettant de regrouper les mots d'un

enonce et d'avoir une image logique et coherente de la phrase.

Vanoye (op.cit.) conclut que la distinction entre langue ecrite et langue

parlee conduit a reconsiderer l'apprentissage du fran~ais. II s'agit en fait,

d'apprendre les deux langues. Or, la langue parlee est la plus souvent enseignee,

corrigee, redressee par reference a l'ecrit; ce qui revient a nier ses caracteres

specifiques. Ce travail est une etude contrastive de deux langues (parlee et ecrite).
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Nous allons, apresent aborder Ie travail de Cuq et Gruca (2003). Pour ces

auteurs :

Rediger est un processus complexe et faire acquerir une
competence en prQduction ecrite n'est pas certainement une tache
aisee. Ecrire un texte ne consiste pas a produire une serie de
structures Iinguistiques convertibles et une suite de phrases bien
construites, mais arealiser une serie de procedures de resolution de
problemes qu' il est quelque fois delicat de distinguer et de
structurer ( Cuq et Gruca 2003: 179).

I1s Iistent comme composantes, des donnees conceptuelles de la psychologie

cognitive qui constituent un cadre pour la production ecrite (redaction) :

1) L'environnement de la tache ou du contexte de production. II comprend

les consignes de la production, mais aussi Ie texte en production et Ie texte

deja ecrit, car il sera repris et modifie lors de la demiere phase.

2) La memoire a long terme du scripteur dans laquelle il puise toutes les

connaissances qu'il aura stockees et qui sont necessaires pour la realisation de

la tache assignee: connaissances sur Ie theme a traiter, mais aussi

connaissances Iinguistiques et rhetoriques qui seront actualisees lors du

processus d' ecriture.

3) Les processus de production. Selon Vigner (2001 : 73-74), Cuq et Oruca

(2003 :178-179) et Friscira (2005: 9), des recherches menees par des

cognitivistes ont livre des aspects intervenant dans I'activite de I'ecriture.

Selon eux, les processus redactionnels comprennent trois sous-processus

importants :

a) La planification, c'est-a-dire I'ensemble des operations qui relevent de

la selection et de I'organisation des connaissances necessaires a la production

du texte, ainsi que tout ce qui releve de I'analyse de la situation de
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communication dans son incidence sur la fabrication du texte. II faut en effet

savoir a qui est destine Ie texte et queI est Ie but poursuivi en ecrivant ce texte

(Vigner, 2001). Pour Cuq et Oruca (Ioc. cit.) la planiftcation determine Ie

contexte textuel et pragmatique du message a transmetlre. Le scripteur

recupere dans sa memoire a long terme les connaissances requises pour les

n:organiser et elaborer un plan.

b) La mise en texte ou la textualisation, correspond aun double travail

de linearisation et de lexicalisation. Lineariser Ie texte, c'est convertir en une

suite de phrases, une representation d'evenements, d'objets ou d'individus.

Le scripteu:, doit respecter les lois d~ cohesion et d'informativite phrastique.

La lexicalisation consiste a rechercher dans son dictionnaire mental les

eh~ments de lexique necessaires a la representation des faits, evenements

retenus. Plus on a du lexique, plus son expression sera riche et vice-versa.

c) La revision ou edition permet la revue du texte produit et qui consiste

en une lecture minutieuse du texte ecrit aftn de lui apporter des ameliorations.

Cela peut etre sur l'organisation du texte, soit sur les formes linguistiques, soit sur

les idees. On les modifie ou on incorpore d'autres avant de finaliser la redaction.

C'cst-a-dire que cette etapc comporte deux aspects majeurs : on doit relire Ie texte

et on doit reviser Ie texte en modifiant certains elements et certaines parties du

texte. Cuq et Oruca (op. cit) soulignent que Ie processus suppose la crpacite du

lecteur de diagnostiquer les erreurs commises ou les modifications et les

ameliorations dont Ie texte a besoin. C'est exactement ce a quoi Vigner (2001)

pense quand il note que:
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« On sait de maniere generale que cette phase est chez les enfants
peu productive. Les eleves disposent d'un eventail tres limite de
correction. Le texte deja produit semble cl'autre part faire obstacle a
un travail de reformulation» (Vigner, 2001 :74).

Vigner (op. cit.) tient ce propos au sujet des enfants dans Ie milieu OU Ie

fran~ais est une langue seconde. Nous nous approprions ses idees en parlant de

tout debutant en FLE : celui-ci a un vocabulaire tres limite et ainsi, n'a pas Ie

choix disponible aux apprenants aux niveaux avances.

Cuq et Gruca (2003) remarquent que Ie savoir-ecrire s'acquiert avec

I'experience et qu'il s'enrichit au cours de nouvelles activites en actualisant les

connaissances emmagasinees dans la memoire a long terme. lis continuent a

souligner que tous ces processus cognitifs, dissocies des besoins d'analyse, sont

en realite tous relies les uns aux autres en situation d'ecriture et leur interaction

permet d'accomplir la tache demandee. IIs concluent que de toutes les analyses

conduites dans Ie domaine de I'ecrit, il ressort que la production de textes est une

activite mentale complexe de construction de connaissances et de sens.

Pour Cuq et Gruca (op. cit.), ecrire c'est done produire une

communication au moyen d'un texte et c'est aussi ecrire un texte dans une langue

ecrite. Realiser un objet qui soit conforme aux caracteristiques de l'ecrit (langue

et texte) constitue une performance fort complexe et, sur Ie plan de

I'apprentissage. La mobilisation des competences scripturales de I'apprenant peut

etre favorisee par I'articulation lecture-ecriture: comprehension et ploduction

gagnent a etre imbriquees et I'une peut servir de tremplin a I'autre meme si la

comprehension pourrait etre comme une condition prealable a la production

ecrite. Dans cette perspective, on ne s'occupe plus autant des structures
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linguistiques de surface (grammaire et syntaxe) que des unites discursives qui ont

un message complet Ii transmettre. Les textes Ii faire produire sont essentiellement

selectionnes en fonction de types d'ecrit, qu'i1s soient fonctionnels ou

fictionnels, « ordinaires »:Combine Ii la lecture, ecrire etablit une distanciation du

scripteur par rapport Ii son propre texte, demande un engagement plus actif dans Ie

texte ecrit, car il peut integrer alors I'organisation du texte aux connaissances. II

est necessaire de concevoir des activites qui permettent de structurer et non de

redire et de mettre l'apprenant dans des situations qui Ie transforment en

« ouvrier » de la langue et du texte.

Friscira (2005) a aussi travaille sur la redaction de textes. Pour lui, la

production des textes requiert la mise en reuvre de trois ensembles de

connaissances relatives ala situation d'ecriture, au fonctionnement du code ecrit

(orthographe et grammaire) et au fonctionnement de la redaction (coherence,

cohesion textuelle, types de textes).

L'apprentissage de I'ecriture exige la ma'itrise des outils et des supports de

production (crayon, clavier) ; I'automatisation du geste graphomoteur (coiHeux en

ressources cognitives) et I'apprentissage du code ecrit (pour rediger, il faut au

prealable savoir ecrire). Dne fois la distinction entre ecrire et dessiner acquise, il

convient d'acquerir un ensemble de notions complexes abstraites telles que celles

de lettres, syllabes, mots, phrases ou paragraphes.

L'acquisition de l'orthographe represente une part tres importante de

I'apprentissage de I'ecriture (Fayol, 1997). Deux categories orthographiques

doivent en effet etre rapidement assimilees par I'enfant: d'une part, I'orthographe
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lexicale et d'autre part, l'orthographe grammaticale. Dans tous les cas, cette

maitrise progressive suppose d'elaborer une representation graphematique stable

des mots de la langue. Toutes ces connaissances sont apprises progressivement

par l'enfant et font l'objet d'un enseignement systematique mais emiette durant Ie

cursus scolaire.

Sur Ie plan developpemental, I'acquisition de la lecture joue un role

fondamental dans l'apprehension du code ecrit, grace aux activites de decodage

grapho-phonemique et de comprehension qu'elle suppose. La lecture, via les

activites de decodage, permet un apprentissage explicite de l'orthographe et des

correspondances phonemes-graphemes.

Outre l'apprentissage du code ecrit, rediger un enonce exige des

connaissances specifiques d'ordre semantique relatives aux regles de coherence et

I'organisation de l'ecrit (Fayol, 1997), des connaissances procedurales renvoyant

aux aspects communicatifs, conversationnels et discursifs. Ces aspects demandent

au redacteur d'elaborer des hypotheses sur la comprehension du lecteur, sur ses

attentes (Fayol, 1997). Rediger suppose egalement la mise en ceuvre des

connaissances metalinguistiques.

Enfin, outre ces connaissances relatives a la redaction, Ie redacteur

s'appuie egalement sur les competences et habiletes de I'oral. En effet, lorsqu'un

enfant commence a ecrire, iI sait deja parler et peut acquerir via ses e:-.periences

orales, un certain nombre de connaissances lexicales, syntaxiques, grammaticales,

discursives et pragmatiques. Ce travail parle des aspects linguistique et

fonctionnel du langage. Ceci peut servir d'un guide pour les apprenants de FLE.
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En plus, nous allons voir Ie travail de Lefranyois (200 I). Lefranyois (op.

cit) atravers une recension des recherches recentes, remarque que son article fait

Ie point sur la question de transfert en ecriture de la langue matemelle (Ll) a la

langue seconde (L2). 'Les connaissances orthographiques et lexicales, Ie

traitement grammatical et syntaxique, les strategies generales et les schemas

culturels de la Ll influencent I'ecriture en L2. Mais la conscience du niveau de

langue approprie est plus difficilement transferable. La competence Iinguistique

en L2 affecte la qualite du produit, non celle du processus mais un seuil minimal

de cette competence est necessaire au transfert des strategies de haut niveau.

Lefran..ois (op. cit.) note que les etudes qui se sont interessees a la

production ecrite, bien que peu nombreuses, montrent aussi !'influence de la

11 sur la 12 dans Ie traitement grammatical et syntaxique de phrase. Par

exemple, en ce qui conceme la morphologie des verbes, notamment dans une

tache de traduction de phrases du bulgare 11 al'anglais 12 (Slabakova, 1990),

les parametres grammaticaux propres a la 11 sont utilises tels quels par les

apprenants de la L2 lorsqu'ils sont debutants, puis, graduellement, les

parametres propres ala L2 remplacent ceux de la L1.

Dans une autre etude portant sur 20 adultes hispanophones apprenant

l'anglais 12, Zutel et al. (1988) a constitue une typologie aes erreurs

grammaticales et syntaxiques attribuables au transfert dans une production

ecrite libre en anglais et dans une tache de traduction de l'espagnol al'anglais.

La plupart des erreurs sont des traductions directes (mot amot) de la 11 aL2,
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mais l'utilisation de l'article, la forme verbale, la correspondance du temps,

l'emploi des prepositions, l'usage des majuscules, Ia formation du pluriel et

l'ordre des mots constituent des erreurs assez frequentes attribuables a

l'influence de Ia L1. Certains types d'erreurs, comme celles sur l'ordre des

mots, tendent adiminuer avec Ie temps, Iorsque Ies sujets saisissent mieux les
I

/

1

1

,

differences entre les deux Iangues. Le processus d'ecriture et les schemas

cultureis (Conner, 1996) en 11 influencent aussi l'ecriture en 12.

Ce travail fait Ie point sur les transferts en ecriture de la langue maternelle

a la langue seconde. 11 peut au moins nous donner une idee sur les difficultes des

apprenants du FLE au niveau SHS relativement a la redaction des textes, car ces

demiers se trouvent dans un milieu multilingue.

Lado (1957) a egalement exprime I'importance de I'analyse contrastive en

conception materielle de I'enseignement des langues. Pour lui, les individus

tendent atransferer les formes et les significations ou les distributions des formes

et les significations de leur langue maternelle et culture a la langue etrangere. lis

font cela soit en essayant de parler la langue et d'agir dans la culture soit en

essayant de saisir, de comprendre la langue et la culture comme pratiquee par les

indigenes. Cette reclamation est toujours tout a fait attrayante a n'importe qui

essayant d'apprendre ou d'enseigner une langue etrangere.

Lado (op. cit) a continue pour indiquer une position plus controversee,

cependant, quand il a reclame cela. Ces elements qui sont sembiabies asa langue

maternelle seront simples pour lui, et ces elements qui sont differents seront

53

.,



difficiles. C'est-a-dire, oil deux langues etaient semblables, Ie transfert positif se

produirait; la oil elles etaient transfert different et negatif, ou interference,

resulterait. Ce constat n'est pas toujours vrai. Comme nous Ie savons tous, les

apprenants ghaneens du FLE se trouvent dans un milieu multilingue. Etant donnee

cette situation multilingue, ils tendent a transferer les elements linguistiques de

leur langue matemelle ou I'anglais qui sont semblables a la langue franlYaise

lorsqu'ils ecrivent. Le plus souvent, cela resulte de transfert negatif.

Le travail de Corder (1967) traite I'analyse des erreurs. Corder (op. cit) fait

une distinction entre erreurs de performance (Iapsus, fatigue, etc.) qu'il appelle

mistakes (fautes), et erreurs de competence (errors = erreurs) dues a la

meconnaissance de regles, a leur mauvaise application au a une interpretation

erronee de celles-ci, influencee par langue matemelle. Pour lui, les erreurs, qui

jusque la avaient ete considerees comme revelant des difficultes d'apprentissage,

sont des indices silrs du processus d'acquisition d'une langue seconde au meme titre

que les enonces malformes d'un enfant Ie sont de son acquisition de 1a langue

matemelle. Les erreurs permettent done d'evaluer et decrire la « competence

transitoire» de I'apprentissage. Elles refletent aussi cependant la maniere dont la

langue seconde est enseignee.

Corder (1971) insiste sur Ie fait que les productions de I'apprenant ne sont

pas erronees du point de ce qu'il appelle son « dialecte idiosyncra~ique» qui

represente un sous-systeme bien forme de la langue cible. Malgre Ie fait que Corder

(op. cit) apporte une grande importance a I'influence de la langue matemelle. il

preconise I'existence d'autres variables. II observe que certaines erreurs ne
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pourraient pas provenir d'un phenomene d'interfp.rence. El1es semblent provenir de

phenomenes rencontres en cours d'acquisition de la langue maternelle chez I'enfant.

Au Ghana, peu de travaux ont ete faits sur Ie franyais ecrit a notre

connaissance. Le premier 'est Ie travail de doctorat de Kuupole (1995) qui porte sur

Ie dynamisme du franyais non conventionnel de I'Afrique occidentale a travers

I'reuvre romanesque d'ecriture franyaise: approches Iinguistique et

sociolinguistique. Kuupole (op. cit.) observe dans son travail qu'il y a une variete

non conventionnel1e du franyais qui tend concurrencer efficacement la variete

standard (scolaire), sur tous les plans de l'intercomprehension. En d'autres termes,

Ie franyais non conventionnel satisfait aux exigences communicatives des

communautes africaines en mutation socio-economique dans la mesure OU il

domine la plupart des transactions du marche des quartiers et d'autres echanges

quotidiens. Meme dans les discours produits dans des situations de communication

formelle, tels que les devoirs scolaires, articles de presse, discours politiques ou

dans tout autre prise de parole revetant un caractere formel, I'influence du franyais

non conventionnel se fait sentir.

Selon les analyses de son etude, Ie franyais non conventionnel est considere

comme un systeme linguistique coherent it part entiere. II s'agit en effet d'un

ensemble de pratiques langagieres dont la dynamique echappe it I'encadrement

normatif et aux hierarchisations internes du franyais standard. C'est Ie produit d'une

grammaire differente de celie du franyais standard, objectivement bonne

quoiqu'elle se cherche encore. Bref, ce type de franyais d'apres Kuupole (op. cit),

est un mode d'expression coherent au meme titre que Ie franyais standard par

55

~

I
I
I
I



rapport a la progression thematique, I'emploi de connecteurs discursifs et

d'anaphores dans les textes. Sauf, sa structure n'a plus tellement la structure de la

langue-cible, Ie fran~ais, mais plutot celie d'une lingua franca. En effet, Ie fran~ais

non conventionnel est en train de subir une fonne d'amorce de creolisation.

Ce travail traite les phenomenes textuels (connecteurs et anaphores) que

nous voulons examiner dans notre etude sauf Ie statut du fran.yais non conventionnel

est different du fran~ais standard/scolaire. La place qui lui est accordee dans Ie

cursus scolaire officiel parait etre minime et negligeable.

Dans un article, Kuupole (200 I) examine aussi quelques problemes

redactionnels chez les apprenants ghaneens: une etude de cas. D'apres lui, Ies

textes des etudiants analyses dans son etude montrent que les apprenants ghaneens

(anglophones) se heurtent a d'enonnes problemes redactionnels. lIs ont des

difficultes agerer les contraintes qui pesent sur la construction d'un texte, telles que

la (re)connaissance d'une typologie textuelle, Ie contr61e des marqueurs de cohesion

et de coherence.

Pour Kuupole (op. cit), ecrire un texte ne signifie pas foumir des

infonnations (vraies) de maniere aleatoire, meme si les phrases sont correctes. II

faut etablir des relations logiques entre les diverses infonnations griice a des

marques enonciatives. Alors, il postule que la tache des apprenants doit consister a

produire des ecrits qui rendent accessible, au lecteur, une interpr.:tation sans

entraves des faits discutes. Par consequent, il est necessaire de les sensibiliser a la

gestion des phenomenes et contraintes de production textuelle. Autrement dit, it

incombe aux enseignants de depasser Ie niveau de la phrase pour s'interesser a la
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problematique textuelle dans les pratiques redactionnelles en classe de FLE du

secondaire et du superieur. Cette etude depasse Ie niveau de la phrase et nous

interesse car la notre porte aussi la grammaire textuelle.

En plus, Ie trav~i1 de Kwawu (2001) traite I'enchainement des phrases dans

la gestion de textes courts des etudiants de franyais de « level 100» de I'Universite

de Cape Coast. L'auteur observe qu 'une partie importante des problemes de I'ecrit

chez les etudiants au niveau universitaire s'explique par la non maitrise des

mecanismes textuels d'assemblage de phrases. Ceci est confirme par les resultats de

ses analyses. Selon Kwawu (op. cit), les problemes de I'ecrit chez les apprenants

universitaires du FLE portent sur Ie ma.'1que de variation dans I'cmploi des

mecanismes d'enchainement de phrases dans les copies des etudiants tels que:

emplois repetitifs au niveau des constructions syntaxiques, de thematisation et de

progression thematique, d'anaphores et de connecteurs. A cause de ces problemes,

la mise en texte est difficile pour eux.

Kwawu (op. cit.) a aussi observe au cours de son etude sur I'ecrit que tres

peu d'etudes ont examine la syntaxe, la structure thematique et les phenomenes de

liage de propositions dans leurs analyses. Les analyses de copies des apprenants

au Ghana pOltcnt sur la grai11maire de la phrase.

On peut dire qu'une etude sur la grammaire de la phrase n'est pas la

meilleure maniere pour resoudre les problemes des apprenants a I' ecrit. Selon

Pery-Woodley (1993), une bonne approche des productions des apprenants est

l'ecrit-parole. C'est-a-dire que la linguistique du texte met en relation les aspects

microstructurels et macrostructurels des textes, les niveaux phrastique et discursif
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de I'organisation textuelIe. Ce sont des reels outils pour aborder la question de la

qualite des textes, c'est-a-dire la cohesion ~~ la coherence.

En outre, Azumah (2001) a travaille sur les difficultes de comprehension

des textes ecrits en FLE au niveau SHS au Ghana: Une etude de cas dans la

Metropole d'Accra. Au cours de son etude, iI a remarque que la plupart des

apprenants qui ont participe a I'examen final avaient eu des difficultes a

comprendre les textes de comprehension qu'il leur avait proposes. La conclusion

de son etude est que les apprenants ont eprouve des difficultes dans la

comprehension des textes en franyais et que ces difficultes emanaient de la fayon

dont ils ont commence a apprendre a lire des textes en franyais.

Ce travail est important par rapport a l'ecrit. La comprehension est une

condition prealable pour la production des textes ou la redaction par les

apprenants de FLE. Un scripteur qui ne comprend pas de textes ecrits ou ce qu'il

lit ne pourrait pas rediger un texte. Alors, la comprehension est necessaire dans

l'enseignement/apprentissage du franyais aussi bien que la lecture.

Le demier travail est celui de Bakah (2004), qui porte sur Ie franyais ecrit

au niveau SHS, a notre connaissance. Bakah (op. cit.) a travaille sur la lecture a

haute voix en FLE au niveau SHS: Une etude de cas dans quelques ecoles du

district de Keta. Son travail cherchait a exposer d'une part, les difficultes relevant

de la liaison obligatoire et la liaison aexpression fixe et de 1'autre, les difficultes

de la realisation ou non du demier grapheme d'un mot franyais. La conclusion de

son etude est que la plupart des apprenants avaient des difficultes a realiser la

liaison la ou il Ie faut et a ne pas la realiser la ou il ne Ie faut pas. Quant au
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grapheme final, la meme situation s'est' presentee. Ces difficultes se sont

manifestees Atravers la lecture Ahaute voix que les apprenants ont faite.

La lecture est un autre aspect du franyais ecrit. Elle est aussi une

condition prealable pour les productions ecrites ou la redaction de texte. Un

apprenant qui ne peut pas lire trouve I'ecrit difficile. Cependant, ce n'est pas une

competence necessaire vis-A-vis de la redaction. Un scripteur a besoin de

competence linguistique et de competence communicative pour la composition de

texte.

En guise de conclusion, nous voulons souligner Ace point que les travaux

anterieurs que nous avons mentionnes ont porte sur I'ecrit en general et dans des

contextes differents. Nous nous sommes inspire de ces travaux, parce que les

points de vue semblent interessants et assez proches de notre travail. Cependant,

les facteurs ou les parametres propres au systeme de la langue ecrite qui se servent

comme indices signifiants au sens de !'ecrit proprement dit et qui peuvent

developper la competence communicative ecrite chez I'apprenant du FLE, sont

largement passes sous silence dans les travaux cites.

Notre etude est basee sur la grammaire du texte. Pour nous, un

apprentissage de I'expression ecrite qui contribue a la cohesion et a la coherence

du texte doit traiter les phenomenes textuels tels que les anaphores et les

connecteurs. Nous voulons tester les apprenants du FLE au niveau ~HS pour voir

s'ils sont capables de produire des textes cohesifs et coherents. A partir de cela

nous allons proposer des solutions ace probleme. Ceci dit, Ie chapitre suivant va

porter sur la methodologie de notre recherche.
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CHAPITRE2

METHODOLOGIE GENERALE DE LA RECHERCHE

Toute recherche scientifique comme la notre exige des demarches

rationnelle et systematique qui permettent au chercheur de bien examiner Ie

probleme a resoudre et aussi d'obtenir des donnees concretes sur la population

cible. Dans ce chapitre consacre a la methodologie, nous presentons les

demarches utilisees dans notre etude. Ces demarches comprennent Ie public cible,

les instruments utilises, Ie deroulement de test de redaction, de questionnaire et

d'entretien. Nous allons terminer Ie chapitre avec les demarches methodologiques

suivies pour analyser les donnees. II est aussi necessaire a noter que notre etude

porte sur les methodes qualitative et quantitative.

Public cible

Nous avons collecte les donnees pour notre etude dans toutes les ecoles

secondaires (SHS) dans la Metropole de Tamale ou Ie franc;ais est enseigne

comme langue 6trangere. Ces ecol~s sont dnq au total: Ghana Secondary School,

Presbyterian Secondary School, St. Charles' Secondary School, Tamale

Secondary School et Tamale Girls' Secondary School. Nous avons conduit les

tests aupres des apprenants de SHS 3 parce qu'ils ont appris Ie franc;ais durant

trois ans. lis sont censes disposer d'un haut niveau de langue dans I'expression
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ecrite en fran~ais. Les enseignants que nous avons interviewes etaient dnq au

total dans toutes ces ecoles.

Tableau 1 : La repartition des apprenants enquete par ecole.

Ecoles Garyons Filles Total

Ghana Secondary School 10 20 30
Presbyterian Secondary School 01 03 04

St. Charles' Secondary School 31 00 31

Tamale Secondary School 05 10 15
Tamale Girls' Secondary School 00 05 05
Total 47 38 85

Le tableau ci-dessus nous presente la repartition des apprenants enquetes

par ecole dans Ie cadre de notre etude. Ghana Secondary School a presente 30

apprenants, Presbyterian Secondary School a 4 apprenants, St. Charles Secondary

a 31 apprenants, Tamale Secondary School a 15 apprenants et Tamale Girls

Secondary School a 5 apprenants. Le nombre total des apprenants qui ont

participe aux tests de redaction et au questionnaire etaient 85 apprenants. Grace a

cette population cible de 85 apprenants, nous avons pu collecter les donnees de

notre etude.

Tableau 2 : La repartition des enseignants de FLE enquetes par ecole.

Ecoles Hommes Femmes Total
Ghana Secondary School I 0 I

Presbyterian Secondary school I 0 I

St. Charles Secondary School I 0 I

Tamale Secondary schools I 0 I

Tamale Girls Secondary School I 0 I

Total 5 0 5
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Le tableau ci-dessus montre aussi la rep'artition des enseignants de FLE

enquetes par ecole. Selon Ie tableau, it n'y a que cinq (hommes) enseignants du

fran~ais au niveau SHS 3 dans la Metropole de Tamale, c'est-it- dire un

enseignant par ecole.

Instruments utilises dans I'etude

Nous avons utilise trois instruments dans I'etude pour obtenir des reponses

precises chez les enquetes. II y a un questionnaire et un test de redaction pour les

apprenants. Le troisieme instrument est une interview approfondie destinee aux

enseignants. Dans les lignes qui suivent, nous presentons en detail, les instruments

de recueil des donnees de cette recherche.

Questionnaire

Le questionnaire destine it collecter les donnees aupres les apprenants etait

divise en quatre rubriques : la section A porte sur les donnees personnelles de

I'apprenant; la section B tient compte du milieu Iinguistique de I'apprenant; la

section C considere la redaction des textes chez I'apprenant et la section DIes

commentaires de I'apprenant sur les activites proposees par I'enseignant du

fran~ais par rapport it la redaction en c1asse de FLE. Le questionnaire a eu pour

but d'identifier les idees ou les connaissances que les apprenants possedent sur les

quatre domaines indiques dans cette partie. L'instrument etait compose de 22

questions dont 14 ont ete des questions fermees et 8 des questions ouvertes.
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Interview

En ce qui conceme l'intervi~w, nous avons formuh! un guide d'entretien

pour faciliter notre travail avec les en·seignants. Le guide constituait une serie de

12 questions ouvertes que nous avons posees a chaque enseignant. Cette interview

cherchait a recueiIlir de I'information et des explications detaillees vis-a-vis des

redactions de l'apprenant de FLE. Ce guide d'entretien nous a aide a interviewer

les enseignants individuellement dans leurs propres ecoles.

Le guide d'entretien etait divise en deux parties: la section A parle du

milieu demographique de I'enseignant et la section B parle de I'enseignement et

de la redaction des tcxtcs en franryais. Lcs questions etaient organisees autour de

ces deux aspects. Toutes les reponses foumies par les enseignants etaient notees

dans un cahier. Cela nous a aide a recueillir les differents avis personnels sur les

difficultes des apprenants en franryais ecrit. Ces opinions personnelles nous

interessent beaucoup, car notre etude est en quelque sorte descriptive. Nous allons

decrire ce qu'ils ont dit par rapport a notre enquete.

Test de redaction

Notre etude est purement linguistique. II s'agit du domaine morpho-

syntaxique qui comporte les aspects linguistiques, a savoir les elements cohesifs

(anaphores et connecteurs), la syntaxe. Puisque notre preoccupation est de nous

renseigner sur les domaines de difficultes des apprenants en franryais ecrit, nous

avons juge prudent d'utiliser la redaction des textes ljlli, pour nous. est la

meilleure maniere d'identifier les problemes. Ainsi, les apprenants etaient appeles
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a composer un texte sur un sujet descriptif. Le sujet de la redaction emit:

« decrivez votre meilleur(e) ami(e) et dites pourquoi vous I'aimez ». Nous avons

moditie cette question de WAEC, (SSCE, July, 2004, FRENCH I): « decrivez

votre pere et dites pou~quoi vous I'aimez ». Nous avons choisi ce sujet parce qu'il

etait facilement compris et abordable par rapport aleur niveau. 11 pourrait pousser

les apprenants a faire sortir les elements linguistiques par rapport a nos

hypotheses que nous examinions. C'etait aussi pour tester leur competence

linguistique/ communicative al'ecrit.

Dcroulement des tests de redaction et de questionnaire

Le test de redaction etait Ie premier a faire composer. Nous avons

commence par la distribution des morceaux de papier aux apprenants a I'aide de

l'enseignant de fran~ais dans chaque ecole. Ensuite nous avons ecrit la consigne

et Ie sujet de redaction au tableau (noir). La consigne etait en anglais pour que les

apprenants comprennent mieux ce qu'ils devaient faire. Cependant, Ie titre du

sujet etait en fran~ais. Les apprenants avaient une heure pour composer ce test.

Nous avons surveille Ie travail pour qu'ils ne se copient pas. Entin, apres la duree

d'une heure, nous avons ramasse les copies des apprenants.

La deuxieme partie du travail est Ie questionnaire. II etait formule en

anglais pour faciliter la comprehension des apprenants. Nous I'avons distribue

nous-memes directement aux apprenants. Les apprenants devaient repondre aux

questions selon les quatre rubriques, a savoir les donnees personnelles de

I'apprenant, Ie milieu linguistique de I'apprenant, la redaction de textes chez
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I'apprenant et Ie commentaire de I'apprenant sur ce que l'enseignant fait en classe

par rapport Ii la redaction. Comme d'habitude, nous avons ramasse tous les

questionnaires quand i1s ont fini de les remplir.

Les tests de r¢daction et Ie questionnaire etaient administres de la meme

maniere dans toutes les ecoles. Nous avons ramasse toutes les 85 copies du test de

redaction et les 85 copies du questionnaire.

Analyse des donnees

Comme notre recherche est Ii la fois qualitative et quantitative, nous

voulons Ii ce stade etablir quelques demarches pour I'analyse des donnees dans Ie

chapitre suivant. Notre premiere demarche porte sur I'analyse quantitative des

textes. Nous allons donner les statistiques sur la frequence d'occurrences des

elements linguistiques aexaminer. Ensuite, nous allons donner leur interpretation

quantitative. Selon Canguilhem (1979 : 98) la statistique ne foumit aucun moyen

pour decider si un ecart est normal ou anormal. C'est donc bien l'interpretation

donnee Ii cet ecart, en fonction de normes sociales et d'hypotheses sur Ie

fonctionnement langagier et humain en general, qui va permettre de circonscrire,

et dans Ie Meilleur des cas, de definir les limites d'un trouble. A cet egard,

puisque les fonctions communicatives ou informationnelles d'un texte sont

normalement de nature semantique, nous allons analyser les emplois des

anaphores, des connecteurs et des processus syntaxiques dans les copies des

apprenants. Nous analysons aussi les reponses des apprenants au questionnaire et

al'interview des enseignants.

65

•



CHAPITRE3

PRESENTATION ET ANALYSE DES DONNEES

Ce chapitre presente les donnees collectees, en trois parties. D' abord. il y a

la presentation des reponses recueillies du questionnaire administre aux

apprenants de niveau SHS 3 dans la Metropole de Tamale. La deuxieme partie

comprend les resultats de I'interview approfondie aupres des enseignants. La

demiere partie constitue les elements linguistiques it analyser dans les copies des

apprenants: les anaphore$. les conncctcur::; et la syntaxe. Nous employon::; la

methode qualitative pour analyser toutes les donnees atin de faire emerger des

points de vue qui valident nos hypotheses de depart.

Description du questionnaire

Dans cette premiere partie. nous analysons les donnees pour determiner

les frequences des reponses donnees aux items du questionnaire. Les resultats

obtenus sont exprimes en pourcentage. Le questionnaire pour les apprenants est

dii.-ise en quatre rubriques: la premiere pariie comprend les donnees personnelles.

la deuxieme partie porte sur Ie milieu linguistique de I'apprenant, la troisieme sur

la redaction de textes chez 1'apprenant et la quatrieme comprend les

commentaires de l'apprenant sur les activites proposees par I'enseignant de

fran9ais par rapport it la redaction en c1asse de FLE. D'abord, ce tableau traite les

donnees personnelles.
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Tableau 3 : Donnees personnelles

Item Nombre Pourcentage (%)
Sexe
Gar~ons 47 55,3
Filles 38 44,7
Age
14 1 1,2
15 1 1,2

16 12 14,1
17 31 36,5
18 19 22,4
19 7 8,2
20 7 8,2
21 2 2,4
22 2 2,4
23 1 1,2
24 1 1,2
26 1 1,2

Total 85 100

Le tableau 3 ci-dessus presente les donnees des apprenants des cinq ecoles

secondaires (au niveau SHS). D'apres Ie tableau, iI ya 85 apprenants au total. Ce

chiffre represente 47 gan;:ons (55,3%) qui etaient enquetes. Les filles se chiffrent a

38, ce qui represente 44,7% de ceux qui se sont presentes a I'etude. La repartition

des apprenants enquetes selon leur sexe indique qu'il y a plus de gan;:ons que de

filles qui apprennent Ie franr;:ais au niveau SHS dans la Metropole de Tamale. En

ce qui concerne leur age, nous avons observe que les ages varient de 14 a 26 ans.

La plupart d'entre eux ont entre 16 et 20 ans, c'est-a-dire 89,4%. Ceci est suivi de

2,4%, ayant de 21 ans a 22 ans. Les autres (8,2%) constituent la minorite. Le

probleme d'age d'un apprenant de FLE nous s'interesse parce que I'age joue un

role primordial dans I'apprentissage d'une langue etrangere. Selon Girard (1972),

I'age de 11 ans a 12 ans s'accorde avec la fin de la periode la plus favorable
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pendant laquelle la faculte d'imitation de I'enfant est considerable. Autrement dit,

Ie moment propice pour I'apprentissage d'une langue etrangere se situe avant

I'age de II ans a 12 ans. Par contre, I'apprenant qui depasse cet age critique aura

une difficulte amaitri.ser la langue etrangere, Selon notre analyse, la majorite de

nos enquetes ont depasse cette periode favorable avant meme de commencer

I'apprentissage du franyais. Cette situation malheureuse, pourrait expliquer en

partie la raison pour laquelle les apprenants ont des difficultes en franyais ecrit au

niveau SHS. Les tableaux 4 et 5 ci-dessous portent aussi sur Ie profillinguistique

des apprenants.

Le tableau 4 : Profillinguistique

Nombre de langues Nombre d'apprenants Pourcentage (%)

1 13 15,3
2 22 25,9
3 15 17,6
4 35 41,2

Total 85 100

Le tableau 4 ci-dessus montre Ie nombre des langues locales parlees par

chaque apprenant a part I'anglais et Ie franyais qu'il/elle apprend a I'ecole, Ce

tableau est Ie premier par rapport au profil iinguistique des apprenants. Les

donnees sur ce tableau indiquent que 41,2% des apprenants constituent la majorite

de ceux qui parlent 4 langues locales au maximum, alors que 15,3% representent

la minorite de ceux qui parlent une seule langue locale. Les donnees nous

montrent qu'au moins chaque apprenant au niveau SHS dans la Metropole de

Tamale, parle une langue locale en dehors de l'anglais et du franyais. C'est-a-dire

que tous les apprenants sont multilingues. Voici des exemples des langues qu'ils
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parlent, y compris I'anglais et Ie fran~ais qu'its apprennent a I'ecole : Dagbani,

Twi, Dagaare, Hauss, Gonja, Kusaal, Frafra, Ga, Bimoba, Ewe et Mampruli.

La situation multilingue explique davantage et confirme ce que nous avons

dit dans I'introduction (page 6) que Ie Ghana est un pays multilingue. En plus de

sa langue matemelle, chaque Ghaneen ou Ghaneenne apprend a I'ecole I'anglais

et Ie fran~ais comme deuxieme et troisieme langues respectivement. Etant donnee

cette situation multilingue, nous pouvons dire que les difficultes des apprenants en

fran~ais ecrit sont partiellement liees ace probleme.

Selon Odlin (1990), quand deux ou plusieurs langues viennent en contact,

il y a toujours des problemes de melange des codes et d'emprunt. Dans de telles

situations, il y a un echange systematique des mots, des locutions et des phrases

de deux ou plusieurs langues. Parfois, il y a I'interference ou ce qu'elle appelle

transfert negatif bien que parfois, on puisse avoir Ie transfert positif. Nous

pouvons conclure que les differentes langues parlees par I'apprenant ont une

influence les unes sur les autres. Alors, les influences des langues locales et de

I'anglais sur Ie fran9ais resultent de transferts negatifs bien qu'it y ait des

transferts positifs.
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Tableau 5 : Profillinguistique (Ia suite)

Item Reponse Nombre Pourcentage (%)

A quel niveau avez-vous Primaire 11 12,9
commence aapprendre Ie JHS 31 36,5
fran~ais ? SHS 43 50,3
Combien de fois est-ce que Souvent 30 35,3
votre enseignant de primaire/ Parfois 46 54, I
JHS/ SHS utilisait Ie fran~ais Rarement 6 7, I
en c1asse de FLE ? Pas du tout 3 3,5
Est-ce que quelqu'un vous a Qui 33 38,8
influence aapprendre Ie

Non
fran~ais au niveau SHS ? 52 61,2

Parents II 30,6
Enseignant du

10 27,8
fran~ais

Si oui, qui?
Ami(i)s 2 5,6
Autorite de
I'ecole

11 30,6

D'autres 2 5,6
Aimez-vous Ie programme du Qui 69 81,2
fra!1~ais au niveau SHS ? Non 16 18,8

Excellent 5 5,9
Classement de I'apprenant par Tres bien 9 10,6
rapport ason niveau de Bien 44 51,8
comprehension du franr;;ais Mauvais 21 24,7

Tres mauvais 6 7,1

Total 85 100

Le tableau 5 nous montre encore les donnees sur Ie profil Iinguistique des

apprenants. D'apres Ie tableau, plus de la moitie (50,6%) des apprenants ont

commence a apprendre Ie franr;;ais au niveau SHS alors que 12,9% et 36,5%

d'entre eux, ont debute leur apprentissage a partir des niveaux primaire et JHS

respectivement. Les chiffres sur ces donnees nous font comprendre que Ia

majorite des apprenants (87,1%) ont commence aapprendre Ie fran~ais tres tard,

soit a JHS ou SHS. C'est au niveau SHS qu'ils ont commence a apprendre la
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redaction proprement dite en fran~ais. C'est a ce niveau que la moitie des

apprenants commencent aussi I'appleni;ssage du FLE. Voila pourquoi i1s ont

peut-etre des difficultes a I'ecdt. L'ecrit devient en fran~ais pour eux, une

veritable experience nouvelle. En realite, beaucoup d'apprenants n'aiment pas

I'ecrit a cause de sa nature difficile. L'ecrit est une competence difficile a

acquerir. Byrne (1993:5) observe que:

«Many children in fact, simply do not enjoy writing. Very few
children succeed in becoming rcally proficient at writing and many
cease to use this skill once they leave school, or use it only
occasionally».

En ce qui concerne Ie nombre de fois que I'enseignant de FLE aux niveaux

primaire, JHS ou SHS utilise Ie franyais en classe de FLE, nous avons reyu les

reponses suivantes par rapport au tableau ci-dessus : 54,1% des apprenants disent

parfois, 35,3% disent souvent. Les autres, 7,1% et 3,5% disent rarement et pas

du tout respectivement. C'est-a-dire que les enseignants utilisent Ie franyais de

temps en temps dans I'enseignement. Pour la question: Est-ce que quelqu'un a

influence I'apprenant a apprendre Ie frans;ais au niveau SHS?, nous avons 61,2%

pour Non et 38,8% pour I'option Qui. Les chiffres indiquent que la plupart des

apprenants ont volontairement decide d'apprendre Ie franyais au niveau SHS.

Pour ceux qui ont influence les 38,6% des apprenants a apprendre Ie

franyais a ce niveau, nous avons 61,2% provenant des parents et des autorites

d'ecole. 27,8% representent ceux qui sont encourages par I'enseignant du

Fran~ais. Les autres, 11,2% sont influences par leurs amis et d'autres facteurs.

Pour ceux (30,8%) qui sont influences par les autorites de I'ecole, la raison pour

laquelle i1s devaier:t necessuirement faire Ie franyais, est lie a la combinaison de
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certains modules au matieres que l'apprenlU1t poursuit a ce niveau. Par exemple,

selOD les programmes de G.E.S au :liv?au SHS, un eleve qui fait la litterature

anglaise doit obligatoirement Bussi faire Ie fran~ais. (N.B : Les donnees collectees

pour cette etude efaient aupres des apprenants de FLE qui suivent I'ancien

programme du niveau SHS).

Encore, Ie tableau (5) indique que 81,2% des apprenants aiment Ie

programme de fran~ais, alors que 18,8% Ie detestent. La plupart d'entre eux

s'interessent alors ala langue fran~aise. Quant a leur niveau de comprehension du

fran~ais, nous avons les reponses suivantes: plus de la moitie des apprenants,

representant 51,8%, ont choisi I'option, bien. 24,7% pensent que c'est mauvllis.

Les autres (13%) choisissent les options excellent et tres mauvais. Differentes

raisons ont ete attribuees aces choix. 51,8%, des apprenants obtiennent de

bonnes notes a I'examen. lis peuvent s'exprimer en fran~ais. lis peuvent aussi lire

et parler fran~ais. Voila pourquoi ils ont choisi « bien» comme reponse. Pour

I'option « mauvais» (24,7%), nous avons les reponses suivantes: ils ont

seulement commence Ie fran~ais au niveau SHS et ne peuvent pas obtenir de

bonnes notes. Les autres reponses sont: Ie manque du vocabulaire pour

s'exprimer; Ie probieme de I'orthographe, la syntaxe et la prononciation.

Le profil linguistique des enquetes est d'une immense importance dans

notre etude parce qu'iI nous foumit une information sur I'experienr.e Iinguistique

anterieure des apprenants. Cette connaissance anterieure pourrait influer sur I"ecrit

en fran~ais. Autrement dit, elle nous aiderait a determiner s'ils ont eu ou non un

long contact avec Ie fran~ais. Selon Tardif (1992), les connaissances anterieures
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de I'apprenant detenninent non seule;nen{ ce qu;i! peut apprendre, mais

egaIement ce qu'i! apprendra effectivement et comment les nouvelles

connaissances seront apprises.

D'apres la repartition, la plupart des apprenants ont appris les langues

locales avant d'apprendre I'anglais et Ie franlYais. lis ont commence un

apprentissage scolaire du franlYais, au moins pendant trois ans, ce qui, it notre avis,

leur permettrait de composer des textes en franlYais. En plus, ce tableau nous

foumit les donnees de la redaction des textes.

Tableau 6(a) : La redaction de texte en fran~ais par les apprenants

Item Reponse Nombre Pourcentage
(%)

Hebdomadaire 3 3,5
Le nombre des fois Mensuel 1 1,2
que les apprenants Trimestriel 17 20.0
composent des De temps en temps 36 42,4
textes en franlYais. Pas du tout 28 32,9

1. comprehension 13 15,3
2. expression orale 7 8,2
3. prononciation 1 1,2
4. lecture 6 7,1

Les domaines de 5. redaction 9 10,6
difficultes des Compr.loral/pronon.l
apprenants en Lecture/ redaction 36 42.4
franlYais Oral/pronon.llecture/

redaction
12 14,1

Pronon.llecture/redaction 1 1,2

Total 85 100
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Tableau 6 (b): La redaction de tex(e "-0 rrsn~ais par les appreoants

Item Reponse
Nombre

Pourcentage
(%)

Les domaines Orthographe 5 5,9
majeurs des Grammaire 7 8,2
difficultes en Vocabulaire 11 12,9
redaction Syntaxe 16 18,8
Tous les quatre

Orth.lGram.lvocab.lsyntaxe 29 34,1domaines

Les trois
Orthogr.lGram.l vocabulaire 5 5,9

premiers
Les deux

Orthogr. /Grammaire 2 2,4
premiers
Les trois demiers Gram.lvocabulaire/syntaxe 6 7,1
Les deux demiers Vocabulaire.lsyntaxe 4 4,7

Total 85 100

Les tableaux 6 (a) et (b) comportent les donnees portant sur la redaction

des textes en fran9ais par les apprenants. D'apres Ie tableau 6 (a), 42,4% des

apprenants disent qu'ils composent des textes de temps en temps; 32,9%

indiquent qu'ils ne les composent pas du tout. Les autres, 20%, 3,5% et 1,2%,

indiquent respectivement qu'ils composent des textes trimestriellement,

mensuellement et hebdomadairement. Ces donnees montrent que les apprenants

ne composent pas souvent des textes. Cela explique aussi pourquoi ils ont des

difficultes en fran9ais ecrit. Pour Reuter (2002), la redaction est

institutionnellement designee comme I'exercice qui devrait permettre de

developper et d'evaluer les competences scripturales des ~leves. Plus les

apprenants font la redaction des textes, plus ils ma'itrisent la langue franlYaise

ecrite. Nous sommes d'accord avec Ie dicton que « C'est en forgeant qu'on

devient forgeron ». C'est-a-dire qu'a force de s'exercer a une chose, on y devient

hablle.
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De plus, les donnees nous !1lcntren~ que d'autres facteurs tels que la

comprehension (15,3%), \'expressiOil orale (8,5%), la lecture (7,1%) et la

prononciation (1,2%) ont ete attribues aux difficultes des apprenants en redaction.

La redaction des textes nous serait aussi d'une grande importance afin de

savoir si les apprenants pratiquent ou non la redaction en c1asse de FLE it I'ecole.

En ce qui conceme les domaines majeurs de difficultes des apprenants en

redaction (cf. tableau 6b), nous avons obtenu les reponses suivantes: 18,8% des

apprenants ont indique qu'i1s ont des difficultes par rapport it la syntaxe. (12,9%),

en vocabulaire, (8,2%), en grammaire et en orthographe (5,9%). Cependant,

34,1% des apprenants qui constituent la majorite, indiquent qu'ils ont des

difficultes dans tous les quatre domaines, it savoir I'orthographe, la grammaire, Ie

vocabulaire et la syntaxe.

Par contre, 20,1% ont des difficultes dans deux ou trois domaines. Selon

ce tableau, nous avons constate que tous les apprenants ont des difficultes au

moins dans deux domaines en redaction. Les donnees ont suggere que la redaction

est un defi aux apprenants. Ce defi est perturbant dans ce sens que la pratique de

la redaction est essentielle pour la ma'itrise du FLE. Puisque les freins

linguistiques sont nombreux, i1s ne pourraient pas communiquer it I'ecrit.

Finalement, les commentaires de I'apprenant sur les activites proposees par

I'enseignant vis-it-vis de Ia redaction sont presentes dans cette partie.
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Tableau 7 : Commentaires de I'apprenant sur les activites proposees par
r "

I'enseignant du fran~aispar rapport Ii la redaction en c1asse de FLE.

Item Reponse Nombre Pourcentage
(%)

Nombre des foi~ que Souvent 7 8,2
I'enseignant du FLE pe temps en temps 36 42,4 --
enseigne la redaction Rarement 6 7,1
aux apprenants. Pas du tout 36 42,4

Moyen d'instruction
Francais seulement 3 3,6
Anglais seulement 2 2,4

par I'enseignant
Fran9ais / Anglais 79 94,0

Materiels didactiques Arc-en-Ciel 81 96,4
utilises en classe de New Practical French I 1,2
FLE. Autres 2 2,4

Pas de redaction en 28 32,9
classe

Efforts faits par
Devoir/exercice sur la I I 12,9
redaction

I'enseignant pour Encouragement pour lire 5 5,9
resoudre les problemes les livres fran9ais
de redaction chez
I' apprenant. Orthographe/constructio 5 5,9

n des phrases
Coniugaison des verbs 5 5,9
Autres moyens 31 36,5
Total 85 100

Le tableau 7 nous presente les commentaires de l'apprenant sur les

activites proposees par rapport it la redaction en classe de FLE. 42,4% des

apprenants ont indique que ]'enseignant leur enseigne la redaction de temps en

temps. Contrairement, 42,4% des apprenants ont aussi indique qu'il ne leur

enseigne jamais la redaction en classe. 8,2% representent ceux qui ont indique que

I'enseignant enseigne souvent la redaction en classe alors que 7,1% indiquent

qu'il enseigne rarement la redaction. Les donnees ont indique que les enseignants

n'enseignent pas souvent la redaction aux apprenants. Nous avons interroge les

enseignants aussi et certains ont confirme qu'ils n'ont pas commence it enseigner
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la redaction. Selon cette categorie d'enseign~nts, les_ apprenants sont faibles en

grammaire et en vocabulaire. lis voudraient les aioer dans ces domaines avant de

commencer I'enseignement de la redaction. Cependant, les autres enseignants ont

dit qu'i1s enseignent la redaction aux apprenants en c1asse.

Pour ce qui est du moyen d'instruction par I'enseignant, 94,0% des

apprenants ont indique que I'enseignant utilise Ie franyais et I'anglais en classe.

C'est-a-dire que I'enseignant emploie souvent Ie franyais mais I'anglais de temps

en temps pour faciliter leur comprehension des mots abstraits. Le chiffre (6,0%),

represente ceux qui ont indique que I'enseignant utilise seulement Ie franyais ou

I'anglais en c1asse de FLE.

Pour les materiels didactiques, 96,4% constituent Ie chiffre pour ceux qui

utilisent I'Arc-en-ciel (Livres I, 2 et 3). 3,6% representent d'autres materiels

didactiques que les apprenants utilisent pour leurs etudes en c1asse. La

disponibilite du materiel didactique est essentielle pour I'apprentissage d'une

langue. C'est une sorte de motivation pour les apprenants aussi bien que pour

I'enseignant. II encourage la participation active des apprenants en c1asse. II

facilite I'explication des elements linguistiques qui sont abstraits. Le materiel

didactique aide I'enseignant a enseigner de maniere efficace dans une salle de

FLE puisqu'il lui sert de guide et aussi pour les apprenants. II facilite la

comprehension des leyons. Les leyons sont interessantes quand les documents

didactiques sont disponibles.

S'agissant des efforts faits par les enseignants pour resoudre les problemes de

redaction chez les apprenants, nous avons obtenu les resultats suivants: 36,5% des
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apprenants, ce qui constitue presque la moitie, ont indique que les enseignants

eJl1ploient diverses strategies pour re'>olldre leun prob1c~mes de redaction. Par

exemple: les enseignants corrigent les erreurs dans les copies des apprenants :

• lis discutt;nt les exercices apres la correction en classe.

• lis leur donnent un plan sur la redaction (ecrit guide).

• lis leur donnent des cours suppJementaires sur la redaction.

• lis discutent des epreuves d'examen sur Ja redaction avec eux.

• lis leur enseignent du vocabulaire et des expressions.

5,9% des apprenants ont indique que les enseignants les encouragent it lire des

livres en fran~ais. 5,9% (aussi) indiquem que les enseignants font Ja conjugaison

des verbes en c1asse, alors que 32,9% disent que les enseignants ne leur

enseignent pas la redaction. 18,7% constituent les chiffres pour la dictee sur

I'orthographe, les devoirs et les exercices sur la redaction en c1asse de FLE.

Les donnees des commentaires de I'apprenant sur les activites proposees

par I'enseignant nous interessent beaucoup. Elles nous aident it savoir si les

difficultes des apprenants en fran~ais ecrit sont dues aux enseignants ou aux

apprenants.

Description de ('interview approfondie.

Les donnees de I'interview approfondie aupres des ~nseignants sont

regroupees en deux parties, it savoir les donnees personnelles et I'enseignement de

la redaction en c1asse de FLE. D'abord, Ie tableau ci-dessous porte sur les

reponses foumies par tous les enseignants vis-it-vis les donnees personnelles.
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Tableau 8: Donnees personnelles.
-

Item Reponse Nombre Pourcentage (%1
Sexe Homme 5 100
Nationalite Ghaneenne 5 100

36 I 20
40 I 20

Age 45 1 20
48 1 20
55 I 20

Three-Year post sec.
(ecole normale) et B.A. 2 40

Qualification
(French).
B.A (fr.) et Dip-Ed 1 20

professionnelle.
B.Ed French I 20
B.Ed Psych; B.A (French) 1 20

Total 5 100

Le tableau 8 presente les donnees personnelles, a savoir Ie sexe, la

nationalit6, I'age et la qualification professionnelle. D'apres Ie tableau, tous les

cinq enseignants sont des hommes et Ghaneens. Leur age varie de 36 a 55 ans.

C'est-a-dire qu'i1s sont tous des adultes impregnes des experiences linguistiques

et sociales. De plus, sur les 5 enseignants, deux d'entre eux (40%) ont fait l'ecole

normale et ont eu aussi Ie B.A (French), alors que les autres (60%), ont obtenu

les B.A. (French) et Dip-Ed, B. Ed psychology et B. Ed. French respectivement.

lis ont alors eu une formation professionnelle ou une competence

professionnelle de qualite en matiere des methodes prescrites et des connaissances

linguistiques. Autrement dit, ils ont eu la qualification requise pour enseigner Ie

FLE au niveau secondaire (SHS). Avec cette base professionnelle et linguistique

tres riche, i1s sont capables d'aider les apprenants a surmonter les defis auxquels

ils font face en fran~ais ecrit. Le tableau suivant presente aussi les donnees de

l'enseignement par rapport ala redaction.
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Tableau 9 : Enseignementl redaction deS textes en fran~~lis.

-
Item Reponses

.
Nombre Pourcentage

(%)
Classement de Bien 4 80
I'apprenant par rapport Moyen 1 20
it son niveau de
comprehension du
franyais

Arc-en-ciel 3 60
Materiels Arc-en-ciel et 2 40
pedagogiques utilises d'autres documents.
en c1asse
QueUe est la frequence Hebdomadaire 2 40
de I'enseignement de Trimestriel 1 20
la redaction en c1asse ? Pas du tout 2 40

Hebdomadaire 1 20
Nombre des fois que Trimestriel 2 40
I'enseignant donne De temps en temps 1 20
aux apprenants Ie Pas du tout 1 20
devoir/ exercice en
matiere de redaction.
Domaines majeurs de Orthogiaphe/ syntaxe
difficultes it la vocab.lgram.l 4 80
redaction Cohesion textuelle

Dictee, correction des
Efforts faits pour erreurs, discussion
resoudre les prohlemes des erreurs, 4 80

phonetique,
conjugaison, revision
etc.
Nil I 20
Total 5 100

Le tableau 9 comprend les donnees de l'enseignement et des activites

autour de la redaction. Selon les donnees. 80% des enseignants ont indique que Ie

niveau de comprehension du frans;ais par les apprenants est « Bier. ». mais 20%

representent ceux qui ont indique que c'est « Moye'l ». Pour la premiere

categorie (80%), les raisons sont les suivantes : les apprenants sont industrieux.

Leur performance en c1asse est generalement bonne. Les exercices montrent

80



qu'ils sont forts en redaction. Les appren~ts <.l\lt bien repondu aux questions de

comprehension ecrite. La plupart de~ apprenants sont des debutants mais au fur et

it mesure de I'apprentissage, its travaillent bien en c1asse et it I'examen final.

Pour la deuxieme categorie des en~eignants (20%), la comprehension des

apprenants est « Moyenne » parce qu'its ne sont pas serieux en classe. lis ont rate

des cours it cause de la greve de National Association Of Graduate Teachers

(NAGRAT).

Les donnees ont aussi montre que 40% des enseignants enseignent la

redaction par semaine et 20% par trimestre. Par contre, 40% des enseignants ont

indique qu'ils n'enseignent pas du tout la redaction en c1asse. Nous leur avons

interroge sur ce point et ils ont dit que les apprenants manquent les competences

linguistiques requises surtout en grammaire et en vocabulaire. lis voudraient

renforcer leurs competences dans ces domaines avant d'entrer dans Ie domaine de

la redaction. En ce qui conceme Ie nombre des fois que I'enseignant donne des

devoirs ou des exercices de la redaction aux apprenants, nous avons les reponses

suivantes: 40% representent ceux qui Ie faisaient trimestrieIIement, 40%

representent ceux qui Ie faisaient par semaine et de temps en temps

respectivement. Mais 20% representent I'enseignant qui ne donnait pas du tout

l'exercice de redaction aux apprenants. Selon lui, puisqu' il n'a pas commence a

enseigner la redaction en cIasse, ce n'est pas la peine de leur donn~r des exercices

de redaction.

Pour ce qUI conceme les domaines des difficultes des apprenants en

franryais, tous les 5 enseignants (representant 100%), ont dit que I'expression
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orale. la redaction, la lecture, la comprehension, la prononciation et la grammaire,

posent des problemes aux apprenants. Quant aux do.naines majeurs des difficultes

lies it la redaction, les 4 enseignants, representant 80% qui enseignent la redaction

en classe ont identifie Ie vocabulaire, I'orthographe, la grammaire, la cohesion et

la syntaxe comme les soucis des apprenants. Leurs raisons sont comme suit:

Le Vocabulaire: Les apprenants manquent du bagage lexical pour

s'exprimer it I'ecrit. A cause de ce handicap, ils laissent des trous dans les copies

ou ils les remplissent avec des elements lexicaux anglais. Nous avons constate Ie

probleme dans leurs textes de redaction. lis s'expriment mal en raison du manque

de vocabulaire approprie a employer.

L'orthographe: II y a une influence des langues locales ou de I'anglais

dans I'orthographe des apprenants. Ainsi, ils font des erreurs phonetique,

morphogrammique et logogrammique. Par exemple, Ie mot « Madam» s'ecrit

phonetiquement comme la version anglaise sans Ie « e ». Le mot « professeur »

s'ecrit avec deux « f»; ce qui n'existe pas en franyais. Pour les erreurs

morphogrammiques, les mots ne s'accordent pas en genre (masculin ou feminin)

et en nombre (singulier ou plurie\). Par exemple : les fiUes sort de la classe. Nous

avons vu ce probleme dans les copies des apprenants. Pour les erreurs

logogrammique3, il y a un emploi fautif des prepositions. Par exemple: if va a fa

banque. La preposition « a» s'ecrit sans I'accent grave « a ».

La grammaire: Ce probleme est lie a la conjugaison des verbes. A Cause

de ce probleme, les phrases sont mal construites. La conjugaison des verbes ne
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s'accorde pas avec les sujets. Parfois, les t~':'linais~ns des verbes sont mal

maitrisees.

La cohesion de textes: II n'y a pas de cohesion dans leur redaction des

textes. Ce probleme.est attribue au manque de connaissance de I'emploi approprie

des connecteurs et des anaphores. Ces elements Iinguistiques sont mal appliques

ou sont rares dans les textes des apprenants.

La syntaxe: Les apprenants reflechissent d'abord en anglais ce qu'ils

veulent ecrire et puis ils traduisent les phrases en frans;ais. Alors, I'anglais a une

influence negative sur Ie frans;ais. Les phrases s'inspirent souvent de la structure

anglaise. Par exemple; « Kofi est douze» ans au lieu de « Kofi a douze

ans ». « La mere de Kofi » s'ecrit « Kofi mere ». Tous ces problemes se trouvent

dans les copies des apprenants. Selon Kuupole (1994), Ie probleme des apprenants

ghaneens par rapport ala construction syntaxique est dO au fait qu'i1s se trouvent

dans un milieu multilingue ghaneen OU la langue anglaise devient la langue de

referent en raison de ses fonctions socio-politiques. Ainsi, les incorrections

syntaxiques emanent de I'influence des structures phrastiques anglaises.

Autrement dit, I'influence syntaxique de la langue anglaise a des effets sur

I'organisation semantique et structurale des phrases construites en frans;ais. Alors,

les etudiants font la traduction Iitterale de la syntaxe anglaise en frans;ais. Bref, les

erreurs et les difficultes figurant dans la construction des phrases (;'n frans;ais sont

provoquees par I'influence de la langue anglaise apprise des I'enfance.

A l'egard des efforts faits par les enseignants pour resoudre ces problemes de

redaction, 80% des enseignants ont propose diverses activites. Ce chiffre porte sur
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les 4 enseignants qui enseignent et donnent a leurs apprenants des exercices de

redaction afaire en classe. Voici les exemples des l!c1!vites:

• La dictee est introduite de temps en temps en classe pour aider les

apprenants aameliorer leur orthographe.

• Apres la correction des exercices, I'enseignant discute les erreurs des

apprenants en classe.

• La phonetique se fait en classe pour aider les apprenants abien prononcer

et ecrire correctement les mots.

• La conjugaison des verbes se fait aussi en classe et I'accent est mis sur les

accords du sujet et du verbe.

• Les enseignants font la revision sur tout ce qui est fait par rapport a la

redaction en c1asse.

n faut noter ici que les reponses de la part des enseignants sont en

harmonie avec la reaction de la plupart des apprenants vis-a-vis de la

redaction.

Les copies des apprenants

Avant de proceder a I'analyse des copies des apprenants, nous avons

groupe et explique les elements linguistiques a examiner dans notre etude. lis sont

pertinents et exigent des explications. Tout d'abord, nous avons considere les

elements cohesifs tels que les anaphores et les connecteurs. Pour les c1assements

des anaphores et des connecteurs, nous nous sommes inspire des travaux de

Halliday et Hasan (1976), Charolles (1988), Reichler-Beguelin et al. (1990),
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Moirand (1990), Riegel et al. (1994) et 'U1aingueneau (1994). Nous avons
'j

categorise les anaphores sous six groupes ~eurs. Nous avons donne des

explications de ces anaphores :

1. La pronominalisation (anaphore pronominale) : C'est Ie tout repris

d'un element nominal par un pronom. Par exemple, mon ami ... il Ie/Ie, Ie, la, lui.

2. L'anaphore nominale fidele: C'est une reprise du nom avec un simple

changement de determinants. La reprise du groupe nominal (GN) s'accompagne Ie

plus souvent du remplacement d'un determinant indetini par un determinant defini

(article defini, determinant possessif ou demonstratif). Par exempIe, un mur le

mur: un(e) ami(e) de Kofi ... son ami(e).

3. La substitution lexicaIe (anaphore nominale infideIe) : La substitution

lexicale ou anaphore infidele est une reprise avec des changements lexicaux. Le

groupe nominal anaphorique contient des elements differents de son antecedent. Par

exemple, Monsieur Agyekum Kufour le president du Ghana,- un ami un

copain,- un cheval.. ... l'animal

4. La reprise: On peut choisir de repeter purement et simplement Ie mot

du theme deja enonce afin d'assurer la continuite du theme. Par exemple, mon

ami(e) ..... , ... mon ami(e).

5. L'anapnore nominale conct:ptuelle: Dans ce type d'anaphore, Ie

groupe nominal anaphorique contient un nom forme a partir d'un verbe ou d'un

adjectif qui ne figure pas necessairement dans Ie contexte anterieur. Par exemple,

conserver... ..... la conservation. L'anaphore nominale conceptuelle peut aussi

condenser ou resumer Ie contenu d'une phrase, d'un paragraphe ou d'un fragment de
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texte anterieur. Par exemple, Ie chat est passe sp~us la vf!iture. eet accident a laisse

des traces.

6. L'anaphore nominale associative: Dans ce type d'anaphore, Ie

groupe nominal anaphorique (GN2) n'entretient pas de relation de co-reference stricte

avec un groupe nominal antecedent (GNl). La relation anaphorique est indirecte. Le

groupe nominal anaphorique (GN2) renvoie a un referent qui est identifie

indirectement par I'intermediaire d'un groupe nominal anterieur (GNl), auquel Ie

GN2 est associe par une relation stereotypique de type partie-tout. Par exemple, la

bicyclette ...... Ia pedale.

En ce qui conceme les connecteurs, nous les avons categorises en fonction

de la redaction que les apprenants ont composee. D'apres Adam (2005), les emplois

et la frequence des connecteurs varient selon les genres de discours. Leur

fonctionnement change aussi en fonction des types de mise en texte. Le sujet de

redaction, comme nous I'avons dit precedemment (dans Ie chapitre 2, page 64), porte

sur un texte descriptif. Nous avons ainsi selectionne les connecteurs qui

correspondent a ce genre de texte a I'aide des travaux d'auteurs precites. Les

connecteurs sont classifies sous six categories:

1. Causatif: parce que, car, c'est pourquoi.

2. Enumeratif (temporel): d'abord, premierement, deuxiemement, ensuite.

3. Additif: aussi, encore, et, de plus.

4. Oppositif (adversatif) : mais, au contraire, par contre.

5. Concessif: cependant, neanmoins, toutefois, pourtant.

6. Resumatif: enfin, finalement, bref, en somme.
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Quant Ii la structure syntaxique, nous av,R,;s consjdere les (types de) phrases

employes dans les copies des apprenants-'telles que res phrases simples, les phrases

complexes, les phrases clivees, les phrases disloquees (dislocation), les phrases

passives (passivation) et la negation (ne ....pas). Ces types de phrases sont

presentes dans Ie cadre theorique du chapitre I, tels qu' its apparaissent dans les

travaux de Pery-Woodley (1993), Maingueneau (1994) et Riegel et a!. (1994). Ces

types de phrases sont analyses par rapport a leurs structures informationnelle et

t."tematique.

Nous allons maintenant interpreter les donnees d'anaphore, de connecteur et

de syntaxe par rapport aux copies des apprenants. En premier lieu, cette partie

fournit les analyses des donnees d'anaphore.

Tableau 10 : Les anaphores.

Type d'anaphore Nombre Frequence Nombre Pourcentage
d'occurrences d'emploi (%) d'erreurs d'erreurs

Pronominalisation 790 61,7 75 52,8
Anaphore nominale

159 12,4 67 47,2
fidele
Reprise 169 13,2 a 0,0
Substitution lexicale 162 12,7 a 0,0
Anaphore nominale a 0,0 a 0,0
conceptuelle
Anaphore nominale a 0,0 a 0,0
associative
Total 1280 100 142 100

Le tableau 10 ci-dessus represente I'emploi des elements anaphoriques par

les apprenants dans leurs copies. Le chiffre total de differents types d'anaphores,

est de 1280. En matiere de frequence d'emplois, la pronominalisation represente

61,7% de toutes les anaphores. C'est-a-dire qu'elle est la premiere par rapport a la
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frequence d'emplois. Les pronoms persol\nels dl'. sujet (e1le/il) sont les plus

dominants dans cette categorie d'an~phores. L'emploi errone de ces pronoms se

chiffre a52,8%. Quand on compare les deux chiffres, on voit que 8,9% de ces

pronoms sont seulement bien utilises par les apprenants.

Nous reconnaissons Ie fait que les pronoms jouent un role cle dans la

structuration d'un texte. Les pronoms utilises par les apprenants dans la

description d'un personnage (comme leur meilleur ami(e» permettent d'eviter fa

repetition d'un groupe nominal ou d'un nom. lis contribuent a la structuration

d'un texte. Le pronom (il/elle) notamment est generalement considere comme

« marqueur de continuite thematique », dans la mesure Oll il est Ie signal de Ia

maintenance du theme qu'il reprend. Cette propriete se voit surtout dans la

progression thematique atheme constant (cf. cadre theorique du chapitre 1, page

36). Bien que l'emploi des pronoms soit important dans la redaction d'un texte, la

repetition excessive contribue a la monotonie de I'enchainement des phrases. Par

exemple, dans ce texte d'un apprenant, nous observons I'emploi monotone du

pronom (il) :

Mon meilleur ami s 'appelle Seam John Combs. Il viens de Etat Unis mais

if habite Gumaini un quarlier de Tamale. II frequent St. Johns Grammar

Secondaire ecole et du Achimota. II est grand poilrine et petite tete. 1/ est bon,

court et mince. II est quinze ans. II est respecteux...

Ce texte est monotone a lire parce qu'il n'y a pas de variation du pronom

sujet (il) dans les phrases. La lecture du texte devient tres ennuyeuse acause de la

repetition maladroite.
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Maintenant, nous allons considerer ~~ contraintes pesarit sur I'emploi des

differents pronoms par les apprenants. Comm:: n.ous I'avons dit precedemment,

les donnees ont indique que 52,8% representent I'emploi errone des pronoms.

Nous allons examiner comment les apprenants les ont employes dans les copies.

Nous ne citons que trois exemples :

Le premier genre d'anaphore pronominale employee dans les copies des

apprenants est Ie pronom personnel de la troisieme personne (il/elle). A part son

emploi monotone cite au-dessus, nous avons d'autres emplois errones. Exemple :

l(a) : Mon ami s'appelle Roger... II parents vients du Ghana au nord pays. II

pere s'appelle monsieur Ali et if mere s'appelle madame Jennifer.

Exemple l(b): Mon ami s'apple Odo. Elle pere travaille du banque et elle mere

travaille au marchi.

Ces deux exemples sont les extraits de deux differentes copies des

apprenants. Les deux textes se caracterisent d'un melange des pronoms (il ou elle)

avec les groupes nominaux (parents, pere, mere... ). Ce probleme se repete 50 fois

dans les copies des apprenants. En FLE normalement, les pronoms personnels du

sujet ne sont jamais suivis de GN ou noms comme nous I'avons vu dans ces

exemples (i1 pere, elle mere, iI parents ... ). C'est plutot les adjectifs possessifs

(mon, rna, ton, ta, son, sa...) qui modifient les noms et qui peuvent les suivre : par

exemple, son pere, sa mere et ses parents. Dans ce cas, les apprenants auraient dfJ

utiliser les adjectifs possessifs au lieu des pronoms (il et elle) dans les copies.

L'emploi des pronoms il et elle dans les phrases est agrammatical et ainsi, les

phrases ne font pas de sens. L'emploi errone de ces pronoms nuit a la
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comprehension des textes. Les apprenants~ connaissent pas le"s Iimites d'emploi

dupronom.

Voici d'autres emplois fautifs des pronoms personnels (il/elle). Exemple

2(a) : Mon ami s'appelle Amino. II est dix-une. Exemple 2(b): « Mon ami

s 'appelle Karen Osei. lis est habite avittim.

Les pronoms personnels (i1 et ils) utilises dans les deux cas sont fautifs.

Dans Ie premier exemple (2a), il ne rerere pas au groupe nominal, Amina. Le GN,

Amina est un nom feminin, et par consequent, e!le pourrait tenir la place du

pronom, au lieu de iI. Pareillement dans Ie deuxieme exemple (2b), Ie pronom

sujet (ils) n'est pas Ie referent pour Karen Osei. Le GN, Karen Osei remplace Ie

pronom (i1) singulier au lieu de sa forme au pluriel (i1s). Un tel emploi du pronom

sujet dans les copies des apprenants montre que les apprenants ne I'ont pas

maitrise. Ceci confirme ce que nous avons vu dans Ie chapitre precedent (cf. cadre

theorique, page 28) sous les contraintes pesant sur I'emploi des anaphores. II est

souligne qu'un probleme relativement frequent chez les apprenants est celui d'un

pronom employe suns qu'un referent ne soit disponible dans Ie texte.

Le deuxieme genre d'anaphore pronominale a considerer est Ie pronom

complement (I' et lui). Le pronom complement objet direct (PCOD), 1', remplace

un complement d'objet direct afin d'eviter la repetition. Par contre, Ie pronom

complement objet indirect (PCOI), lui, remplace un nom complement d'objet

indirect introduit par une preposition.

Dans les copies des apprenants, Ie pronom « I' » est utilise 13 [ois alors

que Ie pronom « lui» est employe 4 [ois. C'est-a-dire que peu d'apprenants les
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ont utilises. Neanmoins, it y a un emploi erro.,e de ces pronoms. Le pronom « I' »

est utilise de maniere erronee par les lipprenants.

Par exemple, 3(a) : Je I 'aime mon ami becoup parce qu'il est serieux et

respectable. 3(b)-: Je I'aimez mon ami Dannis. nest bien garfon et il est 'kind'.

Dans les deux exemples, Ie pronom « I' » ne remplace aucun complement

d'objet direct dans les phrases. Leurs apparitions dans les deux copies sont

inutiles. On peut les supprimer et les phrases seront toujours justes, sauf les

problemes d'orthographe. Les apprenants ne comprennent pas les emplois du

pronom complement objet « I' ». L'enseignant doit les enseigner en c1asse.

Le pronom complement d'objet indirect (lui) est rarement utilise par les

apprenants. II est employe 4 fois dans les copies mais deux de ces emplois sont

incorrects. Par exemple, (4) : Mon meilleur ami s'appelle Adam Sadique. Je lui

aime parce qu'il est tres intelligents et il aime jouer football. Le nom de lui

parents est monsieur est madame Kuburo.

II Y a aussi un emploi fautif du pronom « lui» ici. Au lieu d'utiliser Ie

pronom complement d'objet direct (COD), les apprenants ont utilise Ie pronom

complement indirect (COl). Ce pronom n'a aucune reference au groupe nominal,

Adam Sadique dans cette phrase. Les apprenants ne peuvent pas distinguer entre

I'emploi des pronoms « I'» et « lui ». Par consequent, I'emploi de ce pronom dans

les copies rend Ie texte ambigu a comprendre.

II y a cependant, une absence d'emploi des pronoms relatifs (qui) et des

pronoms demonstratifs (cela, 9a, ceci, celui-ci ceux-Ia, celui) dans les copies. Les
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elms ne savent peut-etre pas employer ces·)JI"onoms. Voila pourquoi, il ya une

absence totale de leur emploi.

D'apres Ie tableau 10, la reprise est Ie deuxieme operateur en frequence

d'emplois par les apprenants a part la pronominalisation. Elle represente 13,2%

des anaphores utilisees par les apprenants. Elle est la plus simple a utiliser par

rapport aux autres types d'anaphores. La reprise, comme nous I'avons vue (cf.

cadre theorique, chapitre I, pages 20, 21), est une des regles de la coherence d'un

texte. Pour qu'un texte soit coherent, iI doit comporter dans son developpement

lineaire des elements a recurrence stricte, C'est-a-dire, avoir des elements qui se

repetent d'une phrase a l'autre pour constituer un til conducteur qui assure la

continuite thematique du texte.

Contrairement a cette regIe, nous avons vu dans un grand nombre des

copies que les ::tpprenants ont fait ]a repetition littera]e et excessive de cert::tins

terrnes, comme « mon ami(e)) ou un nom propre de personne. Ces terrnes

parsement tous les textes. Par exemple, dans une des copies, il y a la repetition

monotone de « mon ami (e)) : (5) Mon meilleure amie s'appelle Amonsah Boadi

Gifty. Mon am;e est vingt-six ans. Mon am;e pere s'appelle monsieur Amponsah

Kofi. Mon am;e mere s 'appelle madame Amponsah Boadi. Mon amie est teint

complexion. Mon amie sport prefere et basketball et mon am;e nourriture

prefere et banku et la sauce du gombo.

Certains apprenants ont aussi decide de repeter Ie meme nom propre de

personne dans toutes les phrases et textes en general. Voici un exemple de ces

textes: (6) Owusu est mon ami. Owusu il a grand tete et cheveux, rond bouche ....
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Owusu est etudiant aNyonyo St. Mary primary School aTamale dans Ie nord. Le

best nuriture Owusu aime est la riz. Owusu est a gentile garfon. Owusu pere est

mr. Bonsu.

La repetition excessive de « mon ami» dans Ie premIer texte et de

« Owusu » dans Ie deuxieme, rend la lecture de ces textes monotones. II y a un

manque de progression dans les textes.

Dans d'autres textes, iI y a cependant une variation par rapport aux

emplois des termes. Ces genres de textes peuvent provoquer I'ambigu"ite si la

distinction n'est pas bien faite. Par exemple, I'apprenant alteme mon amie avec

Ama dans cette copie mais I'altemance n'est pas claire: (7) Mon amie est Ama.

Elle est petit. Ama est fair. Elle estfllle. Ama ne travaille pas. Ama est genlil ...

Le troisieme type d'anaphore employe par les apprenants dans leurs copies

est la substitution lexicale (anaphore nominale infidele). Sa frequence d'emplois

se chiffre a 12,7% selon les donnees du tableau 10. Plusieurs termes ont ete

utilises pour designer la substitution lexicale: Les apprenants ont employe les

mots specifiques comme Ie pere et la mere pour designer les parents d'un(e)

ami(e), les noms propres (representant un nom descriptif) pour designer les noms

communs (pere et mere) et les professions pour designer les metiers des parents.

Par exemple : (8) Mon meilleur ami s 'appelle Sulemana Abdulai. Abdulai

habit avec ses parents a Salaga OU il frequent I 'ecole. Le nom de sa pere et

monsieur Ayuboya est Ie nom de sa mere et madame Mmy Ayuboya. Le metiere

de la mere est cultivateur et Ie metiere de la pere est professeur.
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Nous avons observe que des 85 copies des apprenants que nous avons

collectees comme les donnees sur la redaction, 63 copies contiennent ce mode de

substitution lexicale. C'est-a-dire que la plupart des copies emploient les noms

propres de personne pour representer les groupes nominaux descriptifs

comportant des noms communs.

II y a d'autres types de substitution lexicale que les apprenants n'ont pas

utilises dans les textes. Par exemple, Ie nom de reprise peut aussi etre synonyme

ou equivalent du premier terme (un ami. ... un copain). De plus, Ie nom employe

dans I'expression anaphorique peut etre I'hyperonyme du nom mentionne

precedemment (un cheval... I'animal). Malheureusement, nous avons vu qu'il ya

une absence totale de ces deux demiers modes de substitution anaphorique dans

les copies des apprenants. Leur absence s'explique par un manque de bagage

lexical chez les apprenants.

Un autre probleme que nous avons constate par rapport a I' anaphore

nominale infidele est Ie faible emploi de ces elements linguistiques. II rend

I'interpretation des idees difficiles. Le faible emploi de la substitution Iexicale

peut montrer que les apprenants ont des difficultes a developper leurs idees.

L'anaphore nominale fidele constitue Ie demier type d'anaphore utilise par

les apprenants. Selon Ie tableau 10, sa frequence d'emploi represente 12,4%. Les

anaphores nominales fideles comme les autres anaphores contribuent a Ia fois a la

cohesion et ala progression du texte (cf. cadre theorique, chapitre I, page 27).
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Dans les copies des apprenallts, differents groupes nominaux sont

remplaces d'un determinant indefini par un determinant defini (I'article defini,

determinant possessif ou demonstratif),

Exemple 9 (a): Koji est mon ami. n habit avec tes parents. Son pere

s'appelle monsieur Barfour mais sa mere s 'appelle madam Grace.

Exemple 9 (b) : Mon meilleur ami s'appelle Samuel Adu. Les noms de ses

parents sont monsieur Adu et madame Cynthia. Le pere est cultivateur. La mere

est vendeuse.

Ces deux textes contiennent des designations de divers types. En particulier, des

noms propres de personne (Bafour, Grace) dans Ie premier exemple, et (Adu,

Cynthia) dans Ie deuxieme. II y a aussi des noms a determinant detini (Ie pere, la

mere); a determinants possessifs (ses parents, son pere et sa mere).

Cette diversite des types de designations implique une diversite

equivalente des referents. On trouve en effet des designations differentes qui

referent au meme individu.

Par exemple, en 9(a) : parents ... ...pere, mere .. monsieur Bafour.....son pere ;

madame Grace .....sa mere. Pareillement en 9(b) : ses parents monsieur Adu,

madame Cynthia .. Monsieur Adu..... le pere .. madame Cynthia la mere. Le

pere ... cultivateur .. la mere ... vendeuse.

D'autres anaphores nominales fideIes ne s'emploient pas dans les textes

des apprenants, surtout Ia reprise par Ie demonstratif « ce ». Dans un texte, un

apprenant se sert du demonstratif pour reprendre un terme deja introduit dans Ie

texte. II intervient dans son enonce pour operer une nouvelle saisie du referent.
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qui se distingue d'autres referents de In rm.:ne categorie. Le demonstratif permet

ainsi de categoriser facitement, c'~t-a-dire de faire entrer dans une nouvelle

categorie, un element deja donne dans Ie cotexte. Ainsi, it enchasse les idees dans

Ie cotexte et par consequent, contribue a la cohesion en general. Son absence peut

creer la monotonie ou une mauvaise interpretation du texte ou bien la redondance.

Ce probleme est dO au fait que les apprenants ne connaissent pas I'emploi de cette

reprise par Ie demonstratif. Les donnees ci-dessus nous montrent en plus un

emploi errone de I'anaphore nominale fidele. 47,2% representent son emploi

errone. Les apprenants ont employe a tort certains elements anaphoriques. Jls ne

les ont pas utilises avec prudence dans les copies. Voici des exemples :

(10) Pai beaucoup des amies mais un j'aime s 'appelle Keziah. Ta pere

s 'appelle monsieur Kenneth Konam. Ta mere s 'appelle madame Georgina

Amankwaa. Ta pere est medicine et ta mere est infirmiere.

Ce texte d'lln apprenant a un emploi fautif de la reprise par Ie determinant

possessif « ta ». Au lieu d'utiliser Ie possessif « son» au « ses » a I'endroit de son

pere au ses parents, I'apprenant a mis a sa place ta pere; ce qui est

agrammatical dans ce contexte. Normalement, Ie determinant possessif s'accorde

en genre et en nombre avec Ie nom qu'il modi fie. C'est-a-dire que les noms

masculins prennent les adjectifs possessifs masculins. C'est la meme chose pour

les noms feminins par rapport au genre. Cela va de meme J:-our Ie nombre par

rapport au singulier et au pluriel.

Nous avons d'autres emplois similaires dans les copies: sa pere figure

dans 3 copies des apprenants; ton pere, ton mere dans 5 copies; ta pere, ta
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m~re dans 3 copies, mOD pere, ma mti"l? dalls 8 copies; notrel mon Isa parents

dans 3 copies. Dans chaque copie, au'Heu d'utiliser son pere, I'apprenant a mis en

place d'autres possibilites, soit mon, ton ou sa pere. Pour sa mere, iI a mis aussi,

soit ma mere, ion mere ou mon mere. Voici deux autres exemples dans des

copies:

Copie I : Mon meiIleur ami est Ie Abu. Abu mon mere est Zenabu et mon pere est

mr. Sadiq. nest cultivateur. Abu mon mere est coturiuier.

Copie 2 : Le nom de mon ami mere s 'appelle madame Akua et ton pere s 'appelle

monsieur Kofi Agyeman. Ton pere est Ie doctor pendand que ton mere est

directrise. Mon ami ton parents vats Klimasi.

Dans ces deux exemples, les apprenants emploient les possessifs sans

limite et au hasard. lis ont des problemes dans la gestion du determinant possessif.

II fallait utiliser Ie determinant possessif de troisieme personne (son, sa ou ses).

Nous pouvons corriger la premiere copie comme suit:

Mon meiIleur ami est Abu. Sa mere est Zenabu et son pere est M Sadique.

nest cultivateur mais sa mere est couturiere.

II Y a meme des apprenants qui ne savent pas du tout utiliser les

determinants possessifs. Nous citons deux exemples de telles copies. Copie I :

Mon ami aDesmond. II mere s 'appel mama Adisah et ifpere s 'appel M Yahaya.

Copie 2 : Mon meiIleur ami s 'appelle Boateng Kwadwo James. Il pere

s 'appelle Authur Manfred et if mere s 'appelle madam Millicel:t Yogtiba. II plat

favor; est dufoufou et la sauce de palm. II meilleur jeu est aufootball et ludu.

Ces deux copies des apprenants montrent un emploi fautif du pronom (iJ).

Ce pronom n'a aucune reference dans les textes. Le pronom fonctionne

normalement de fa90n anaphorique. II reprend un element mentionne au
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prealable. II faudrait mieux utiliser Ie determ~nant possessif (son! sa) a la place du

pronom personnel (il) parce que I:elui-ci modifie, soit un nom ou un groupe

nominal. Par exemple: II pere.....son pere; il mere .....sa mere; il plat

favori .....son plat favori ; il meilleur jeu ......son meilleur jeu.

Les demiers types d'anaphores que les apprenants pourraient employer

sont I'anaphore nominale conceptuelle et I'anaphore nominale associative.

Cependant les donnees ont indique que les apprenants n'ont pas pu Jes utiliser

dans les copies. Ces deux anaphores comme toutes les autres anaphores

(pronominalisation, reprise, anaphore nominale fidele, substitution lexicale) sont

indispensables dans la liaison des idees d'un texte. Elles contribuent ala cohesion

du texte. L'absence totaJe de I'anaphore nominaJe associative et I'anaphore

nominale conceptuelle dans les copies indiquent que les apprenants au niveau

SHS sont incompetents dans ce domaine. C'est-a-dire qu'ils n'ont pas appris

assez de vocabulaire pour bien s'exprimer a l'ecrit. Ce probJeme explique

davantage I'emploi faible des anaphores dans les textes.

Nous avons observe un probJeme linguistique lie al'empJoi des anaphores

par les apprenants. IIs ont generalement appris que les anaphores pronominales

remplacent un nom ou groupe nominal. Nous avons constate qu'en redigeant un

texte, ils les utilisent sans tenir compte du systeme de reference dans lequel ils

fonctionnent. En effet, Ie fonctionnement de I'anaphore n'est pas mecanique mais

elle met en jeu I'organisation du discours ou du texte (cf. cadre theorique du

chapitre 1, page 27).
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Les analyses des anaphores ~ermi~t ici. Cela nous amene aconsiderer a
.'

ce stade les analyses des donnees de con.necteur dans la partie qui suit.

Tableau 11 : Les connecteurs

Type de Nombre Fn:quence Nombre Pourcentage
0

connecteur d'occurrences d'emploi (%) d'erreurs (%) d' erreurs
Additif 388 72,0 238 87,2
Causatif 102 18,9 29 10,6
Oppositif 38 7,1 4 1,5

Enumeratif 5 0,9 2 0,7

Resumatif 4 0,7 a 0,0
Concessif 2 0,4 a 0,0

Total 539 100 273 100

Le tableau 11 ci-dessus indique I'emploi de differents types de

connecteurs dans les copies des apprenants. Selon Ie tableau, les differents types

de connecteurs se totalisent a539. Les additifs sont les plus dominants avec 72%

des connecteurs employes ou une frequence d'emplois au niveau interphrastique.

En ce qui concerne les 388 connecteurs additifs, et represente 343 nombre

d'occurrences comme Ie premier. II est suivi de aussi avec 39 occurrences au

deuxieme rang. De/en plus, prend la troisieme place avec 3 occurrences et Ie

dernier, encore, avec 3 occurrences.

A part cette classification du connecteur additif, nous avons vu dans les

copies qu'il y a un emploi errone de ce type de connecteur. II se chiffre a87,2%.

Ce chiffre explique que la plupart des apprenants ne savent pas bien utiliser les

connecteurs additifs dans les textes, surtout Ie connecteur et. II constitue Ie plus

dominant parmi toutes les differentes categories de connecteurs utilises dans les

copies. En general, iI y a un emploi repetitif et monotone de et par les apprenants.
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Maintenant, nous allons iIlustrer aveC des exemples qui se trouvent dans des

copies:

Exempl~ 1 : Mon amie s 'appelle Ama. Elle vient de Brong Ahafo region,

mais elle et famille habitez aDansoman. Ama vient de la famil/e du monsieur et

madam Boateng. Elle pere s 'appelle monsieur Alfred Kojo Boateng et if est

avocat et elle mere s 'appelle madam Felicia Adwoa Boateng et elle est

standardiste. Mon amie Ama est noir, aussi elle est petit, et elle a petit poitrine et

petit tete. Elle peut parler Ie langue francais, anaglais, Ga, Ewe !wi et fante. Elle

parle trop et elle aime argumentation, elle est riche parce que, elle pere et mere

sont travail/ent.

Le connecteur et est employe 10 fois dans cette copie. II est employe

comme connecteur interphrastique. Son emploi rend les phrases trop longues et

donc la lecture ennuyeuse.

Nous avons vu un autre emploi errone du connecteur « et» dans les copies

ci-dessous. Les apprenants ne peuvent pas distinguer entre I'emploi de « et » et

« est» dans les copies et par consequent, ils les confondent. C'est-a-dire qu'on ne

peut pas dire exactement si I'apprenant veut utiliser « et» ou «est» dans Ie texte.

Par exemple, 2 (a) : Man amie sport prefere et basketball et mon amie

nouriture prefere et banku et la sauce du gombo ..... Exemple 2 (b): Mon amie

s'apple safia. Safia a deuxfrere et trios sours. Le nom de safiafrere estfuseini et

Alhassan. Et Ie nom de Safia sours et Rashedatu, Hamdalatu et Fouzia. Elle

vendeuse et Ie nom de safia pere meurs. Alhassan et Ie nom de Safia mere est

madam Fatimatu.

Ce mode d'emploi du connecteur « et» dans ces copies est fautif. II

provoque la confusion chez Ie lecteur. Les apprenants emploient ce connecteur
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sans se rendre compte de la confusiOll qu'i1s induisent. Normalement, Ie

connecteuT « et » est employe dans .un texte, soit pour presenter simplement une

suite d'elements, ou pour regrouper des propositions en un ensemble homogime.

Parfois, il est utilise pour decouper des phrases tres longues dans Ie but d'eviter la

confusion ou la monotonie (cf. Cadre theorique du chapitre I, page 32).

Contrairement a son role, la fas;on dont les apprenants ont utilise ce

connecteur « et» dans les textes est une deviation de son role originel comme

marqueur de liaison des mots, locations ou propositions.

Le deuxieme connecteur additif utilise a part Ie connecteur « et » c'est Ie

connecteur aussi, qui a 39 occurrences dans les copies. Au niveau interphrastique,

Ie connecteur « aussi» fonctionne comme organisateur textuel qui etablit la

liaison entre des phrases ou assure I'organisation generale d'un texte. Examinons

quelques exemples dans les copies. Exemple 3 : Le plat favori de mon ami est du

riz avec Ie soupe d 'arachides. n aime aussi la pomme et la banane ....

Le jeu prejere de mon ami est Ie football. n sais beaucoup Ie foot. n joue

auss; Ie ludu.

L'emploi du connecteur additif aussi de la deuxieme et la quatrieme

phrases est pour enchainer deux phrases qui ont une information homogene.

C'est-a-dire que la deuxieme phrase relie la premiere phrase par rapport a la

structure d'information. Cette structure informationnelle selon Lambrecht (1994)

est un element essentiel de la structuration des enonces linguistiques et du

discours en general. Autrement dit, la phrase 2 nous donne de I"information

nouvelle sur la phrase 1 par rapport a la nourriture favorite d'un ami. Ainsi. elle
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contribue Ii la progression thematiqu'e du texte. C'est la meme chose pour la

phrase 4 de la deuxieme partie du t~xte. Cette phrase 4 nous donne davantage une

information sur la phrase 3 en matiere du sport favori d'un ami. L'apprenant avait

bien utilise le connecteur aussi dans les deux cas. L'usage de ce connecteur

l'avait aide a donner une information nouvelle sur ce qui etait anterieurement

mentionnee. Dans ce cas, il assure la cohesion du texte.

Neanmoins, nous avons identifie certains emplois repetitifs de ce

connecteur additif aussi dans les copies. Exemple 4 : Abdulai est intelligent et

auss; iT est gentil. II est auss; amicable .... J'aime Abdulai (man meilleur ami)

parce qu'iT est respecteur et gentil. J'aime Ie auss; parce qu'iT est intelligent et

amicable.

L'apprenant a utilise aussi 3 fois dans cette partie de sa redaction.

L'emploi repetitif, monotone et errone du connecteur additif aussi ne pourrait pas

garantir la continuite de sens entre les phrases. L'apprenant ne comprend peut-etre

pas les limites de l'utilisation de ce connecteur.

Les autres connecteurs additifs utilises par les apprenants sont en (de)

plus et encore. En (de) plus aussi bien que encore est employe 3 fois dans les

copies. lis sont les connecteurs moins utilises quand on les compare avec les

additifs « et}) et « aussi ». Cependant, en (de) plus utilises dans differentes

constructions de la meme copie.

Tous les deux connecteurs additif~ (encore et en (de) plus) sont utilises par

les apprenants aux niveaux interphrastique et paragraphique que pour montrer une

information additionnelle par rapport a la phrase ou au paragraphe employes
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precedemment. C'est-a-dire que de pms et Mcore sont utilises deux (2) fois au

debut des paragraphes et une seule fots a la position initiale au niveau des phrases

dans les differentes copies. Voici des exemples de I'emploi vis-a-vis de de plus et

encore au niveau phrastique.

Copie 1 : J'aime mon amie, Augustina parce qu 'elle est tres gentille. Quand elle a

l'argent, elle me donne pour acheter la nourriture a manger. Encore, elle

travaille dure, done elle est travailleuse.

Copie 2 : Mon ami, Ama est nair, aussi elle est petit, et elle a petit poitrine et

petite tete. Elle peut parle Ie langue fram;ais, anglais, Ga, Ewe, twi et Fante. Elle

est riche parce que, elle pere et mere sont travaillent, de plus elle est intelligent.

En plus elle est feminine prefect dans I'ecole ...

Dans ces deux copies, encore et en (de) plus sont utilises au niveau des

phrases. Cependant, dans la copie 2, Ie meme connecteur « en (de) plus}) est

repete dans les deux dernieres phrases. L'apprenant ne sait peut-etre pas que de

plus et en plus jouent Ie meme role dans la cohesion du texte. Un autre prableme

avec cette copie est qu'il y a trap de repetitions des mots petit(e), eUe et

I'anglicisme (elle pere et elle mere sont travaillent, elle est feminine prefect).

L'apprenant manque Ie vocabulaire approprie pour bien communiquer ses idees.

Alors, Ie lecteur aurait des difficultes a comprendre son message.

Dans les autres cas, encore et de plus sont employes au mveau des

paragraphes. lis precedent d'autres connecteurs comme ensuite et finalement qui

sont utilises au debut des paragraphes dans Ie meme texte. Par exemple:

Paragraphe 1: Mon amie frequente Yaa Asantewaa Girls I'ecole ... ...
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Paragraphe 2: Encore eUe est grosse el" p~tite, grande tete et des cheveux

propres .....

Paragraphe 3 : Ensuite mon ami est grande la langue. Le favorite de mon amie est

du riz et palaya'sauce .

Paragraphe 4 : Finalement, mon amie est bon et intelligent.. ..

C'est la meme chose pour I'additif de plus. II precede d'autres

connecteurs. L'emploi de ces connecteurs dans cette fa90n indique la progression

ou la continuite du texte. Neanmoins, nous avons constate que tres peu

d'apprenants ont fait usage de ces connecteurs dans leurs textes au niveau

paragraphique.

Le deuxieme type de connecteurs utilises par les apprenants est Ie causatif.

Ce type de connecteurs represente 18,9% de I'emploi selon Ie tableau 11. Ce sont

parce que utilises (85 fois), it cause de (7 fois), pourquoi (6 fois), car (2 fois) et

donc (2 fois).

L'emploi errone de ces connecteurs causatifs se chiffre a 10,6% selon Ies

donnees. Le connecteur parce que qui domine la liste des causatifs avec 85

occurrences, comprend 28 emplois errones, representant 10%. Parce que est

employe dans les copies comme connecteur interphrastique pour lier deux

propositions (principale et subordonnee). Toutefois, nous avons observe des

emplois repetitifs et monotones de ce connecteur dans les clJpies. Voici deux

exemples.

CopieI: J'aime mon meilleur ami parque if n 'est pas mechant et if est genti! et

intelligent. Son parents aim mon ami et moi parcque nous sommes bon e!eves.

J'aime mon ami parque quand if mange, je mange avec son. Mon ami est beau.
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Copie 2 : J'aime mon me/leur ami Kwadja, Paul parce- qu'i! est genti!, respecteur

et intelligent a['ecole. J'aime Kw~dj() Paul paree qu'i! aides moi al'ecole de la

subjects anglais, franfais ..... J'aitne Kwadjo Paul parcequ'i! n'a pas coupinne.

Je suis Ires contente parce que Kwadjo Paul est mon meilleur ami.

Les ~eux copies ont une repetition excessive et monotone de parce que.

La premiere copie en compte trois et la deuxieme comprend quatre emplois

respectivement. Cette maniere d'employer Ie connecteur parce que ne peut pas

contribuer a homogeneiser les elements qu'i1s relient. On remarque aussi un

probleme orthographique du connecteur parce que dans les deux copies. On peut

dire que c'est a cause d'une mauvaise maitrise de I'aspect ou de la langue, par

exemple, un probleme intralingue. Ce probleme a un effet negatif sur Ie sens et la

comprehension des textes.

Le deuxieme connecteur causatif que nous voulons considerer, c'est a

cause de. II explique la cause d'un fait enonce. C'est aussi un connecteur

interphrastique comme parce que, qu'on utilise pour enchainer les propositions

ou phrases. Exemple 1 : J'aime mon ami tres bien acause de son attitude, il est

intelligent, patient et il travaille duro

Dans cette copie de I'apprenant, a cause de se sert comme un terme qui

assure la liaison a I'interieur d'une phrase complexe. II s'agit d'un bon emploi de

ce connecteur, car l'apprenant exprime bien la cause de son amitie pour l'ami.

Pour ce qui est du connecteur causatif c'est pourquoi, son emploi dans les

textes est incorrect. Par exemple : J'aime mon ami pourquoi il est gentil. J'aime

mon ami pourquoi il est tres intelligent.
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Les deux phrases contiennent un emploi fautif de c'est pourquoi. II serait

mieux d'utiliser parce que en sa place. En outre, pourquoi n'est pas un

connecteur causatif. C'est plutot c'est pourquoi qui est un connecteur causatif.

Normalement, pourquoi est un marqueur d'interrogation, utilise pour poser une

question. C'est un probleme de maltrise imparfaite de la part de I'apprenant dans

ce domaine.

Les causatifs (car et done) sont les demiers et les moins employes dans

les copies. Comme nous I'avons dit precedemment, chacun d'eux parait 2 fois

mais avec Ie meme emploi fautif.

Le connecteur oppositif mais est la troisieme categorie des connecteurs

employes outre les additifs et les causatifs que nous avons examines. Selon Ie

tableau 11, il represente 7,1% des occurrences. L'oppositif mais est employe 38

fois dans les textes. II est bien utilise par la plupart des apprenants. Par exemple :

II est ne a Accra mais if habit a Bolgatanga. Cependant, 1,5% representent

I'emploi errone de mais. C'est-a-dire que certains apprenants ne peuvent pas bien

utiliser ce connecteur oppositif mais. Par exemple : J'ai beaucoup d'amis. Mais

Alfred est mon meilleur ami. II vient de Saboba. Mais if habit aTamale avec son

one/e.

Dans ce texte, mais ne connecte pas les phrases. L'emploi des points apres

la premiere et la troisieme phrases n'est pas necessaire. L'app~enant ne sait pas

qu'on ne peut pas terminer une phrase avec Ie point (.) et commence une autre

phrase par mais. Cela pose des problemes de repartition de I'information. Ce texte

est donc incoherent.
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Les autres connecteurs a examiner ~'(mt l'enumeratif, Ie resumatif et Ie

concessif. Leurs frequences d'emElqis sont aussi de 0,9%, 0,7% et 0,4%

respectivement d'apres Ie tableau II. Les chiffres bas montrent que tres peu

d'apprenants les ont employes. Puisque Ie sujet de redaction est descriptif, nous

attendions avoir une grande frequence d'emplois de ces connecteurs.

Les connecteurs enumeratifs employes sont tout d'abord figurant I fois et

ensuite 5 fois dans differentes copies. IIs sont utilises au niveau du paragraphe

pour marquer une succession chronologique. IIs permettent de regrouper des

propositions en un ensemble et de decouper Ie texte en sequences (cf. cadre

theorique, page 32).

L'enumeratif tout d'abord est employe de maniere erronee par

l'apprenant. Normalement, iI indique Ie debut d'un evenement. Bien qu'il debute

un paragraphe, il n'y a pas d'autres enumeratifs qui suivent les autres

paragraphes. Le connecteur qui suit tout d'abord dans la copie c'est entin,

employe au commencement du demier paragraphe. Par exemple : Tout d'abord,

mon amie aim mangent banku avec source de gombo beaucoup. Enjin,j'aim mon

amie parce qu 'il est gentile et intelligent.

L'apprenant devrait lier ce connecteur a d'autres enumeratifs comme

ensuite, puis ou deuxiemement, troisiemement... avant de terminer sa redaction

par « enfin ». La fa90n dont iI a presente ses idees en utilisant ces connecteurs

n'est pas juste. II n'y a pas de succession chronologique d'idees. Ce probleme est

aggrave par les nombreux problemes d'orthographe des mots tels que: aim, ii,

source, gentile et enteIligent. Ce texte n'est pas du tout coherent.
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Pour ce qui est de I'enumeratif ensuit~.. il signale la suite ou la progression

des idees par rapport au texte. C'est-a-dire qu'il marque la progression du texte.

Ce connecteur est employe au debut des paragraphes dans les 4 copies. II n'y a

pas d'autres enuineratifs comme d'abord, premierement... qui Ie precedent. Le

connecteur qui suit ensuite est finalement employe au demier paragraphe.

Par exemple : Ensuite mon amie prefere la vie ala campagne parce que

elle dite la vie ala campagne est simple et agriable.

Finalementj'aime mon amie parce que elle est gentille. simple, agreable

et comadian.

Ce texte n'est pas progressif parce qu'il manque beaucoup de marqueurs

de connectivite. Ce qui est particulierement remarquable par les copies des

apprenants est qu'elles manquent I'usage systematique des enumeratifs.

Les connecteurs resumatifs sont aussi utilises dans les copies des

apprenants pour marquer I'aboutissement des descriptions. Nous avons vu trois

categories d'enumeratifs employes dans 4 copies seulement: enfin a I

occurrence, finalement 2 occurrences et en somme I occurrence. lis sont tous

bien utilises au debut des demiers paragraphes du texte. Cependant, il ya un seul

cas particulier OU l'apprenant a encha'ine l'enumeratif marqueur d'introduction

(tout d'abord) avec Ie resumatif enfin. Nous I'avons cite plus haut dans la page

precedente. Cette maniere de relier des paragraphes avec les connecteurs ne

contribue pas it la structuration des textes. Autrement dit, Ies elements

Iinguistiques de differents niveaux ne s'integrent pas dans un developpement

Iineaire strict.
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Finalement, les concessifs sont {~s dtmiers types de connecteurs que les

apprenants ont utilise dans les copie~. 1Is representent 0,4% d'occurrences selon

les donnees du tableau 11. C'est Ie moins utilise par les apprenants par rapport

aux autres categories des marqueurs de liaison. II n'y a que deux emplois :

pourtant est employe une seule fois aussi bien que pendant que. Ces

connecteurs marquent une concession. lIs permettent au locuteur de presenter des

arguments contrairement orientes. Les deux apprenants ont bien utilise les deux

connecteurs concessifs dans les copies pour etablir une relation d'opposition entre

deux elements. Par exemple, dans cette copie I'apprenant a bien utilise Ie

concessif pourtant malgre la difficulte d'orthographe des mots:

Gloria aime mangerJuju avec la sauce de palme. Elle ne aime pas du riz

parce que elle dits que Ie riz est une nuriture etrangere. Pourtant elle mange

beaucoup du bonbons.

L'apprenant de ce texte a bien etabli une relation d'opposition entre « Ie

riz» et « les bonbons» a I'aide du concessif pourtant mais Ie probleme

d'orthographe pose toujours des difficultes d'interpretation du sens de son texte.

Les mots errones tels que fufu, nuriture, etrangere parmi d'autres, rendent la

comprehension du texte tres difficile.

En guise de conclusion, nous avons observe dans cette partie de notre

analyse des connecteurs que certaines categories de connecreurs tels que les

additifs et causatifs sont pIllS utilises par leo; apprenants alors que les atltres sont

rares dans les textes. Cette analyse confirme ce que les 80% des enseignants ont

dit dans leur commentaire sur la redaction des textes par les apprenants (cf.
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interview approfondie pour les enseigna.llts, page 83). Selon les enseignants, it n'y

a pas de cohesion dans les textes des apprenants. Tantot les elements cohesifs sont

mal appliques ou tantot rares. IIs attribuent ce probleme it la ma'itrise imparfaite

des connecteurs appropries par les apprenants (cf. page 83). II est important de

noter que I'emploi insuffisant de differentes categories de connecteurs en general

dans les copies des apprenants se traduit par Ie manque de coherence dans les

textes.

Entin, dans cette toute derniere partie, nous allons examiner les analyses

des donnees de syntaxe.

Tableau 12 : La syntaxe.

Type de Nombre Frequence Nombre Pourcentage
phrase d'occurrences d'emploi(%) d'erreurs (%) d' erreurs

Simple 729 71,6 436 71,4

Complexe 249 24,5 156 25,5

Clivee 6 0,6 2 0,3
Disloquee 7 0,7 3 0,5
Passivation 1 0,1 1 0,2
Negation 26 2,5 13 2,1

Total 1018 100 611 100

Le tableau ci-dessus presente les differents types de phrases employees

par les apprenants. Les donnees indiquent qu' i1s se totalisent a 1018 phrases. Ce

chiffre signitie Ie nombre total des phrases que nous avons reperees dans Ies

copies des apprenants. Les donnees indiquent aussi que pour les 1018 phrases,

729 representant 71,6% des phrases employees dans les copies sont de type

simple. Ces phrases simples, selon Maingueneau (1994) et Romedea (1994)) sont

celles qui ont les structures autonomes (GN + GV ; GN + GV + Complements;

GN + GV + attribut). Bref, la phrase simple ne comporte au maximum qu'un
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groupe verbal noyau (muni de son snjet pr~J!re). Generalement, les apprenants

ont utilise des phrases simples dans 'les copies selon les chiffres dans Ie tableau.

Ces phrases simples, nous I'avons remarque dans Ie cadre theorique (cf. page 38),

peuvent nuire au dynamisme communicatif des textes. D'apres Larousse (2005),

Ie choix de la structure des phrases est important pour Ie style a I'ecrit. Un style

reussi, c'est un style expressif, propre afrapper Ie lecteur pour Ie convaincre et lui

faire partager un e18t d'esprit. Les moyens pour y parvenir sont nombreux mais if

est avant tout necessaire de maintenir I'interet en variant les toumures. Alors, une

interminable succession de phrases simples ou propositions independantes

juxtaposees peut provoquer I'incoherence et I'incomprehension du texte.

Nous allons maintenant considerer les problemes souleves par I'emploi de

la syntaxe simple dans les copies. Les donnees indiquent que des 729 phrases

simples, 436 representant 71,4%, sont des constructions erronees. La nature

syntaxique des phrases suit la structure anglaise. Cette structure est due au fait

que les apprenants composent les phrases en reflechissant d'abord en anglais ce

qu'ils veulent ecrire en franyais. Exemple :

Mon amie est vinght-six ans. Elle attendre a l'ecole a Accra Girls

Secondary School. Mon amie mere s 'appelle madame Amponsah Boadi. Mon

amie est clair de complexion.

Ces 4 phrases d'un texte de I'apprenant ont la structure anglaise. Nous

avons remarque que la plupart des phrases simples (60%) ont ce genre de

structure. Cela confirme ce que les enseignants ont dit plus haut dans I'interview

approfondie (cf. page 82) que les apprenants reflechissent d'abord en anglais ce
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qu'its veulent ecrire et puis les traduisent ..:n franyais. Comme nous avons dit

prtkedemment (cf. page 83), selon Kuup;)le (1994), Ie probleme de la structure

anglaise est provoque par l'interference de I'anglais qu'ils ont apprise des

I'enfance. Tous ies apprenants se trouvent dans un milieu multilingue ghaneen ou

la langue anglaise devient la langue de reference it cause de ses fonctions socio-

politiques. Alors, ils font la traduction mot pour mot de la syntaxe anglaise en

franyais. Ce probleme de la structure anglaise a un effet nefaste sur la structure

informationnelle et I'intelligibilite du texte (cf. pages 34,38). Pour qu'un locuteur

communique avec son interlocuteur, tous les deux doivent avoir acces au meme

code, qui est la langue dans laquelle ils parlent. II convient done, qu'on respecte la

norme lorsqu'on redige des textes. Ainsi, un ecrit qui ne respecte pas les regles de

la langue risque fort de poser du probleme it son destinataire. Au pire, il est

totalement incomprehensible ou inintelligible. Alors, les 4 phrases ci-dessus n'ont

pas de sens en franyais en raison de l'emploi du style anglais.

Un autre probleme par rapport it la syntaxe simple est I'emploi du meme

theme (soit Ie meme pronom personnel « illelle}) ou groupe nominal) dans la

formation des phrases par les apprenants. Une sequence de phrases qui ne varie

pas dans la formation syntaxique est normalement monotone it lire et promeut

l'incoherence. Par exemple :

Mon amie s 'appelle Seidu Rafiya. Elle vien de Kumasi. Elle est eleve a

Ghana Secondary School. Elle est dix-neuf ans. Elle mere s 'appelle madame

Seidu Adisa. Elle pere s 'appelle messieur Adam Seidu. Elle a grand yew:. Elle a
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long cou et petit tete. E//e a romdfront. Grand n~z et Ie blanche dent. E//e a rond

point sur la menton...

Ce texte est caracterise par I'emploi du meme terme (elle) et des phrases

simples. Les structures des quatrieme, cinquieme, sixieme phrases sont tres

difficiles a comprendre a cause de I'anglicisme. La structure de ce texte

commence aussi par Ie pronom (elle), plus Ie verbe « etre ou avoir» (phrase 3, 4,

7, 8, 9 et 10). Un texte fait de phrases simples peut poser des problemes de

I'interpretation du sens. La lecture de ce texte est aussi monotone parce qu'il n'y a

pas de progression thematique et de dynamisme communicatif (cf. cadre

theorique, pages 35, 38).

Le deuxieme type de phrase employee est la phrase complexe. Selon les

donnees du tableau 12, la phrase complexe se chiffre a 24,5% de frequence

d'emplois. Ces phrases dites complexes, selon Maingueneau (1994), sont

construites adeux niveaux:

Le premier est la coordination. Elle lie les phrases aI'aide d'un connecteur

(et, car, mais, quand) traditionnellement nomme « conjonction de coordination »,

qui figure en tete de la phrase qu'il coordonne. En effet, la plupart des phrases

dites complexes, employees par les apprenants dans les copies. sont des phrases

coordonnees, Ie plus souvent par Ie connecteur et.

Le deuxieme est la subordination qui relie la propositi:m principale et la

proposition subordonnee. Presque toutes les phrases subordonnees ernploicnt la

conjonction de subordination « parce que» dans les copies. Comllle nous l'avons
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dejA dit, la plupart des phrases complexes :>(;mt coordonnees par Ie connecteur

additif et, les autres subordonnees par Ie cunnecteur causatif parce que.

Selon Ie tableau (12), 25,5% de ces phrases complexes sont des emplois

errones ou faibles. La nature des erreurs de ces phrases est marquee par la

repetition excessive des conjonctions et, aussi bien que parce que. Nous voulons

examiner quelques exemples, en commenyant par les phrases subordonnees.

Copie 1 : Mon ami sport prefere et basketball et mon amie nourriture prefere et

banku et fa sauce du gomba.

Ce texte contient 4 emplois du connecteur et. II souleve des problemes

linguistiques. Un probleme particulier lie a la repetition de ce connecteur et, est

qu'il rend la phrase tres longue. Un autre probleme est que I'apprenant ne peut

pas distinguer entre l'emploi du connecteur et, et Ie verbe est dans ce texte. En

effet il s'agit d'un assemblage des mots qui sont contradictoires.

Voici une autre copie de la meme construction monotone:

Mon amie s 'apple Boriche. Elle est Ghanaianee et rester avec notre parent et a

14 ans. Elle prefer etudie et manger du riz avec poulet rotir et deteste pleure.

Boriche pere est Directeur et ton mere sont infremiere. Elle est simple et gentille.

Et je I'aime. Elle est man intimate amie et elle fait prepare the et pain avec

magirine bien. Elle est meilleure dans notre classe et notre proffesser l'aime

nous.

Cette copie n'est pas differente de la premiere par rapport a I'emploi

excessif de et. Elle comprend 8 phrases de 10 emplois du connecteur et. Cette

maniere de rediger un texte se traduit par des phrases longues qui rendent Ie texte

entier inintelligible. En outre, ce probleme est aggrave par des mots mal

orthographies. Mais nous savons qu'un bon texte est regi par certaines lois parmi
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d'autres. Nous avons la loi d'informativite, qUI porte sur Ie contenu des enonces

et stipule qu'on ne doit pas parler t'0ur ne rien dire, que les enonces doivent

apporter des informations nouvelles au destinataire ( Maingueneau, 1998). C'est-

a-dire qu'iI faut une progression thematique dans Ie texte (cf. cadre theorique,

pages 35). Ce texte de l'apprenant enfreint cette loi acause de sa monotonie.

Maintenant nous allons examiner des constructions subordonnees dans les

textes qui sont aussi erronees. Par exemple :

C 'est Kojo que j 'aime bien par-ce que it m 'aime bien quandje me trouve dans les

difficultes de cette vie. Ensuit, je I'aimai par-ce que il me aidait beaucoup quand

on etaient a I 'ecole et meme a la maison. Je l'aimai tendrement par-ce que it ma

beaucoup aide plus parrapport a mes parents.

Cette copie contient 3 emplois du connecteur causatif parce que qui est

mal orthographie. En premier lieu, l'orthographe erronee « par-ce que» de

« parce que », peut causer I'incomprehension du texte. Ensuite, les phrases

subordonnees sont tres longues et peuvent rompre la structure informationnelle du

texte. De plus, la repetition monotone du causatif «parce que» dans la meme

copie rend Ie texte difficile a lire. En outre, les nombretLx problemes

orthographiques des mots peuvent falsifier Ie sens du texte.

Comme nous I'avons vu dans Ie cadre theorique (cf. chapitre 1. page 42)

la syntaxe complexe est Ie lieu ou iI y a de la hierarchisation de l'information au

niveau phrastique. La phrase complexe, par I'effet de relief qu'elle produit, est un

procede particulierement important de la construction thematique. La ou il y aces
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constructions repetitive, con~dictoire et de redondance des apprenants, les textes

manquent de dynamisme communicatif. lis sont denues de sens et de cohesion.

La negation est Ie troisieme type de phrase employee par les apprenants

dans les copies. Selon les donnees, Is negation (ne ... pas) a 2.5% de frequence

d'emplois. C'est-a-dire que peu d'apprenants ont utilise la negation dans la

redaction. Les donnees nous montrent aussi que 2,1 0
{, des phrases sont des

emplois errones. Ce chiffre s'explique par Ie fait que la plupart des apprenants ne

peuvent pas bien utiliser la negation (ne ... pas) dans les constructions synta.xiques.

Considerons maintenant son emploi dans les textes des apprenants. Par exemple,

copie I :

Alon a;me s 'appelle .10:=,\', Ell,' aime chainf"l/f dOl/c"ment "f "lit, aim,' I"<'fl/r,'

ma;s elle n' pas jOl/enf ampe, .I 'aim" mOl/ aim" I'arc ',/1/" mon a;m" ,,' plU

m,;chanf.

Copie 2: ,\ton ,111/;" n 'aime III sOl/rce "f til/ 1';:. /'I'i.\";lIa n 'af";,' .-J/anf,lif <'f

It'cfl/I''' ,

Lcs dcux tcxlcs ont dcs cmplois t:llllifs lil' la nl;~ation. I a n,;~alil"\ rcp,)~"

sur la combinaison d'un ,q,;mcn! diliquc an!':pos,; nc plac" ,'nlr,' k ~Ukl cl k~

c1itiqucs complt;mcnts du vcrhc an'c un ,q"mcnl ti'rdusif qui pcUI a\ "ir lin ~tallll

adverhial (pas), Fn ,'xllminanl It' prcmicr l,'xlc, k~ lkrnil'r,'s !",rti,', d,' 1,1

deuxi~mc ct la troisi~mc phrascs onl hC~I,in dc \ ,'rh,', cntr,' I;' m.lrqll,'1Ir nq:,11 i r

(n.~""p:ts), c'l'sl-a-dirc la !1"~<ltion p<ll1i.:11l' I,' 1,'\\,' .-,'nli,'nl au~,i dc, l'rI,'lII~

orthographiqucs, Lcs mols umil', chuntcr, cl purl'l' quc s,lnl ,'CI ih lIillH',

chuintcnt ct purc'que r,'spccti\l~mcnl par l'lIpprcn,\I\l. Ii ,',I d,ln.- lr'l" dil1icik
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d'interpreter Ie texte entier il cause de ces pl'oblemes des emplois fautifs de la

negation et de I'orthographe souleve~.

Nous pouvons reformuler Ie texte originel comme suit: Man ami s 'appelle

Jazzy. Elle aime chanter daucement et lire mais elle ne jaue pas ampe. J'aime

mon amie parce qu 'elle n 'est pas mechante.

Cette reformulation permet de mettre en valeur les propositions

principales comme les themes et les parties negatives comme les propos (rhemes)

des phrases.

Quant au deuxieme texte, il manque de forc1usif (pas). Comme nous

l'avons dit plus haut, la negation ne se fait pas seulement avec l'element c1itique

antepose (ne). II faut qu'il y ait aussi Ie forc1usif (pas) pour rendre la phrase

complete. Les deux phrases du deuxieme texte ont besoin d'une negation totale.

On peut aussi reformuler Ie texte 2 comme suit: Man amie n 'aime pas de riz avec

la sauce .... Priscila n 'aime pas chanter et lire.

Ces deux constructions syntaxiques sont des phrases simples. Cependant,

les themes des phrases sont les sujets (mon amie et Priscila) alors que les parties

negatives portent sur Ie propos (cf. cadre theorique, page 42). La reformulation de

ce texte facilite sa comprehension.

Les autres types de construction syntaxique que nous voulons examiner,

sont les phrases disloquees, clivees et passives. Les frequences d'emplois de ces

trois types de phrases d'apres les donnees du tableau 12 sont 0,7%,0,6% et 0,1%

respectivement. Les chiffres sont tres insignifiants. lis montrent que peu

d'llpprenants ont utilise ces types de phrflses dans leurs copies. Les donnees
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indiquent encore que les app~enants n'ont pa3 maitrise l'utilisation de differents

types de phrases en general.

Nous allons etudier les erreurs d'emplois dans les suivantes. La premiere

erreur porte sur les phrases disloquees. Exemples (1) :

Mon amie, if grande et front rondo (2) : Mon meilleur ami, Sadique est Ie cadele.

(3) : Mon ami, Alfred est Ie christien.

Nous avons trouve ces phrases disloquees dans trois differentes copies des

apprenants. Comme nous I' avons vu dans Ie cadre theorique, (page 41), les

constructions disloquees semblent avoir pour but de promouvoir un referent

connu au role de theme.

Dans les trois exemples ci-dessus, les dislocations agauche annoncent un

theme mais les elements repris sont fautifs. Par exemple, dans la phrase I, Ie

pronom de reprise devait etre eUe, au lieu de ii, parce que Ie groupe nominal qui Ie

precede est au feminin. Cette phrase manque aussi d'un verbe. Puisque Ie verbe

est elide, il n'y a pas de progression par rapport ala structure informationnelle du

rheme. Pour les phrases 2 et 3, Ies apprenants devraient utiliser Ie clitique iI a la

place des substitutions lexicaIes Sadique et Alfred. Nous pourrions reconstruire

ces phrases comme suit: (1) Man amie, elle est grande avec un rand front. (2)

Man meilleur ami, if est Ie cadet. (3) Man ami, if est chretien.

La reformulation de ces phrases parait retablir la continuite des rhemes,

qui sont cette fois-ci, explicites et comprehensibles sauf Ie probIeme epineux

d'orthographe.
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L'utilisation de la phr~e clivee pose a"..tssi des problemes aux apprenants.

Voici deux exemples trouves dans Jes copies: (I) Mon meilleur ami est raon

Moses .... C'est un personne qui ne l'aime pas vole ou triche. (2) C'est Kojo que

j 'aime bien pilr-ce que il m 'aime bien quand je me trouve dans les difficultes de

cette vie.

Les phrases c1ivees sont decrites comme des constructions de mise en

valeur tantot du theme tantot du rheme (cf. cadre theorique, page 41). Les phrases

1 et 2 plus haut, semblent en fait, etre une maniere de presenter un referent

nouveau comme rheme dans les premieres parties des deux phrases (<< c'est une

personne» et «c'est Kojo ») pour s'en servir ensuite comme theme des

propositions qui suivent (<< qui n'aime pas voler ou tricher» et «que j'aime

bien .... »). Elles auraient aussi un role de mise en valeur, soit pour etablir un

contraste (<< c'est Kojo, pas quelqu'un d'autre »), soit pour mettre la phrase

entiere en relief dans son contexte. Ces phrases c1ivees seraient marquees ala fois

sur Ie plan syntaxique et sur Ie plan de la structure informationnelle : les sujets,

introduits par« c'est », sont des foci.

Pourtant, nous avons identifie des problemes avec les constructions de

themes (propositions) dans les deux phrases. Les constructions des parties du

theme sont tres faibles (dans la phrase I) et tres longues (dans la phrase 2). Elles

pourraient avoir un effet negatif sur la structure d'information des phrases. La

reformulation de ces phrases serait mieux pour aider Ie lecteur abien interpreter Ie

contenu du message: (I) C'est une personne qui n'aime pas voler et tricher. (2)

C 'est Kojo que j 'aime bien parce qu 'il m 'aide en cas des d[[ficultes.
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Le passif est Ie demiex type de ph~ a considerer. II est employe une

seule fois dans les copies des appre.lants. Son emploi sans doute est faible.

Exemple ; Mon meilleur ami s 'appe/le raon .\loses..... n est I 'aimez bien par ces

parents......

La deuxieme phrase constitue Ie passif. Elle est difficile a interpreter a

cause de sa construction faible. L' introduction de r anaphore pronominale vide

«I'». du participe passe fautif « aimez» aussi bien que de I'adjectif possessif

errone « ces » pose des problemes d'intelligibilite et d'analyse.

Outre les problemes souleves dans les analyses de differents types des

phrases, nous avons identifie six copies des apprenants que nous n' avons pas pu

analyser. Ces copies se composent d'une serie des mots qui sont illisibles et

incomprehensibles. Voici un exemple de telles copies:

raa Aki il mon meillellre amie. n dOll=ans. nparente mr. and mrs. Aki. na

black complexion. npere adoctellr all la mere amechanicien ...

Ce texte, y compris les autres que nous n'avans pas cites ici temaignent du

fait que les apprenants au niveau SHS ant de \Taies difficultes en franpis ecrit.

Validation des hypotheses

Hypothese 1: Les apprenants du FLE au mveau SHS auraient des

difficultes a produire des te~1es cahesifs. Les copies seraicnt caracterisees de

I'utilisation inadequate ou erronee des anaphores et des connecteurs.

Nos analyses du questionnaire pour les apprenants lOt r interview

approfondie pour les enseignants ant monrre que les apprenants ont divers
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problemes en fran~ais ecrit. Autrement dit, tCiUS les apprenants (eux-memes) et

enseignants ont dit que les apprenaf)~ ont des problemes dans ce domaine. Les

analyses des donnees portant sur les copies des apprenants ont confirme les

resultats du qttestionnaire et I'interview approfondie qu'ils ont des difficultes par

rapport a I'emploi des anaphores et des connecteurs au niveau textuel. Nous

pouvons tirer la conclusion de nos analyses que notre premiere hypothese est

confirmee.

Hypothese 2 : Les apprenants au niveau SHS auraient aussi des difficultes

de syntaxe de texte. La non maitrise des differentes constructions syntaxiques

ferait obstacle aI'ecrit.

A partir de nos analyses du questionnaire pour les apprenants, 18,8% des

apprenants ont indique qu'i1s ont des difficultes en syntaxe de texte. En ce qui

concerne les analyses de I'interview approfondie pour les enseignants, 80% des

enseignants ont aussi approuve que les apprenants ont des difficultes dans ce

domaine. En outre, les analyses des donnees sur les copies des apprenants ont

souleve divers difficultes en syntaxe. Les emplois insuffisants, crrones,

monotones aussi bien que I'utilisation des structures anglaises dans les copies sont

tous des preuves pour confirmer notre deuxieme hypothese.

En guise de conclusion, a travers ce chapitre de notre travail, nous avons

analyse les donnees sur les trois parties, a savoir Ie questionnaire, I'interview

approfondie et les copies des apprenants.

Les analyses sur les donnees de la redaction par les apprenants confirment

les rapports sur Ie questionnaire des apprenants et I' interview approfondie de~
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CHAPITRE4

IMPLICAnONS ET PERSPECTIVES DIDACTIQUES

Dans ce memoire, nous avons etudie des phenomenes textuels tels que

I'anaphore, Ie connecteur et la syntaxe employes lors de la redaction par les

apprenants du FLE au niveau SHS dans la Metropole de Tamale. Dans ce

chapitre, nous presentons des implications et des propositions didactiques de cette

recherche.

Implications didactiques

Les implications didactiques de I'etude sont reparties en deux phases: Les

implications relatives a I'apprenant et celles a I'enseignant du FLE.

Les resultats de nos analyses des copies des apprenants impliquent que les

phenomenes textuels examines sont importants dans la redaction des textes en

fran9ais. C'est-a-dire que les apprenants ont besoin de ces elements textuels au fur

et a mesure qu'ils apprennent a rediger des textes. Ces elements permettent aux

apprenants d'acquerir des habilites de redaction qui leur permettront de produire

des textes de meilleure qualite a fonction communicative. Un mauvais emploi de

ces phenomenes textuels peut provoquer une cassure dans la cohesion et la

coherence d'un texte.

Les nombreuses erreurs textuelles et meme grammaticales dans les textes

des apprenants impliquent que les apprenants du FLE se heurtent ades difficultes
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diverses lorsqu'i1s ecriVEnt. Leurs prcducth:m.s ecrites sont pauvres sur les plans

de la cohesion et de la coheren~e. Elles semblent etre presentees comme des

idees separees et melangees. Nous presumons alors que les apprenants se

focalisent prin'cipalement sur les formes correctes en orthographe, en grammaire

et en syntaxe phrastique (uniquement), comme si ceci etait la seule maniere de

reussir I'ecrit.

II faut aussi remarquer que les apprenants semblent avoir un niveau de

langue bas vis-a-vis de la redaction en FLE. II s'ensuit qu'ils n'ont pas de

connaissances sur les phenomenes textuels examines. Cette situation les presente

comme des redacteurs debutants ou novices. Cette situation linguistique a des

repercussions didactiques sur les apprenants au niveau SHS.

En premier lieu, les difficultes auxquelles ils se heurtent dans la redaction

des textes en franyais pourraient etre liees a Ia maniere dont les apprenants ont

appris la redaction en franyais. Pendant longtemps, I'enseignementl apprentissage

de I'expression ecrite au niveau SHS s'est cantonne a la grammaire de la phrase

simple ou complexe. En effet, la plupart des enseignants se soucient beaucollp

plus de problemes poses au niveau de la phrase. Dans ce cas.

I'enseignementlapprentissage de la langue dans I'ecrit dcs apprenants se limite

volontiers au mot sous ses differents aspects graphiques et orthographiqllcs.

Cependant, on ne peut pas ignorer la dimension textllelle dan~ cc domainc.

En outre, la plupart du temps, Ics exercices proposes aux apprcnants par

les enseignants dans la redaction servent souvent a veri tier les acquis dc

grammaire de la phrase simple ou complexe. On demande aux apprenants de fairc
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un certain nombre d'exercices de grammal'tt: de la phrase et tout it coup, on leur

demande d'tkrire un texte. Cela dit, nOlls n'essayons pas d'interdire I'utilisation

de la phrase dans I'enseignement de la redaction. Nous preconisons une utilisation

fonctionnelle, c'est-it-dire en reliant la phrase it son contexte et son cotexte.

II s'ensuit que I'enseignant a une grande tache en fonction des strategies

d'enseignement/apprentissage. C'est lui qui doit aider I'apprenant it acquerir les

strategies et la competence necessaire pour qu'i1 puisse composer des textes en

fran~ais. Deuxiemement, I'enseignant a une grande responsabilite de motiver, de

changer I'attitude, de faire plus d'efforts pour ameliorer I'ecrit en fran~ais chez

les apprenants.

Nous ne pouvons pas attribuer toutes les responsabilites des difficultes

liees it I'ecrit aux enseignants. D'autres erreurs proviennent de I'inattention et de

la mauvaise attitude en general chez les apprenants. Nous avons remarque dans

les analyses des resultats que les apprenants ne pretent pas attention a Ia

correction phrastique (cf. du chapitre 3). II faut des efforts de la pratique

pedagogique de I'ecrit dans les domaines de la grammaire de texte (I'anaphore, Ie

connecteur et la syntaxe) pour preparer suffisamment les apprenants aI'ecrit.

En guise de conclusion, notre etude devoile I'importance des elements

cohesifs dont l'enseignement efficace peut developper des habilites de redaction

chez les apprenants.
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Propositions didactiqnes

A tous problemes, I'on doit proposer des solutions. Dans les !ignes qui

suivent, nous voulons suggerer des solutions pedagogiques aux probJ(:mes

discutes dans <:ette recherche.

D'abord, compte tenu des problemes souleves dans les textes des

apprenants, tels que Ie mauvais emploi des marqueurs de cohesion aussi bien que

les structures syntaxiques, nous suggerons que J'enseignement/ apprentissage de

I'ecrit se tourne vers la linguistique textuelle. Selon Bezard et a!. (1996 : 65),

Un apprentissage de la production ecrite qui negligerait tout ce qui
releve la Iinguistique du texte n'aurait aucune chance d'aboutir a
des textes bien formes. Les activites proposees aux apprenants
doivent prendre en compte des notions aussi fondamentales que la
coherence, la cohesion, I'enonciation, les typologiques textuelles
et la pragmatique.

CesH'l-dire que r expression ecrite est une activite qui a un but et un

sens: les apprenants ecrivent pour communiquer. L't~crit permet a I'apprenant de

garder un contact avec la langue qu'il a apprise. De ce fait, I'enseignant du FLE

au niveau SHS doit systematiquement enseigner aux apprenants les phenomenes

textuels concernes dans cette etude. Les differentes categories d'anaphore, de

connecteur et de structure syntaxique telles qu'elles sont elaborees dans Ie cadre

theorique de I'etude. Une maitrise de ces elements textuels aiderait les apprenants

aproduire des textes cohesifs et qui repondraient au dynarnisme communicatif.

Quelques apprenants ont des difiicuites de base lies a la conjugaison des

verbes et I'orthographe. Nous proposons des cours de rattrapage dans ces

domaines pour les aider asurmonter les difficultes. Ce sont aussi des exigences de

I'ecrit et iI est bon de respecter Ie code orthographique. Pour Peytard et

126



Genouvrier (1970), I'ortllographe n'est paj isolee dans Ie systeme de la langue.

Elle constitue un des niveaux de la langue ecrite elaboree dont I'intervention se

situe essentiellement a deux moments: dans I'apprehension pleinement elaboree

du message (pour un lecteur), dans la communication pleinement elaboree du

message (pour Ie scripteur). Le fait que I'orthographe constitue un des niveaux de

la langue ecrite elaboree signifie deja qu'eIJe n'est pas immediatement a la portee

du scripteur debutant et qu'eIJe releve d'un apprentissage.

Ensuite, I'enseignant doit enseigner aux apprenants les activites de

production ecrite qui contribuent au developpement de competence ecrite. Nous

insistons sur les activites de «prise en conscience» pour que I' ecrit soit ressenti

comme un canal communicatif et non comme une activite scolaire. Par exemple,

ecrire pour reussir a I'examen. Selon BikuIciene (2007), I'expression ecrite dans

la cJasse de langue etrangere peut etre une activite particulierement agreable et

interessante qui repond parfois mieux a tel ou tel besoin que des activites

d' expression orale plus artificielles. II est done essentieI de proposer

regulierement aux apprenants des activites d'entrainement a I'expression ecrite.

A ce titre, nous proposons les activites textueIJes suivantes a I' enseignant :

Un enchainement-type d'activites pourrait se presenter de maniere

suivante: etude d'un texte modele ... entralnement... tache d'expression ecrite ...

information! evaluation... correction. Dans les exerci;:;es d'entra'inement,

l'expression ecrite (redaction) peut etre dirigee ou guidee. Par exemple, un texte

modele a imiter, une matrice a suivi'e, des points cJes a etoffer et Ie materiel

linguistique utile peut etre foumi.
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Apres les exercices d'entrainement ~ I'expression ecrite, I'enseignant doit

proceder a faire d'autres activites moins contraignantes dont les apprenants ont

une plus grande Iiberte de choix au contenu et a I'organisation du texte. II est

aussi possible 'd'inverser la demarche et de commencer par I'expression ecrite

Iibre. Dans ce cas, les apprenants utili sent leurs propres ressources notamment

leurs competences linguistiques et leurs connaissances du type de redaction

(descriptif, narratif etc.) pour produire un texte. Ce texte exploratoire est ensuite

compare aun texte modele ou tout autre texte approprie, evalue par I'apprenant,

d'autres apprenants et I'enseignant. Puis, iI est retravaille et on lui donne sa forme

definitive. L'evaluation ne porte pas uniquement sur la forme, mais aussi sur Ie

contenu et I'organisation du texte. Les differentes phases de cette approche axee

sur Ie processus redactionnel pourraient se derouler dans I'ordre suivant: tache

d'expression ecrite ... comparaison avec un ou d'autres textes ... information!

evaluation... travail de mise au point! reecriture. Cette demarche fait de

I'expression ecrite un processus cognitif, dans lequel Ies apprenants testent des

hypotheses, a mesure qu'ils reflechissent, planifient, discutent, ebauchent,

redigent, puis retravaillent leur propre texte pour lui donner sa forme definitive.

Les fautes, inevitables dans la premiere phase de ce processus, sont Ie signe que

I'apprentissage est en cours tandis que l'apprenant exploite et developpe sa

competence ecrite transitoire.

Nous lans;ons aussi un appel aux apprenants de changer leur attitude

negative vis-a-vis de I'ecrit en franr,;ais, d'etre attentif en c1asse et de co-operer

avec I'enseignant pour qu'il puisse les aider. Comprendre ou produire des textes

128



, ,

cohesifs ou coherents ne peut se developpe:' que dans des conditions favorables

qui reclament la participation active de I'apprenant et suppose done, en premier

lieu, son desir de lire, donc de comprendre ou son besoin d'ecrire. On n'apprend

pas pour apprendre, mais pour exprimer et dire quelque chose. On n'apprend pas

seulement pour reussir a I'examen final mais pour communiquer dans toute

situation en dehors de la c1asse. Les propositions methodologiques doivent donc

viser ad'initier et amotiver une communication reelle en FLE.

Finalement, I'enseignant doit sensibiliser les apprenants aI'importance de

l'expression ecrite en c1asse de FLE. II doit faire comprendre aux apprenants que

I'expression ecrite est essentielle dans la vie scolaire et sociale.

La composition ecrite, que ce soit en LI ou L2, est un processus cognitif

complexe qui a pour but de traduire Ie langage represente (idees, pensees,

sentiments, impressions du type episodique que I'individu possede) dans un

discours ecrit coherent, en fonction des contextes communicatifs et sociaux

determines. II ne faut pas oublier qu'un texte ecrit est finalement un produit

communicatif et socioculturel (Gustavo, 2006).

Celui qui ecrit doit soigner des aspects d'orthographe, d'usage du lexique,

d'arrangement syntaxique, de communication des significations, de style et

d'organisation textuelle. II doit, sur ces faits, organiser et coordonner une

production pleine de creativite et originelle (Scardamalia et Bereiter, 1985). En

plus, iI doit produire ses idees de maniere ecrite en fonction des publics

specifiques, avec certaines intentions communicatives et dans des contextes et

pratiques communicatives concretes.
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D'autres auteurs nnt d¢c1are 'egaiemc:tt que I'activite de production ecrite

entraine d'autres avantages supplementaires. Par exemple, on croit que I'activite

d'ecrire peut aussi avoir une fonction epistemologique (de meme que Ie langage

oral). La production ecrite sert de moyen pour la recherche, la decouverte et la

creation des formes nouvelles de la pensee et de la connaissance dans I'esprit du

scripteur, quand il ecrit sur un sujet determine (Miras, 2000).

La composition des ecrits impose des exigences plus complexes de la part

du scripteur que celles imposees par Ie parler vers Ie parleur. Ecrire exige du

scripteur d'etre plus precis, systematique et ordonne dans I'exposition des idees. II

est oblige de selectionner avec plus de rigueur les significations et les idees en

relation avec les intentions communicatives qu'il cons;oit. Cela exige qu'il soit

suffisamment explicite et capable de construire un contexte d'interpretation dirige

au lecteur, pour eviter des ambigui'tes dans la comprehension, partant du fait que

Ie lecteur est loin du point de vue de l'espace et du temps. Ainsi, lorsque Ie

scripteur compose un texte, il est oblige de reflechir et d'analyser ce qu'il veut

communiquer puisque Ie langage ecrit cherche a la parfaite comprehension du

public.

En tant que processus cognitif complexe, la composition ecrite est

analysee en fonction de deux dimensions essentielles: fonctionnelle et structurale.

Du cote fonctionnel, elle est organisee sur la base d'un them~ determine, avec un

but communicatif instrumental attendu d'un lecteur- destinataire, et prenant en

compte certains facteurs contextue!s. Ainsi, la personne qui ecrit un texte, doit

prendre des decisions bien reflechies sur les questions suivantes: qu'est-ce qu'il
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faut dire? Comment faut-ii Ie dire? Pour quo. et pour qui? Dans quel but ou queUe

intention doit-i1 etre fait? En plus, on doit planifier Ie contexte communicatif et

social ou la personne introduira Ie texte, projetant une possible introduction

communicative pour Ie destinataire du texte. Hayes et Flower (1986) ont

beaucoup disserte sur ce point, signalant que la construction d'un texte devrait

etre une activite orientee a des buts determines. En general, elle se presente

comme une tache pour resoudre des problemes complexes. Les scripteurs

etablissent un objectif et Ie formulent en prenant en compte un certain nombre de

facteurs: Ie sujet qu'ils veulent exposer, la maniere de I'approprier aI'audience ou

au public-Iecteur, la forme textuelle. lis peuvent structurer d'autres objectifs dans

leur parcours, ce qui permet un processus redactionnel plus complet.

Quelques pistes d'activites didactiques de I'ecrit

Cette partie de notre etude est consacree a des activites didactiques de

I'ecrit. Nous proposons des activites redactionnelles ci-dessous qui peuvent aider

les apprenants a s'adapter face a une nouvelle situation de communication dans

laquelle ils doivent reagir. Autrement dit, ces activites sont adaptees dans Ie but

d'aider les apprenants adevelopper les competences communicatives en fonction

des phenomenes textuels etudies dans cette etude. Les activites que nous

proposons a cette fin sont reparties en deux stades mlijeurs: des activites

d'entrainement a I'expression ecrite dirigee et de I'expression ecrite dirigee a

I'expression ecrite libre.
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Les activites d'entrainement a 1'~prl.:ss~'lD ecrite dirigee

A ce premier stade, les exercices d'entrainement a I'expression ecrite

cherchent a developper l'aptitude d'expression ecrite chez les apprenants. Les

apprenants sont guides par rapport au contenu de travail. Dans cette perspective,

on pourrait travailler sur divers exercices.

1. Exercices lacunaires

Compte tenu des problemes souleves dans les textes des apprenants teis

que Ie mauvais emploi des differents elements cohesifs et les structures

syntaxiques, nous pourrons dans un premier temps, proposer des exercices

lacunaires portant sur les differents typcs d'anaphores, de connecteurs et de

syntaxe. L'objectif est essentiellement pour aider les apprenants aameliorer leur

savoir-faire de ces phenomenes textuels puisqu'ils sont indispensables dans la

redaction des textes. Penons Ie cas de I'anaphore : par exemple, pour les reprises

lexicales (Ies anaphores fideles), on peut demander aux apprenants de remplacer

des pointilJes dans les phrases par I'adjectif possessif (mon, rna, mes, ton, ta, son

... ). Par exemple. Je Ie presenle ... femme Eva el ... enfants Marc el Lea. A

I'inverse, on peut meme demander aux apprenants de remplacer les pointilles d'un

texte donne par un adjectif ou un pronom possessif qui convient. Pour les

pronoms personnels, i1s sont appeles achoisir une reponse affirmative ou negative

en remplayant un complement d'objet direct (COD) souligne par un pronom. Par

exemple : Esl-ce que lu aimes fa neige ? Qui, je l'aimel Non, je ne /'aime pas. Le

meme exercice peut se faire pour Ie complement d'objet indirect. Par exemple :
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&t-ce que Sylvie a parle aGerard? (lui, e;t£ lui a parle / Non, elle ne lui a pas

parle. Dans un exercice portant sur Ie pronom personnel de personne, on peut

demander aux apprenants de repondre aux questions sans repeter Ie nom souligne.

Par exemple : 'res parents sont ici ? Oui, ils sont ici. La fllle est malade ? Oui,

elle est malade.

En ce qui conceme Ie domaine de fa syntaxe, on peut demander aux

apprenants de relier les phrases simples entre elles par I'un des mots de liaison

suivants : et, mais, car, done, parce que ... Par exemple, I. 11 fail beau. Le soleil

brille (et) : 11fait beau et Ie soleil brille. 2. Ama ne part pas en voyage. Sa voiture

est en panne (car). 3. Jean est malade. 11 va a['ecole (mais) .. ,Un autre exercice

est de mettre des phrases d'un texte en desordre et de demander aux apprenants de

les reorganiser pour etablir un texte.

Pour l'exercice portant sur les connecteurs, I'enseignant ecrit plusieurs

phrases (ou de courts paragraphes) sur des bouts de papier. Les apprenants les

placent dans I'ordre chronologique sur une feuiIle ou figurent les connecteurs

enumeratifs appropries: d'abord, ensuite, puis, enfin ... Exemple, pour telephoner

d'une cabine publique, il faut :

a) Ensuite, attendre la tonalite. b) Enfin, composer Ie numero de votre

correspondant. c) D'abord, decrocher Ie combine. d) Puis, int:oduire une piece ou

la carte de telephone (Bikulciene, 2007: 91).

Cela etant fait, on pourrait dans un deuxieme temps, proposer d'autres

activites d'entrainement aI'expression ecrite guidee comme les suivants.
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2. Textes modeles

II faut noter que les textes modeles portent sur les exercices de

reconstruction.. Un texte modele donne des indications sur la structure et Ie

contenu d'un texte. Le texte modele peut etre un extrait d'un journal, d'un

magazine ou d'un livre portant sur des sujets difTerents. Par exemple, un texte

descriptif sur divers sujets ; une autobiographie ou une ecole.

Pour les consignes it suivre, I'enseignant donne aux apprenants Ie texte

modele it etudier. Par exemple, une autobiographie. Puis, il Ie discute avec les

apprenants par rapport au contenu. Ensuite, iI leur demande de composer un texte

analogue sur eux-memes it I'aide des quelques donnees linguistiques : Votre nom

et votre age. Votre famille. L'endroit OU vous vivez ou votre ville/ village natal(e).

Vos ecoles. Vos passe-temps et vos centres d'interet. Votre avenir. Chaque

apprenant redige individuellement son texte it partir du contenu organise. Apres Ia

composition des textes, I'enseignant selectionne une des copies et reformule Ie

texte d'une fa~on qui lui parait plus correct en fonction du contenu de depart ou Ie

texte modele. Le texte original et sa reformulation sont ensuite donnes soit it tous

les membres de la c1asse soit la c1asse est repartie en groupe. Les apprenants

etudient et evaluent Ies changements apportes par I'enseignant. Apres la

discussion, les apprenants sont invites it composer une deuxieme version de leur

texte it la lumiere de la discussion precedente. Pour terminer I'exercice,

I'enseignant corrige encore cette version et fait ses commentaires.

134



,.
" ,

I.

Pour d6crire une ecole, les meme3 con:>ignes du premier texte sont suivies.

Apres avoir etudie Ie texte modele, les apprenants, guides par quelques

indications relatives au contenu, composent un texte sur leur ecole. Ensuite, iI y a

la reformulation, la discussion et la recomposition du texte. Les donnees

Iinguistiques sont fournies par I'enseignant : nom d'ecole. Les gens it I'ecole. Les

matieres etudiees. Pourquoi vous aimez I'ecole ou vous ne I'aimez pas. Autre

information.

3. Images

On peut exploiter des images dans des activites de discussion et de mise en

commun d'information, qui debouchent sur un travail collectif d'expression

ecrite. L'enseignant peut chercher les images dans les journaux, les revues, les

livres etc. II y a plusieurs possibilites pour faire ces activites :

Dans une activite, I'enseignant met les apprenants en petits groupes et leur

demande de remettre en ordre une serie d'images dans Ie desordre. Puis, jls

redigent une histoire it partir de cela apres avoir prepare oralement. II peut

supprimer une ou deux images pour leur faire imaginer les elements manquants.

Dans une autre activite, l'enseignant pourrait demander aux apprenants de

travailler par groupes (par ex. : six apprenants pour six images). Chaque

apprenant du groupe reyoit une des images et la commente par I'ecrit en une ou

deux phrases (au passe). Sans se montrer leur image, les apprenants font circuler it

la ronde leur « paragraphe». Chacun recopie Ie texte des autres, en y apportant

toutes les corrections qu'il estime necessaires. Ensuite, ils discutent pour trouver
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I'enchainement de I'histoire et mettle Il\:; textes dans Ie bon ordre. lis les

travaillent en ajoutant des marqueurs de cohesion, en corrigeant les fautes (temps,

grammaire, orthographe). Puis chacun redige I'histoire entiere. lis etalent toutes

les images pour les etudier et verifier I'histoire en rajoutant les elements omis.

Pour la demiere possibilite d'activite, chaque groupe re~oit une seule

image de I'enseignant et redige collectivement quelques phrases. Les apprenants

forment de nouveaux groupes de fa~on a ce que chaque membre du second

groupe ait travaille sur une image differente. IIs mettent en commun leurs

informations et redigent I'histoire entiere en utilisant des mots de liaison, en

changeant Ie temps des verbes, etc. Chaque groupe lit son histoire aI'ensemble de

la c1asse et ensuite ils discutent des differentes versions en fonction du contenu.

Apres avoir fait les activites d'entrainement de I'expression ecrite dirigee, on peut

passer ala deuxieme categorie d'activites qui est I'expression ecrite libre.

De I'expression ecrite dirigee it I'expression ecrite Iibre

Dans ce demier stade des activites, I'expression ecrite est moins guidee.

C'est-a-dire, eet aspect de I'expression eerite est plus avanee que les autres. II

favorise I'expression libre de I'apprenant sur un sujet particulier. Dans les lignes

qui suivent, nous allons discuter quelques exemples de ces aetivites de

I'expression ecrite Iibre.
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1. Soivre one matrice

La matrice guide les apprenants quant ala ~tructure du texte. L'enseignant

pent varier I'importance de I'aide foumie en matiere de contenu et de materiel

Iinguistique. Par exemple, ecrire une lettre: les apprenants sont guides par une

serie de rubriques ou de mots cles. L'enseignant peut les aider un peu sur Ie plan

Iinguistique. Exemple : ecrivez une lettre it un(e) ami(e) intime en lui decrivant

votre village/ ville natal(e). L'organisation : I. Adresse 2. Lieu et date 3. Formule

de politesse 4. Prenom. Le contenu : I. Situez Ie village/ la ville. 2. Le nombre

d'habitants. 3. Le(s) travail / travaux principaV principaux. 4. L'importance du

village/ ville. 5. Le(s) probU:me{s) majeur(s) du village/ ville. 6. Dites pourquoi

vons aimez ou detestez votre village/ ville.

Quand Ies realisations linguistiques sont foumies, Ies apprenants

choisissent dans chaque case I'expression appropriee. Repartis par groupe, iIs

pourraient composer plusieurs lettres, puis les comparer et faire les corrections sur

Ie contenu des textes it l'aide de l'enseignant. On pourrait appliquer la meme

technique it d'autres sortes de lettre, par exemple, une lettre de plainte ou

d'excuses.

2. Annonces publicitaires et slogans

Les annonces publicitaires sont une source d'activites d'expression ecrite

creatives et distrayantes. Dans une phase de familiarisation, I'enseignant

sensibilise les apprenants it Ia structure et au style des annonces publicitaires et a
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la maniere dont elles tenten! de seduire et':ile persuader les gens d'acheter un

produit. II y a plusieurs manieres de faire cette activite :

Pour la premiere activite, on decoupe dans des annonces publicitaires des

« accroches » et des slogans que I'on distribue aux apprenants. On met sur une

table des images prises dans des revues. Les apprenants en choisissent une qu'ils

associent a leur slogan ou leur « accroche » pour creer une annonce publicitaire

d'une acinq lignes environ. Chaque groupe redige son annonce, puis la lit atoute

la c1asse d'une farron expressive et amusante.

Quant a la deuxieme activite, on distribue aux apprenants diverses

annonces publicitaires choisies dans des revues ou des brochures. Les apprenants

decoupent les adjectifs et les classent a leur gre. Ensuite, ils selectionnent

quelques-uns de ces adjectifs et composent une annonce amusante qui vante les

merites d'un de leurs camarades ou de l'enseignant en grossissant ses qualites

physiques et morales. On pourrait lire les descriptions ahaute voix pour que les

apprenants, s'aidant de leurs notes, devinent qui fait l'objet de cette publicite.

Finalement, on donne aux apprenants des images sans Ie texte qui les

accompagne, et on leur demande de I' inventer. Ils peuvent ensuite comparer les

deux versions.

3. Activites ludiques.

A part les activites de reparation de texte, de textes lacunaires ou textes

libres a ecrire, l'emploi des jeux de role, de telephone, de devinette, de

decouverte, de micro-conversation, de question! reponse et de narration, qui entin,
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conduisent a la production ecritc. contrihu~rlt au renforcement de I'apprentissage

par les apprenants. Voici un exemple : redaction de roles

A titre de consigne. les apprenants choisissent un personnage connu (historique

ou contemporain, reel ou fictit) et composent quelque chose qu'il ou elle aurait pu

ecrire. On prepare deux fiches de jeux dont I'une porte des nom~ et I'autre des

genres de texte. Exemple : decrire un personnage dr6le. Les apprenants

(individuellement ou en petits groupes) tirent au hasard une fiche dans chaque jeu

et composent Ie texte en s'identifiant au personnage qu'ils onttire. Ensuite, ils Ie

lisent ala c1asse qui tente de deviner qui cst I'auteur.

Cependant, il existe bien d'autres possibilitcs qUi permellent aux

apprenants d'exprimer leurs propres pensees et sentiments en s'abritant derriere

un masque, par exemple : ccrire en s'identifiant a : un personnage d'une histoire

qui vient d'etre lue; un personnage d'un jeu de role qui vient d'ctre jouc en

c1asse; un camarade (apres une activite d'interview); une creature imaginaire

qui decrit son aspect, son mode de vie et sa perception du mondc.

Ces activites de !'expression ecrite que nous venons de presenter ei­

dessus ont plusieurs avantages. Tout d'abord, ecrire lors des activites a une portee

sociale dans Ie sens ou I'apprenant va pouvoir confronter sa reflex ion avec ce"e~

des autres. II va trouver Ie chemin de I'argumentation, transformer sa penscc,

modifier ses representations, e!argir son point de vue, d~velopper son esprit

critique ou acquerir de nouvelles connaissances faisant sens pour lui aI'eerit.

En outre, lorsque les apprenants sont invites a finaliscr ensemble un ccrit

de cloture de I'activite, ils pourront etre sensibilises a certains aspects de /a
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redaction: presence d'un titre, structuration au texte en paragraphes, organisation

des donnees en tableau, introduction de sch:mas, 'choix de connecteurs appropries

a utiliser... Une reflexion metacognitive sur fa production pourra aider les

apprenants a amenager leurs propres ecrits. Ainsi, I'apprenant s'approprie peu it

peu les connaissances et les formes langagieres utiles. Autrement dit, if va

progressivement comprendre la fa~on dont se structure un texte ecrit. Comment et

pourquoi les idees exprimees s'organisent et se presentent de fa~on claire et

logique telle que Ie domaine de fa cohesion. L'apprenant comprendra aussi

comment les phrases se combinent entre elles aI'aide d'articulateurs pour former

un tout qui presente Ie sens al'egard du domaine de la coherence.

En plus, Ie fait d'imposer un contenu restrictif aide les apprenants a se

concentrer sur les elements textuels de l'ecrit (la syntaxe, I'anaphore, et Ie

connecteur). Ces elements textuels comme nous avons vu a travers cette etude,

contribuent a la construction d'un texte cohesif et coherent. La ma'itrise, Ie

fonctionnement ou I'utilisation des elements textuels sont assures par les

apprenants compte tenu de la discussion du travail de groupe. Par exemple, la

correction des copies des apprenants de leur premiere a leur seconde version, leur

permet de mieux comprendre Ie fonctionnement des faits textuels.

Finalement, la redaction fibre est aussi importante. car elle sollicite

I'initiative de I'apprenant et est porteuse de nombreuses informations sur ses

conceptions et ses progreso

En guise de conclusion, les activites et les exercices que nous venons de

proposer ne remedieront pas a tous les problemes textuels examines. C'est-a-dire
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que nous ne cherchons pas a present~~ dori exercices complets qui peuvent etre

~Iabores en fonction des besoins et des nive3ux oien detinis mais res enseignants

pourront les adapter a leurs situations pedagogiques. Nous lan~ons aussi un deti

aux enseign8J1ts du FLE d"initier leurs propres activitcs et textes didactiques lies

aux probh~mes specitiques de leurs apprenants.
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CONCLlJSION GENERALE

Nous "rappelons que notre etude etait basee sur les difficultes des

apprenants en franJ;ais ecrit au niveau SHS dans la Metropole de Tamale.

L'objectif specifique etait d'identifier les domaines de ces difficultes qui les

rendaient incapables de s'exprimer a I'ecrit. A partir de cela, nous avons voulu

proposer des solutions didactiques possibles au..x problemes.

Nous avons utilise trois instruments de recherche, a savoir Ie questionnaire

pour les apprenants, ),interview approfondie pour les enseignants et les copies de

redaction des apprenants. Notre public cible constitue les apprenants de SHS 3

dans toutes les ecoles secondaires (SHS) dans la Metropole de Tamale ou le

franJ;ais est enseigne. Les ecoles etaient cinq au total: Ghana Secondary School.

PreSb)1erian Secondary School. St. Charles Secondary School. Tamale Secondary

School et Tamale Girls' Secondary School. Nous avons conduit les tests de

questionnaire et de redaction aupres de 85 apprenants de SHS 3 parce qu'ils ont

appris Ie franJ;ais durant trois ans. I1s sont alors censes disposer des habilites

suffisantes dans la langue frans:aise au niveau des faits linguistiques et te:\1uels.

Les enseignants que nous avons aussi interviewes etaient cinq au total.

Nous avons fait usage de I'approche qualitative p(lur notre analyse des

donnees puisque nos analyses des erreurs dans les textes des apprenants etaiem

descriptives. En nous inspirant des travau..x de Halliday et Hasan (1976). Charolles

(1978), Pery-Woodley (1993). Riegel et al. (1994) et Maingueneau (1994) qui
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portent sur la grammaire de texte, hOlls aV&.f3 analyse les copies des apprenants a

travers les elements textuels, tels que les anaphores, les connecteurs et la syntaxe.

Ces aspects textuels sont, (pour nous), les plus importants dans la cohesion et la

coherence du texte.

Nos analyses du questionnaire pour les apprenants et I'interview

approfondie pour Ics enseignants ont rev61e que les apprenants rencontrent divers

obstacles en frans;ais ecrit vis-a-vis des competences linguistiques et

communicatives. Les analyses des donnees sur les copies de redaction des

apprenants ont confirme les resultats du questionnaire et I'interview approfondie

et I'hypothese qu'ils ont des difficultes en quant a I'emploi des anaphores, des

connecteurs et de la syntaxe. Dans I'ensemble, les resultats des analyses (des trois

instruments) ont confirme nos deux hypotheses de depart de I'etude.

A titre de rappel, au niveau des anaphores, nous avons constate que les

apprenants ont tee!; peu d'experience dans (;,.; domaine. Le!; textes des apprenants

ont montre des emplois insuffisants et errones de differentes categories

d'anaphores dans les phrases. Les pronoms personnels de troisieme personne (ill

elle) qui dominent surtout la Iiste des anaphores ont beaucoup d'emplois errones.

monotones et de repetitions excessives dans les copies. L'absence totale des

anaphores vis-a-vis des emplois errones et monotones se traduit par un manque

des textes cohesifs.

Au niveau des connecteurs, nous avons observe une petite proportion des

differents types de connecieurs dans Jes copies. Leur emploi est aussi impregne

d'insuffisances, de repetitions excessives et d'erreurs. Le connecteur additif « et »
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qui est Ie plus employe dal"S les textes rend la connectivite des phrases tres

longues Ii la Iisibilite. Au niveau de~ paragr&phes, "I'emploi fautif des connecteurs

enumeratifs a produit des textes sans cohesion.

Pour ce qui est des categories syntaxiques, les copies des apprenants sont

aussi marquees par I'emploi insuffisant de differentes constructions syntaxiques.

La syntaxe simple qui domine dans les copies est marquee par la structure

anglaise (anglaisme) et I'emploi monotone de verbes « etre » et « avoir» (ill elle

est / a ...). Le manque de variation syntaxique nuit au dynamisme communicatif

des textes. Les phrases complexes sont marquees par I'utilisation des connecteurs

additifs « et » et Ie causatif « parce que ». Les emplois monotones et errones des

marqueurs de liaison entre les differentes propositions produisent des phrases tres

longues. Par consequent, les textes deviennent redondants et inintelligibies. La

mauvaise utilisation des marques de cohesion peut sans conteste produire de

I'incoherence.

A la lumiere de ce qui vient d'etre dit, il est evident que les apprenants au

niveau SHS ont de veritables difficultes en franyais ecrit. Ces difficultes resultent

de la maniere dont i1s ont appris la composition des textes en franyais.

L'enseignementl apprentissage de I'ecrit it ce niveau se limite toujours it la

grammaire de la phrase simple ou complexe. Par consequent, Ies apprenants ont

seulement acquis la competence Iinguistique au detriment de la competence

communicative bien que les deux niveaux soient importants aI'ecrit.

Nous avons recommande que la didactique de Fecrit depasse Ie stade de

la phrase. Nous avons aussi suggere entre autres, des activites didactiques de

144



I'expression ecrite: des aCl.ivites d'entra'inement Ii I'expression ecrite, et de

I'expression ecrite dirigee a I'expressio'l ecrite Iibre, routes ces activites

proposees portent sur les phenomenes textuels examines dans cette etude. II faut

souligner que 'Ies activites redactionnelles foumies ne visent qu'a contribuer au

developpement de la competence ecrite chez I'apprenant. Les propositions dans

cette etude ne doivent pas etre considerees comme un resume exhaustif de tous les

types possibles de marques de mise en texte.

Cette recherche nous a permis de comprendre qu'ameliorer la qualite de

production ecrite demande un effort de la part de I'enseignant aussi que

I'apprenant. Nous esperons que toutes les suggestions seraient mises en pratique

par tous les deux (I'enseignant et I'apprenant) et qu'elles apporteraient des

ameliorations a la didactique de I'ecrit en FLE au niveau SHS du Ghana. Elles

motiveront les enseignants et les apprenants a pallier leurs difficultes en fran9ais

ecrit.

Puisque Ie travail de recherche est un travail non exhaustif, nous pensons

que notre etude ne serait pas la derniere dans ce domaine. Nous attendons a ce

qu'il y ait d'autres recherches futures dans d'autres aspects du fran9ais ecrit. Plus

de recherches seraient necessaires sur les productions de textes libres,

particulierement aux niveaux d'orthographe, de grammaire, de syntaxe phrastique

et du vocabulaire. En somme, Ia presente etude ne servirait q:Je d'inspiration pour

des recherches ulterieures.
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APPENDICEA

SUJET : DIFFICULTES DES APPRENANTS EN FRANf;AIS ECRIT AU

NIVEAU SUS DANS LA METROPOLE DE TAMALE.

QUESTIONNAIRE FOR THE STUDENTS

This questionnaire is designed to obtain information on written French

(essays) of French students at the SHS level in the Tamale Metropolis. Kindly

respond to the questions as precisely as possible. The data would be used to assess

individual student's performance. You are therefore assured that any information

you provide will be treated confidentially. Thank you in advance for your

understanding and cooperation.

Section A: Personal data

1. Identification number

2. Sex: Male Female

3. Age

4. Nationality

5. Name of school

Section B: General linguistic background

6. Which languages do you speak apart from English and French?

a) _

b) _

c) _

d) _

7. At what level did you start learning French?

a) Primary __ b) JHS c) SHS __ d) otht,;rs (specify) __

8. How often did your primary/JHS/SHS French teacher use French in class?

Always sometimes occasionally not at all.

Primary: __

JHS: _

SHS: _
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9. Did anyone influence you to learn French at the SHS level? Yes

No

10. If yes, who?

a) parents __ b) French teacher __ c) friends ---
d) school . authorities

e) others (specify) _

II. Do you like the French program at the SHS level? Yes__ No

12. How would you rate your understanding of French?

a) excellent __ b) very good __ c) good __ d) poor__

e)very poor

13. What is your main reason for rating yourself so?

Section C: French composition/essays of student

14. How often do you write essays/composition in French?

a) weekly __ b) monthly __ c) termly __ d) once a while __

e) not at all _

IS. How would you rate your written essayslcomposition?

a) excellent __ b) very good __ c) good d) poor __

d) very poor __

16. What is your main reason for rating yourself so?

17. Which of the following areas do you have difficulty in French?

a) understanding__ b) speaking __ c) pronunciation __

d) reading __ e) writing of essays _

18. What are your major areas of difficulty in writing French essays/composition?

a) spelling__ b) grammar c) vocabulary _

d) organization of sentences e) others (specify) _

Section D: student's comments about what thp French teacher does

19. How often does your French teacher teach you how to write French

composition/essays?

a) often __ b) once a while c) rarely d) not at all _
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20. What is the medium of instruction your teacher uses in'teaching in class?

a) French only b) English only French/English _

21. What reading materials (textbooks) are used in class?

a) Arc-en-ciel__ b) New practical French __

c) Pierre et Seidu __d) nil __ e) others(specify) _

22. What efforts is your teacher making to solve your problems in the writing of

composition or essays?
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APPENDKE B

SUJET: DIFFICULTES DES APPRENANTS EN FRANf;AIS ECRIT AU

NIVEAU SHS DANS LA METROPOLE DE TAMALE.

IN-DEPTH INTERVIEW GUIDE FOR THE FRENCH TEACHER

This interview is designed to obtain information on written French

(essays) of French students at the SHS level in Tamale Metropolis. Kindly

respond to the questions as precisely as possible. The data would be used to assess

individual student's performance. You are therefore assured that any information

you provide will be treated confidentially. Thank you in advance for your

understanding and cooperation.

Section A: Personal data

I. sex: male female

d)

in the French

2. Age _

3. Nationality _

4. Name ofschool _

5. Professional qualification, _

Section B: Teaching/writing of French composition (essays)

6. How would you rate your students' level of understanding in French?

7. Give reasons for rating them so.

8. What reading materials (textbook) do you use in class?

a) b) c) d)

9. How often do you teach your students how to write French

composition/essays?

10. How often do you give your students assignments on essay-

writing/composition?

II. Which areas do your students have difficulty in French?

~ ~ 0
12. What are the major areas your students have difficulty

composition?
a) b) c) d)

13. What efforts are you making to solve these problems?
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