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Introduction
« Personnellement, j’ai du mal à me concentrer bien et organiser mes idées et cela s’aggrave quand j’écris dans une langue étrangère ».
Ces propos d’un étudiant iranien venu faire une partie de ses études supérieures en France, illustrent bien le défi que représente la rédaction dans une langue autre que sa langue maternelle. Or, G. Vigner constate avec justesse dans un article récent que « l’apprentissage des pratiques d’écriture en FLE n’a pas fait l’objet, au moins dans ces deux dernières décennies, d’investissements importants en matière de recherche et de développements pédagogiques. » Cet ouvrage vient donc combler ce vide en ce qui concerne la pédagogie : son objectif est d’aider les enseignants ou futurs enseignants à sélectionner des activités de production écrite proposées dans les différents manuels présents sur le marché et/ou à élaborer eux-mêmes des séquences pédagogiques permettant à leurs apprenants de mieux maîtriser la rédaction en FLE. L’ouvrage s’adresse aussi bien entendu aux responsables pédagogiques, aux concepteurs de programmes, aux formateurs de formateurs, aux auteurs de manuels et à tous ceux qui s’intéressent à l’enseignement de la production écrite en langue étrangère.
Parmi les modes d’activités langagières énumérés dans le Cadre européen commun de référence (CECR), il sera question dans cet ouvrage des modes de production, d’interaction (notamment l’échange de lettres ou courriels) et en partie de médiation à l’écrit (le résumé et le compte rendu mais pas la traduction). Pour faire plus court, nous emploierons le terme de « production écrite » pour signifier ces différents modes d’activités. Ce n’est pas un hasard si le CECR distingue les modes d’activité langagière selon qu’ils se réalisent à l’écrit ou à l’oral : en effet, comme l’explique bien J. Peytard, si tout message peut se prêter à une actualisation phonique (oral) ou graphique (écrit), néanmoins « il entre dans la construction du message, selon que l’on choisit l’une ou l’autre voie, des facteurs spécifiques ». Autrement dit, l’écrit (comme l’oral) présente des spécificités. Par rapport à l’oral, le scripteur doit pallier l’absence d’intonation, de pause grâce à la ponctuation, au découpage du texte en paragraphes, au rythme de l’écrit. De plus, il doit ajouter à son énoncé tout ce que l’entourage situationnel d’une part et les gestes d’autre part confèrent de sens implicite au message oral. Enfin, comme il ne peut pas vérifier comme à l’oral que le destinataire a bien compris ce qu’il voulait dire, il doit conférer une forme non ambiguë à son message. Tous ces traits spécifiques à l’écrit doivent donc faire l’objet d’un apprentissage, a fortiori lorsque la rédaction se fait en langue étrangère et que cette langue comme le français se présente si différemment à l’écrit et à l’oral. Oui, mais comment ?
Certains pensent qu’il suffit de lire beaucoup en langue cible puis de s’entraîner à rédiger des textes pour peu à peu y parvenir comme par osmose. Il est vrai que lecture et écriture sont étroitement liées : lorsque l’on fait des progrès dans l’un de ces savoir-faire, on en fait également dans l’autre et réciproquement. Mais il nous semble que cela ne suffit pas ; comme pour les autres modes d’activités langagières (production, réception, interaction et médiation orales, réception écrite), il est nécessaire de mettre en place une réelle pédagogie de la production écrite, c’est-à-dire un accompagnement spécifique et progressif de l’apprenant quel que soit son niveau.
Si l’on observe la production éditoriale en matière de manuels de FLE, on se rend compte que la plupart s’adressent à des apprenants de niveau A1 ou A2 du CECR, sans doute parce que ceux-ci représentent une grande partie des publics de français langue étrangère. Or, on peut considérer qu’à ce niveau de compétence, les pratiques d’écriture n’occupent encore qu’une place limitée dans l’apprentissage de la langue étrangère. En revanche, les apprenants de niveau plus avancé (à partir de B1 et surtout B2) ont souvent des besoins autrement importants en ce qui concerne la production écrite. C’est pourquoi, nous avons voulu dans cet ouvrage couvrir tous les niveaux d’apprentissage : non seulement les niveaux A (beaucoup d’exemples dans le chapitre 1), mais aussi les niveaux B et C (autres chapitres). Dans cette optique, nous avons notamment inclus une partie concernant la production des écrits universitaires (chapitre 4, 2.4.).
 
L’enseignant devant élaborer un cours de production écrite se trouve confronté à de nombreuses questions parmi lesquelles :
1. Quelle importance attribuer à la production écrite par rapport aux autres modes d’activité langagière ?

2. En comparaison avec la rédaction en langue maternelle, la rédaction en langue étrangère comporte-t-elle des spécificités dont il faudrait tenir compte dans l’enseignement ?

3. Qu’est-ce qui fait qu’un texte est un texte et non une série de phrases mises côte à côte ?

4. Comment enseigner la production écrite ? Quelle démarche privilégier ?

5. Comment corriger et évaluer les textes des apprenants ?

6. Que peuvent apporter les technologies de l’information et de la communication (TIC) à l’enseignement de la production écrite en langue étrangère ?


 
Chacun des six chapitres du présent ouvrage a pour objectif d’apporter des réponses à chacune de ces questions. Le lecteur peut « naviguer » dans l’ouvrage en fonction de ses besoins, sans suivre nécessairement l’ordre des chapitres. Il convient malgré tout de signaler que les chapitres 2 et 3, même s’ils comprennent eux aussi des exemples d’applications didactiques et de nombreux extraits de copies d’apprenants, servent de fondement théorique à ceux qui les suivent (4 à 6) qui, eux, ont un contenu plus strictement pédagogique.
 
Bonne « navigation » !




1
La place de la production écrite dans l’enseignement du FLE
Une des questions délicates qui se pose à tout enseignant de langue étrangère est celle de la place à accorder à l’enseignement de la production écrite : à quel moment convient-il de l’aborder ? Quelle importance lui attribuer par rapport aux autres modes d’activités langagières (compréhension écrite, production, interaction et compréhension orales) ? La réponse dépendra bien entendu du type de public concerné et de ses besoins et c’est ce que nous verrons un peu plus loin dans ce chapitre. Mais l’histoire des méthodologies du FLE peut nous livrer aussi des éléments de réponse tout à fait intéressants, étant donné que comme nous allons le voir, la place de la production écrite y a été pour le moins fluctuante. Nous nous attacherons donc à chaque fois à comprendre les raisons profondes de ces fluctuations.
 1. La production écrite dans les méthodologies et les manuels
Notre petit tour d’horizon des méthodologies d’enseignement des langues se limitera à l’époque contemporaine, à savoir aux xxe et xxie siècles, déjà suffisamment riches en innovations. Même si à chaque fois, nous essaierons de dater au moins approximativement l’introduction d’une nouvelle méthodologie, il est important de signaler que cela ne signifie aucunement que la méthodologie en question aurait supplanté celle(s) qui la précède(nt). Au contraire le plus souvent, différents modes d’enseignement des langues ont cohabité à une même époque, selon le public d’apprenants, leurs besoins et le contexte d’enseignement (public scolaire ou public universitaire ou public d’adultes migrants ; enseignement à visée fonctionnelle ou plutôt culturelle, etc.).
 1.1. L’écrit souverain
1.1.1. La méthodologie grammaire-traduction d’hier à aujourd’hui
Remontant à la fin du xvie siècle, cette méthodologie dite aussi « traditionnelle » repose sur les deux piliers que sont l’enseignement formel et explicite de la grammaire et la traduction de textes littéraires (version et thème). Il s’agit en effet d’enseigner une langue vivante comme on enseignait les langues anciennes (latin et grec). Dans cette approche, l’écrit (en fait surtout la lecture) est souverain dans la mesure où il constitue à la fois la fin (la lecture de la littérature) et le moyen de l’apprentissage : il permet en effet d’expliquer et de cataloguer les éléments de la langue.
 
Cependant, si l’apprenant apprend les règles grammaticales et s’exerce à la traduction, à aucun moment, il n’est formé à la rédaction de textes dans la langue cible.
 
Il est à noter que de nos jours, la méthodologie grammaire-traduction est encore pratiquée, comme le montre l’extrait de manuel p. 11 publié en 1999 qui s’adresse à des étudiants japonais débutants en français. Chaque leçon a un double objectif : présenter l’œuvre d’un écrivain français connu au Japon (ici : Les trois mousquetaires d’A. Dumas) et introduire certains points de grammaire.
 
Après avoir lu une biographie de l’auteur en japonais (p. 2 de l’extrait p. 11), l’apprenant découvre un résumé de l’œuvre en français qui illustre les points de grammaire visés (cf. p. 3 de l’extrait).
 
Après avoir expliqué aux apprenants les différentes règles de grammaire, on leur demande ensuite de les appliquer dans trois types d’exercices : la traduction de phrases du japonais en français, l’ajout de mots dans des phrases en français (dans cette leçon, l’ajout d’adjectifs) et une dictée. À aucun moment donc, il n’est proposé à l’apprenant de créer lui-même des phrases en français.
[image: images]

1.1.2. La méthodologie lecture-traduction
Parfois confondue avec la précédente, cette approche prône la familiarisation avec la langue étrangère par la fréquentation assidue de textes étrangers qui sont traduits par l’enseignant ou le manuel : en général des « morceaux choisis » en prose, mais aussi parfois des documents authentiques. La compréhension l’emporte donc sur la production dans un premier temps : ce n’est que lorsque les apprenants se sont suffisamment familiarisés avec la langue cible que des explications grammaticales leur sont fournies afin qu’ils puissent à leur tour parler et écrire.
 
À nouveau, les apprenants sont avant tout initiés à la lecture et à la traduction, mais pas à la production écrite.


 1.2. L’écrit marginalisé et dépendant de l’oral
1.2.1. Les méthodologies directe et active
Afin ne de plus avoir à passer par le relais de la langue maternelle, la méthodologie directe (1900-1950) préconise, comme son nom l’indique, un enseignement direct en langue étrangère dès le début de l’apprentissage et ce, grâce aux gestes, aux images et à l’environnement immédiat de la classe qui permettent l’association directe entre la forme linguistique et la signification à transmettre, comme on le voit dans l’extrait de manuel ci-dessous :
[image: images]Extrait de manuel 2 : Méthode dite Marchand , © éd. L. Rodstein, 1922, leçon 1, p. 1.


Écouter, répéter et répondre à des questions de l’enseignant constituent les principales activités de cette approche qui, en donnant la priorité à la compréhension et à la production orales, ne fait plus de l’écrit qu’un auxiliaire de ces dernières : les seules activités écrites sont en effet la dictée ou des questions auxquelles il faut répondre par écrit, mais sur le modèle de la leçon entendue à l’oral. Par exemple, après avoir appris à désigner ou à situer des objets (cf. extrait de manuel 2), l’apprenant doit répondre aux questions suivantes :
[image: images]Extrait de manuel 3 : ibid. p. 2.


En France, cette méthodologie peu adaptée au contexte scolaire a souvent été remplacée par la méthodologie dite « active » qui allie une approche directe de la langue (principalement, en début d’apprentissage) à certains traits de la méthodologie traditionnelle, notamment l’enseignement explicite de la grammaire ainsi que la lecture de textes littéraires à un niveau plus avancé, comme l’illustre bien le Cours de langue et civilisation française, dit « Mauger bleu » : aux niveaux 1 et 2, l’apprenant n’a pas à rédiger des textes, mais seulement à faire des exercices de grammaire et à répondre par écrit à des questions permettant de réutiliser les structures et le vocabulaire étudiés dans la leçon.
 
Les premières activités de rédaction ne sont introduites que dans le Mauger III, donc seulement au niveau avancé : ce sont soit des analyses littéraires, soit des « essais ». Par exemple, après avoir lu un extrait de Jules Romains intitulé par l’auteur du manuel « Sans billet dans le métro », l’apprenant se voit proposer l’exercice suivant :
[image: images]Extrait de manuel 4 : Mauger bleu III, © Hachette, 1953-1959, p. 17.


Concernant les « essais » proposés aux apprenants, il s’agit en fait de genres de textes très variés. Comme l’appellation pourrait le laisser penser, l’« essai » est parfois un texte à dominante argumentative : ainsi, après avoir lu un extrait du Figaro sur les bus à Paris (à dominante descriptive), l’apprenant devra comparer les avantages et les inconvénients de la voiture et du bus en ville :
[image: images]Extrait de manuel 5 : Mauger bleu III, © Hachette, 1953-1959, p. 23.


Cependant, un « essai » peut consister également en un texte à dominante descriptive, narrative (extrait 6) ou même dialogale (extrait 7) :
[image: images]Extrait de manuel 6 : Mauger bleu III, © Hachette, 1953-1959, p. 56.


[image: images]Extrait de manuel 7 : Mauger bleu III, © Hachette, 1953-1959, p. 35.


Le trait commun à toutes ces activités de rédaction est l’absence de contextualisation puisque l’on ne sait pas à qui ces différents textes s’adressent (sans doute à l’enseignant…). En conséquence, le manuel peut difficilement fournir à l’apprenant un quelconque modèle de texte. D’autre part, si la consigne d’écriture comprend parfois des aides concernant le contenu du texte et/ou son organisation (cf. extrait 5 p. 14), le manuel ne comporte en revanche aucune démarche pédagogique spécifique pour amener l’apprenant à produire un texte : l’activité qui clôt la leçon semble aller de soi et n’a sans doute pour objectif que de permettre à l’apprenant de réutiliser le lexique et/ou les structures grammaticales apprises auparavant.

1.2.2. La méthodologie audio-orale
Née durant la Seconde guerre mondiale à l’initiative de l’armée américaine, puis introduite aux États-Unis dans la vie civile (ultérieurement en France : ainsi, la première édition du français et la vie dit « Mauger rouge » date de 1971), la méthodologie audio-orale qui s’appuie sur la linguistique structurale et la psychologie behavioriste, conçoit l’apprentissage d’une langue comme l’acquisition de structures linguistiques au moyen d’exercices (notamment la répétition) qui favorisent la mise en place d’automatismes. Après avoir écouté des dialogues fabriqués pour l’enseignement, l’apprenant fait des exercices de répétition, puis des exercices structuraux surtout à l’oral et éventuellement à l’écrit. Dans cette approche dans laquelle l’oral devient – comme c’était le cas de l’écrit dans les méthodologies traditionnelles – le support formel d’apprentissages formels, l’écrit ne sert donc qu’à renforcer l’apprentissage des structures linguistiques.

1.2.3. Les méthodologies structuro-globale audiovisuelle (SGAV) et audiovisuelle
Se basant sur la Gestalt-théorie et la linguistique de la parole en situation de Bally et Brunot, la méthodologie SGAV (1960-1980) vise l’apprentissage de la communication dans la langue parlée et donne elle aussi la priorité à l’oral et notamment au rythme et à l’intonation (théorie verbo-tonale de Guberina). Concernant l’écrit, on observe donc les tendances suivantes dans les manuels :
 
– Afin que les signes écrits ne nuisent pas à la prononciation, le « passage à l’écrit » est souvent différé par rapport à l’apprentissage de l’oral : ainsi, la préface à la première édition (1960) de Voix et images de France précise que l’apprenant ne pourra commencer à lire, faire des dictées et bientôt après à rédiger qu’« au bout de quelques soixante ou soixante-dix heures de cours ».
– Si l’on y regarde de plus près, on constate que les activités d’écriture privilégiées au niveau 1 dépendent étroitement de l’oral (dictée, résumé d’un dialogue oral) ou servent à consolider l’acquisition des structures de la langue (exercices de transformation, manipulation). Le livre du professeur de la méthode C’est le printemps l’annonce d’ailleurs très clairement « L’écrit est conçu comme renforcement de la compréhension et de la maîtrise du système de la langue ». La seule activité de production écrite à proprement parler est donc souvent celle du résumé (par exemple dans Interlignes).
– De même, la compréhension écrite est inexistante au niveau 1 : si l’on demande à l’apprenant de suivre des yeux des phrases en les écoutant, il s’agit moins d’un exercice de lecture que d’une activité lui permettant d’observer les différences entre le code écrit et le code oral (cf. extrait 8 ci-dessous) ; d’ailleurs, cette activité est dénommée « acquisition du code » dans le cahier Passage à l’écrit 1. Orthographe et expression qui fait partie de la méthode C’est le printemps.
[image: images]Extrait de manuel 8 : Passage à l’écrit. Orthographe et expression 1, © Cle International, 1975, p. 3.


Autrement dit, dans la méthodologie audiovisuelle, l’écrit est toujours précédé de l’oral et reste dépendant de lui : il s’agit soit d’observer les non-correspondances d’unités d’un code à l’autre, soit de transcrire ou de résumer l’oral.
 
Cependant, si dans un premier temps, les exercices de restitution écrite d’un dialogue oral au discours rapporté ont un caractère assez scolaire (simple reformulation à l’écrit), ils évoluent ensuite vers des activités plus contextualisées (cf. le manuel de J. Courtillon et al. intitulé Qu’en dira-t-on ?) : il faut désormais savoir qui écrit, à qui et pourquoi ; l’écrit, mis ainsi en situation, va pouvoir se décrocher de l’oral et être replacé dans ses prérogatives spécifiques : il s’agit là d’un véritable tournant méthodologique qui annonce l’approche communicative (Coste, 1977).


 1.3. La production écrite, un mode d’activité langagière à part entière
Suite aux travaux de Hymes sur la compétence de communication et à ceux d’un groupe d’experts au Conseil de l’Europe qui établissent un Niveau-seuil (1976) en deçà duquel un adulte ne peut se débrouiller en langue étrangère, l’approche communicative se donne pour objectif d’enseigner à communiquer en langue étrangère : il s’agit notamment d’enseigner à adapter son énoncé en fonction de la situation (statut et âge des interlocuteurs, lieu, canal, etc.) et de l’intention de communication (demander une information, donner un conseil, s’excuser, etc.). Un programme de langue communicatif ne propose donc plus un inventaire défini en termes de structures linguistiques mais en termes de « fonctions communicatives » ou actes de langage (cf. Austin et Searle) et ce, aussi bien à l’écrit qu’à l’oral, puisque « produire, comprendre de l’écrit sont des activités communicatives au même titre que produire et comprendre l’oral » (Moirand, 1982, p. 122). Autre changement notoire avec les méthodologies antérieures, les contenus à enseigner ne sont plus déterminés a priori, mais en fonction des besoins langagiers du public concerné.
 
Comment cela se traduit-il dans les manuels ? Concernant la place de la production écrite, on observe trois évolutions d’importance.
1.3.1. Introduction des activités de production écrite dès le niveau débutant
Tout d’abord, l’écrit est réhabilité dès le début de l’apprentissage, même si on constate encore des différences selon les manuels : tandis que dans certains, la compréhension écrite est privilégiée par rapport à la production écrite en début d’apprentissage (Cartes sur table, 1981 ; Libre-échange 1, édition de 1991 ; Tempo 1, 1996 ; Campus 1, 2002), dans d’autres au contraire – la majorité sans doute – les activités de production écrite sont introduites dès les premières leçons (Sans frontières, 1982 ; Espaces, 1990 ; Panorama, 1996 ; Reflets, 1999 ; Alter Ego, 2006 ; Alors ?, 2007, etc.), comme on le voit dans l’extrait 9 ci-dessous puisque la consigne d’écriture figure dans l’unité 1 de Panorama 1 (niveau A1) :
[image: images]Extrait de manuel 9 : Panorama 1, © Cle International, 1996, p. 29 (unité 1, leçon 3).



1.3.2. Un guidage pédagogique spécifique
D’autre part, la production écrite est considérée comme un mode d’activité langagière à part entière qui, à l’instar de la production orale, nécessite la mise en place d’une forme de guidage pédagogique spécifique : ce guidage est facilité par la réintroduction de la compréhension écrite en début d’apprentissage, qui permet de fournir à l’apprenant un ou des modèle(s) de texte à produire (Libre-échange 1, édition de 1995 ; Reflets, 1999 ; Forum, 2000 ; Taxi, 2003 ; Écho, 2012, etc.), comme dans l’extrait suivant tiré du manuel Taxi 1 :
[image: images]Extrait de manuel 10 : Taxi 1, © Hachette, 2003, p. 21.


De plus, ces modèles de textes qui sont fournis à l’apprenant font parfois l’objet d’activités d’observation très judicieuses afin de lui faire prendre conscience de certaines caractéristiques du texte qu’il aura à produire. Par exemple, après lui avoir fait lire différents petits mots et messages laissés à un collègue, un ami, un membre de la famille, on lui fait relever certaines expressions qui caractérisent ce genre de texte et qu’il aura donc à réutiliser ensuite:
[image: images]Extrait de manuel 11 : Libre-échange 1, © Hatier/Didier, 1991, p. 229.


Puis, avant de faire rédiger un texte entier à l’apprenant, on lui fait parfois compléter un texte ou des phrases à trous :
[image: images]Extrait de manuel 12 : Libre-échange 1, © Hatier/Didier, 1991, p. 229.


Grâce à cette démarche très progressive, l’apprenant sera ainsi à même de rédiger à son tour un ou des messages :
[image: images]Extrait de manuel 13 : Libre-échange 1, © Hatier/Didier, 1991, p. 229.



1.3.3. Faire rédiger des textes proches du réel
Enfin, comme les extraits de manuels ci-dessus le montrent bien, on fait rédiger à l’apprenant, non plus des genres scolaires (analyse littéraire, essai), mais des textes proches du réel, « que tout francophone peut être amené à produire pour ses besoins de communication » (Libre échange 1995, p. 226) : rédiger un petit mot, remplir un chèque, se présenter sur un blog, écrire un mél, etc.
 
En résumé, on assiste depuis les années 1980 non seulement à un retour de l’écrit, mais à une véritable découverte de ce qu’implique la rédaction d’un texte. Comme nous allons le voir dans les chapitres qui suivent (2 et 3), cette meilleure connaissance de la production écrite découle de différents travaux de recherche, notamment en psychologie cognitive (sur les processus rédactionnels) et en linguistique textuelle (qu’est-ce qu’un texte ?). Grâce à ces différentes découvertes, on a pris conscience que les activités écrites ne sont pas seulement un moyen pour l’apprentissage (pour connaître la littérature, renforcer les acquisitions linguistiques ou transcrire l’oral), mais qu’elles peuvent et même – du fait de leur complexité – doivent devenir des objectifs d’apprentissage. Activité communicative au même titre que l’interaction orale, la production écrite doit donc faire l’objet d’une démarche didactique spécifique. Nous allons voir que cette nouvelle tendance est à nouveau confirmée par la perspective actionnelle préconisée par le Cadre européen commun de référence (CECR).



 2. La production écrite dans le CECR
 2.1. Dès le début de l’apprentissage
En lisant le chapitre 2 du Cadre européen commun de référence, on remarque tout d’abord que la production écrite y est présentée sur le même plan que les autres modes d’activité langagière. En effet, elle y est définie comme un des modes d’activités langagières réalisées par l’apprenant lorsqu’il met en œuvre sa compétence à communiquer langagièrement, les autres modes d’activités langagières étant la production orale, la réception écrite ou orale, l’interaction écrite ou orale et enfin la médiation écrite ou orale. Le CECR ne privilégiant aucune méthodologie d’enseignement des langues et ayant pour objectif de décrire « aussi complètement que possible ce que les apprenants d’une langue doivent apprendre afin de l’utiliser en vue de communiquer » (chapitre 1 du CECR), tous ces modes d’activités langagières sont présentés sur un pied d’égalité.
 
En conséquence, l’activité de rédaction de textes écrits (ou « Écrire » ou « production écrite ») figure dès le niveau A1 dans la grille pour l’auto-évaluation :
[image: tableau]Tableau 1 : Niveaux communs de compétences, Extrait de la grille pour l’auto-évaluation (CECR, p. 26).


Certes, le CECR spécifie bien que c’est aux acteurs de l’enseignement-apprentissage (apprenant et/ou enseignant et/ou institution) qu’il revient de décider si le programme d’apprentissage sera global ou seulement partiel selon les besoins de l’apprenant, mais il n’en demeure pas moins vrai que la production écrite n’est pas systématiquement différée dans les échelles de niveau et qu’elle n’est pas non plus présentée comme moins importante que la compréhension écrite ou que les modes d’activité langagière à l’oral.

 2.2. L’apport des échelles de niveau
En plus de la grille d’auto-évaluation (cf. tableau 1 ci-dessus et annexe 1), il convient de noter que le CECR comprend pas moins de 8 échelles décrivant la production et l’interaction écrites aux différents niveaux (A1 à C2), ainsi qu’une échelle concernant la cohérence et la cohésion :
– Production écrite générale : p. 51 du CECR

– Écriture créative : p. 52

– Essais et rapports : p. 52

– Interaction écrite générale : p. 68

– Correspondance : p. 69

– Notes, messages et formulaires : p. 69

– Prendre des notes : p. 77

– Traiter un texte : p. 77

– Cohérence et cohésion : p. 98.


Bien que ces échelles manquent parfois de précision, elles constituent des outils précieux pour l’enseignant désirant élaborer des activités d’écriture. En effet, non seulement elles mettent en lumière différentes approches de l’écrit, mais elles présentent aussi l’intérêt de proposer une progression dans l’enseignement-apprentissage de la rédaction ainsi qu’une grande variété de genres de textes à faire rédiger aux apprenants.
2.2.1. Des approches différenciées de l’écrit
Comme le montre bien G. Vigner (2012), l’écrit en FLE peut prendre des formes bien distinctes ; il peut consister en effet en :
– Un écrit d’accompagnement des apprentissages (cf. échelle « prendre des notes ») : lorsque l’apprenant prend note de ce que l’enseignant dit et/ou écrit au tableau. Cette forme d’écrit sera d’autant plus importante à travailler avec des élèves de sections bilingues suivant un cours de DNL (discipline non linguistique) dispensé en français ou des étudiants étrangers suivant des études universitaires en français.

– Un écrit d’interaction mettant en relation deux ou plusieurs locuteurs : cf. échelles « interaction écrite générale », « Notes, messages et formulaires » et « Correspondance ».

– Un écrit de production : cf. échelles « Production écrite générale », « Écriture créative », « Essais et rapports » et « Traiter un texte ».


 
La maîtrise de chacune de ces formes d’écrit exigeant des savoir-faire différents, l’enseignant devra mettre à chaque fois en place des phases d’appropriation adaptées (nous reviendrons plus en détail sur ce point dans le chapitre 4). Ainsi, pour l’écrit d’accompagnement, l’apprenant devra être entraîné à sélectionner l’information et à noter les mots-clés. Pour l’écrit d’interaction, il faudra qu’il apprenne à s’adresser au destinataire et à se référer à une énonciation antérieure. Enfin, pour l’écrit de production, il devra entre autres bien maîtriser les procédés de cohésion et de progression thématique (cf. chapitre 2).

2.2.2. Une progression
Grâce aux échelles de niveau du CECR, l’enseignant pourra mettre en place une progression dans ses activités de rédaction. Les différents critères concernent plusieurs caractéristiques du texte que l’apprenant est amené à produire :
– la longueur et la cohésion du texte à produire : alors qu’en début d’apprentissage (niveau A1), on ne demande à l’apprenant que de rédiger des phrases ou expressions isolées, à partir du niveau A2 au contraire, on attend de lui des textes ; de même, après avoir utilisé des connecteurs élémentaires (A1) ou simples (A2), il doit ensuite avoir recours à une grande variété de mots de liaison (B2) ;

– la thématique du texte à produire (familiarité ou non, simplicité ou non) : jusqu’au niveau B1, le thème fait partie du domaine de l’apprenant ; les sujets complexes n’apparaissent qu’au niveau C1 ;

– Le type de texte à rédiger : aux niveaux A1 et A2, les textes à produire sont à dominante narrative et/ou descriptive ; les textes à dominante argumentative ne sont proposés qu’à partir du niveau B1 et surtout du niveau B2 ;

– La complexité de la tâche : la paraphrase ou le résumé de texte ne sont demandés qu’à partir du niveau B1 et surtout B2. Avant, il ne sera exigé de l’apprenant que de recopier des textes courts (A1) ou de prélever des mots ou phrases d’un texte court (A2). De même, la prise de notes ou la rédaction d’un essai ou rapport ne seront en principe travaillées qu’à partir d’un niveau B1.



2.2.3. Diversification des genres de textes à rédiger
Le Cadre indique une grande variété de genres de textes à faire rédiger par les apprenants, selon les domaines concernés (éducationnel, professionnel, public ou personnel). Si l’on cherche à classer ces genres par niveaux de compétence, on peut en proposer l’aperçu suivant :
[image: tableau]
[image: tableau]Tableau 2 : Genres de textes selon le niveau de compétence.




 2.3. De nouveaux besoins en écrit







OEBPS/cover/pagetitre.jpg
Collection dirigée
par Gérard Vigner

Marie-Odile Hidden

Pratiques d’écriture :
apprendre a rédiger
en langue étrangere

hachette

FRANCAIS LANGUE ETRANGERE
www.hachettefle.fr










OEBPS/images/tab_1.jpg
A1

A2

B1

m A — O N m

Je peux écrire

une courte carte
postale simple,

par exemple

de vacances. Je peux
porter des détails
personnels dans

un questionnaire,
inscrire par exemple
mon nom, ma
nationalité et mon
adresse sur une fiche
d’hétel.

Je peux écrire

des notes et messages
simples et courts.

Je peux écrire une
lettre personnelle tres
simple, par exemple
de remerciements.

Je peux écrire un texte
simple et cohérent
sur des sujets
familiers ou qui
m’intéressent
personnellement.
Je peux écrire

des lettres
personnelles pour
décrire expériences
et impressions.







OEBPS/images/tab_2.jpg
A1 A2 B1
Rédiger une carte Lettre personnelle Lettre personnelle
postale, une affiche ; trés simple ; décrivant en détails,

Remplir un formulaire ;
Répondre

2 un questionnaire ;
Copier un texte court,
etc.

Note ou message brefs
et simples ;

Biographie courte ;
Poéme court ;

Prélever des mots

ou phrases d'un texte
court, etc.

expériences, sentiments
et événements ;

Lettre personnelle pour
exprimer sa penseée ;
Rapport tres bref

de forme standard ;

Note et message
élaborés ; Compte rendu
d’expériences ; Raconter
une histoire ;

Bref essai simple ;
Paraphraser simplement
de courts passages écrits ;
Prise de notes sous forme
de liste de points clés,
etc.






OEBPS/images/tab_03.jpg
B2

C

(@2

Lettre formelle, lettre
d’affaires ;

Critique de film, livre ou
piece de théatre ;

Essai ou rapport

qui développe une
argumentation

en apportant des
justifications pour ou
contre un point de vue ;
Résumé de texte ;

Prise de notes, etc.

Article pour un
magazine, un bulletin ;
Texte de fiction bien
construit et approprié
au lecteur visé ; Résumé
d’un long texte difficile ;
Prise de notes détaillées,
ete.

Rapport, article ou essai
complexe ;

Résumé d’informations
de sources diverses ;
Prendre en notes méme
I'implicite, etc.






OEBPS/images/chap1extr14_155968101.jpg
PROJET

Réaliser un dépliant touristique
Vous allez réaliser un dépliant touristique de votre ville (ou région).

Formez des groupes. Cherchez sur Internet des sites de villes ou de régions frangaises.
Vous pouvez aussi rechercher des d ts avec des informations touristil ala
médiathéque de votre institut de langues ou a la bibliothéque de votre ville.

Regardez comment elles sont présentées. Vous trouverez sur ces sites ou dans

les documents :

- des photos des lieux

- une présentation avec des cartes

- l'itinéraire conseillé pour la visite de la ville, avec I'indication des monuments
et des lieux & voir

- les manifestations et les fétes (spectacles, expositions, carnaval...)

Exemple de maquette :

Nom de la ville

Cherchez des images de votre ville (photos, cartes postales) ou prenez des
photos de votre ville (lieux intéressants, monuments...). Cherchez un plan de la
ville. Cherchez les lieux de visite.

+ tation/d

Préparez le dépliant (voir magq ) avec : pré iption rapide, photos
(page 1), plan de la ville (p. 2), visites conseillées, photos et noms des lieux (p. 3), liste
des manifestations avec photos, lieu, date (en langue maternelle, puis en frangais)
(p. 4).
Exemple (présentation/description) :
- (Ville) est situé a l'ouest de ... / & 200 km de ...
- Clest une grande/petite ville de ... habitants.
- Vous allez découvrir ses quartiers modernes / son centre historiqu / ses
maisons anciennes / sa cathédrale / sa place du marché / son artisanat / son
musée d'art contemporain......

Inventez un slogan pour votre ville.
Exemples : Destination Auvergue, vons alles aimer !
Histoire, tradition, modernité : découvrez Le Mans !
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Qui, c’est un livre.

Est-ce un banc?
Non, ce n'est pas un Bane, c'est une chaise

Le livre estvici.
L’encrier est 1a.

L'armoire est 1a-bas.
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VIIl) Analyse littéraire : Analysez le texte
« Sans billet dans le métro » : a) plan ; b) intérét
des expressions soulignées.
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2@ Lisezles notes et les messages, et dites a qui ils s’adressent :
(exemples : & un membre de la famille, & un ami, & des collégues de bureau, etc.)

3@ Relevez, dans les notes et messages, les formules qui permettent :

- de donner une information

- de demander un service

- de faire une recommandation

« de donner un ordre ou une consigne
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IV) Essai : Comparez les avantages (et les inconvénients) que
vous offrent, en ville : a) 'automobile particuliere ; b) I'autobus.
PLAN PROPOSE :
Introduction : difficulté de se déplacer a pied dans les énormes
villes d'aujourd’hui.
Développement.
a) l'automobile particuliére.
I. Avantages : elle permet de choisir l'itinéraire, I'heure,
les compagnons.
2. Inconvénients : les frais (essence, accident possible),
ou se garer ?
b) 'autobus.
1. Avantages....
2. Inconvénients....
Conclusion....
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2@ Lisezles notes et les messages, et dites a qui ils s’adressent :
(exemples : & un membre de la famille, & un ami, & des collégues de bureau, etc.)

3® Relevez, dans les notes et messages, les formules qui permettent :

- de donner une information

- de demander un service

- de faire une recommandation

« de donner un ordre ou une consigne
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V1) EssAl : Racontez I'histoire d’un affreux objet d’art, donné
en cadead,... et qui passe de mains en mains, chacun cherchant
a s’en débarrasser, sous prétexte de I'offir.
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5@ Rédigez des notes ou messages.
— Pour un membre de votre famille. Vous lui faites une recommandation.
— Pour des amis ou collégues de travail. Vous leur demandez un service.
— Pour votre secrétaire. Vous lui laissez une consigne.

— Pour vos employés. Vous rédigez un ordre poli.
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VII) Essai : Madame Vincent au marché. Faites-la parler, dis-
cuter avec les marchands.
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Ecoutez les phrases en lisant

—

) CElle est petite

2) 1 est petit

3) 1l parle frangais

4) Elle est frangaise

5) Il aun ami

6) Elle a un ami francais.

Ecoutez et choisissez, parmi les phrases écrites, la phrase entendue

1) 1l parle frangais O
Elle parle frangais O
2) Elle est anglaise O

11 est anglais O
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COMMUNIQ

@ 3 Etvous?

Antoine aime la lecture, la nature
et la musique classique. Marion, le
sport. Diouf, le cinéma... Et vous ?

' 4 Votre e-mail en frangais
Lisez I'e-mail de Marco. Comme
Marco, écrivez un e-mail a un(e)
correspondant(e).

De: | marco.carvalho@webzine.net

A: | sandro.carre@webzine.ch

Bonjour Sandro,

Je m’appelle Marco et j’ai dix-neuf ans. J’habite au
Brésil. Mon pére est dentiste et ma meére est professeur.
Jai un frére et une sceur. Mon frére s’appelle Ricardo,

il a vingt-six ans et il est professeur de sport. Ma sceur,
Julia, a vingt-trois ans. Elle est étudiante en France. Moi
aussi, je suis étudiant, & Sao Paulo. J’aime beaucoup la
lecture, le football et le rap (Eminem, Public Enemy...).
Je parle portugais, espagnol, anglais et frangais (un peu).
A bientot !

Marco
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