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Introduction 

La question du traitement de l’erreur est centrale dans le métier d’enseignant. Soucieux 

du progrès et de la réussite des élèves, tout enseignant s’est d’ailleurs un jour infligé le devoir 

de corriger minutieusement toutes leurs erreurs, espérant secrètement ne plus jamais les revoir. 

L’erreur est en effet encore aujourd’hui souvent comme la preuve d’un dysfonctionnement et 

sa correction par l’enseignant est donc perçue comme une pratique indispensable. 

Peut-être pour s’assurer que la correction atteigne tous les élèves et que les erreurs des 

uns ne soient jamais commises par les autres, c’est la correction collective face au groupe-classe 

entier qui semble être est la modalité de correction la plus souvent utilisée. Cependant, il faut 

bien admettre que les moments de correction collective se révèlent généralement être des 

situations sources d’ennui et d’inactivité pour la plupart des élèves. 

Cet ennui peut être particulièrement visible en cours de langue vivante, notamment en 

cours d’anglais dont il est question dans ce mémoire, lors des corrections collectives de 

productions écrites individuelles. En effet, chaque élève étant différent, chaque production l’est 

également. La correction collective ne s’adresse alors qu’à quelques élèves dont les erreurs ont 

été relevées par l’enseignant afin de servir de contre-exemple à tous les autres élèves, bien que 

ceux-ci s’en désintéressent le plus souvent. En effet, dans des classes qui sont généralement très 

hétérogènes, il semble contradictoire de procéder à des corrections collectives sensées englober 

tous les élèves et leurs difficultés individuelles. La question de la correction des erreurs des 

apprenants se pose donc : Comment faire de la correction de l’erreur un moment 

d’apprentissage pour tous les élèves, quel que soit leur niveau ?  

Par ailleurs, si la coopération entre élèves s’est souvent imposée en classe comme l’un 

des leviers majeurs de la différenciation pédagogique pour remédier à l’hétérogénéité, elle reste 

étonnamment très peu employée dans les phases de correction des productions d’élèves. Cela 

nous amène donc à nous interroger sur son utilisation pour la correction : pourquoi ne pas laisser 

aux élèves l’opportunité de collaborer à la correction de leurs erreurs respectives ? 

Dans ce mémoire, nous allons donc nous interroger sur l’efficacité du recours aux pairs 

pour la correction des erreurs en production écrite. 

Nous nous intéresserons d’abord aux différentes recherches qui ont été menées sur le 

sujet, puis nous expliciterons notre problématique et les hypothèses de recherche qui en 

découlent. Enfin, nous proposerons différentes expérimentations à mettre en œuvre pour 

vérifier leur validité et nous en analyserons les résultats.  
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Etat de l’art 

1. Les stratégies de production écrite 

1.1. La production écrite dans les programmes de seconde : les attendus 

Le programme de seconde en langues vivantes (2010), qui prend appui sur le Cadre 

Européen Commun de Référence pour les Langues, vise à développer – comme pour les autres 

cycles – les compétences communicationnelles des élèves dans 5 activités langagières : la 

compréhension de l'oral, la compréhension de l'écrit, l'expression orale en continu, l'expression 

écrite et l'interaction orale. 

La classe de seconde est une année charnière en ce qui concerne le niveau attendu car au 

cours d'une année, les élèves doivent passer de ce que le CECRL appelle « utilisateurs 

élémentaires » (niveau A2) à « utilisateurs indépendants » (niveau B1). Après plusieurs années 

de recherche de fluidité dans les productions des élèves au collège, on exige désormais de plus 

en plus de précision et de correction. En effet, le programme officiel indique que les élèves 

doivent être amenés à exprimer des « points de vue plus élaborés qui sollicitent un vocabulaire 

plus spécialisé et des énoncés plus complexes » (2010, p.4) et que le fonctionnement de la 

langue doit être « décomposé, analysé » (2010, p.6). Ainsi, au niveau B1 les élèves doivent 

apprendre à « rédiger un texte articulé et cohérent, sur des sujets concrets ou abstraits, relatif 

aux domaines qui lui sont familiers » et non plus « écrire des énoncés simples et brefs », comme 

au niveau A2 (2010, p.12). 

Ces attentes se retrouvent dans les nouveaux descripteurs du CECRL (2018) puisque 

l’apprenant doit apprendre à complexifier son texte en passant de phrases simples assemblées 

avec des connecteurs simples (A2) à des textes suivis (B1). Les domaines d’étude sont 

également élargis puisqu’il ne s’agit plus seulement de s’exprimer sur soi, sa famille, sa vie 

quotidienne (A2) mais de s’intéresser à des sujets plus généraux en-dehors de la sphère directe 

du « moi » (B1). On note aussi l’apparition au niveau B1 de descripteurs concernant 

l’argumentation et le développement de la justification, ainsi que la complexification de 

l’expression des sentiments et de l’opinion. 

La complexification de la langue se trouve donc au cœur des enjeux de la classe de seconde.  

1.2. La production écrite en L2 : une compétence complexe 

Dans la perspective pédagogie actuelle, appelée perspective actionnelle ou approche 

« communic-actionnelle » par Bourguignon (2016), la langue est vue comme un ensemble 

d’actes langagiers qui servent à mener des interactions sociales. Comme l’explique Tardieu 
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(2008), les objets d’apprentissage y sont multiples : compétences linguistiques (notamment 

lexicales, grammaticales et orthographiques), socio-linguistiques (dont les marqueurs 

linguistiques de relations sociales, les conventions de politesse et les différences de registre) et 

pragmatiques (organisation du discours, utilisation à des fins spécifiques). Ce sont notamment 

toutes ces compétences que les élèves doivent mobiliser lors de la réalisation d’une tâche de 

production écrite. Astolfi qualifie d’ailleurs l’écriture d’ « activité à tâches partagées, car il 

faut, en parallèle, chercher les idées, les organiser en paragraphes, vérifier la syntaxe de chaque 

phrase et, au milieu de tout cela, contrôler aussi l’orthographe » (2014, p.85). Le processus 

rédactionnel est donc particulièrement complexe. 

Par ailleurs, selon Bisaillon, « la compétence linguistique étant plus faible en langue 

seconde qu’en langue maternelle, les difficultés d’expression rencontrées lors de la mise en 

texte seront plus grandes » (1991, p.61). La compétence linguistique semble donc représenter 

un réel obstacle à la production. 

Il s’agit ainsi pour les enseignants d’amener les élèves à produire des textes non seulement 

pertinents, structurés et cohérents mais aussi corrects et riches linguistiquement. Cependant, 

comme l’indique Del Olmo (2016), la réussite de l’apprentissage des élèves n’est pas seulement 

liée à ce que l’enseignant met en place mais aussi en grande partie aux stratégies qu’ils utilisent. 

1.3. Les stratégies de production écrite en L2 

1.3.1. Les stratégies : un élément indissociable de la perspective actionnelle 

Dans la perspective actionnelle, l’apprenant est considéré comme un acteur social devant 

accomplir des tâches dans un contexte donné. Ainsi, comme l’explique Bourguignon, « la 

manipulation de la langue est stratégique pour arriver à un objectif à atteindre et [l’élève] est 

l’acteur de cette stratégie » (2006, p.66). En effet, le CECRL explique qu’ « il y a « tâche » 

dans la mesure où l'action est le fait d'un (ou de plusieurs) sujet(s) qui y mobilise(nt) 

stratégiquement les compétences dont il(s) dispose(nt) en vue de parvenir à un résultat 

déterminé » (2001, p.15). On note donc l’importance de l’utilisation des stratégies par 

l’apprenant dans la perspective pédagogique actuelle. 

1.3.2. Stratégies : définitions 

Selon le CECRL, la stratégie est « le moyen utilisé par l'usager d'une langue pour mobiliser 

et équilibrer ses ressources et pour mettre en œuvre des aptitudes et des opérations afin de 

répondre aux exigences de la communication en situation et d'éxécuter la tâche avec succès et 

de la façon la plus complète et la plus économique possible – en fonction de son but précis » 

(2001, p.48). 
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1.3.3. Différentes typologies 

Oxford (1990) distingue deux types de stratégies principaux : les stratégies directes et les 

stratégies indirectes. 

Les stratégies directes concernent l’utilisation directe de la langue cible et regroupent : 

- les stratégies de mémorisation qui servent à stocker et récupérer de nouvelles 

informations, en associant par exemple du lexique avec des images mentales ; 

- les stratégies cognitives, telles que résumer et déduire, utilisées pour comprendre et 

produire du nouveau matériau linguistique ; 

- les stratégies de compensation employées pour utiliser la langue cible malgré un 

manque de ressources linguistiques, par exemple en devinant la signification d’un mot 

ou en utilisant des synonymes. 

Les stratégies indirectes, quant à elles, permettent l’apprentissage sans être liées directement 

avec la linguistique. On trouve dans cette catégorie : 

- les stratégies métacognitives, comme l’auto-évaluation ou la planification, utilisées pour 

contrôler son propre processus cognitif ; 

- les stratégies affectives, c’est-à-dire la régulation des émotions, de la motivation et de 

l’attitude ; 

- les stratégies sociales, qui concernent l’apprentissage par l’interaction avec les autres. 

Le CECRL (2001) et son volume complémentaire (2018), pour leur part, distinguent quatre 

stratégies de communication pour lesquelles ils proposent des échelles de niveaux : la 

planification, l’éxécution, l’évaluation et la remédiation. Ces stratégies sont elles-mêmes 

composées de sous-stratégies et se déclinent selon les activités langagières.  

La planification comprend la préparation, la localisation des ressources, la prise en compte 

du destinataire, l’adaptation de la tâche et l’adaptation du message. C’est en fait, comme décrit 

dans le Volume complémentaire, tout ce qui concerne la phase de « préparation mentale avant 

de parler ou d’écrire » (2018, p.81) : réfléchir à ce que l’on va dire, à comment on va le 

formuler, préparer en faisant des brouillons. 

L’éxécution comporte la compensation, la construction sur un savoir antérieur et l’essai. La 

compensation est définie dans le Volume complémentaire comme le fait de « maintenir la 

communication quand on ne trouve pas l'expression appropriée » (2018, p.8) comme, par 

exemple l’utilisation de paraphrases ou de généralités. La construction sur un savoir antérieur 

est l’ « utilisation d’un discours préfabriqué d’éléments accessibles » (2001, p.53) afin 

d’exprimer quelque chose de nouveau. L’essai est défini comme « une simple tentative de faire 
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avec ce que l’on a » (2001, p.53) car on pense que cela peut fonctionner. 

L’évaluation repose sur le contrôle des résultats, c’est-à-dire prendre appui sur le feedback 

reçu pour vérifier que la communication est passée. Pour les productions en continu, la 

remédiation s’appuie pour sa part sur l’autocorrection, c’est-à-dire le contrôle conscient de la 

production et la correction des fautes et erreurs. 

Les cahiers d’évaluation en anglais à l’entrée en seconde mettaient d’ailleurs en avant 

certaines de ces différentes stratégies, sous d’autres termes : on attendait des élèves de savoir 

« analyser le sujet », par exemple en différenciant les types de discours attendus, « utiliser le 

connu », comme mobiliser le lexique et les structures grammaticales adaptés, et « structurer » 

leur discours, notamment par une syntaxe correcte et complexe (2010, p.59). 

Par ailleurs, le CECRL distingue ce qui relève des « stratégies d'évitement » des « stratégies 

de réalisation » (2001, p.53). 

Les « stratégies d’évitement » consistent à « mettre en adéquation son ambition et ses 

moyens pour réussir dans un domaine plus limité » (CECRL, 2001, p.53).  L’apprenant peut 

par exemple réduire les buts ou simplifier la nature de la tâche. 

A l’inverse, les « stratégies de réalisation » visent à « élever le niveau de la tâche et trouver 

les moyens de se débrouiller » (CECRL, 2001, p.53). 

Face à une telle multiplicité de compétences et de stratégies à mobiliser pour produire un 

texte, il semble illusoire de s’attendre à ce que tous les élèves produisent immédiatement des 

écrits pertinents, cohérents, riches et sans aucune erreur linguistique. 

2. Le traitement de l'erreur 

2.1. Statut de l’erreur et modèles pédagogiques : évolutions 

2.1.1. Une vision négative de l’erreur 

Les erreurs ont d’abord été considérées, dans un modèle d’enseignement transmissif, 

comme des fautes attribuées à un manque d’effort, de concentration ou d’aptitude de 

l’apprenant (Doca, 1981 ; Astolfi, 2014). Ces écarts par rapport à la norme étaient donc 

sanctionnés par l’enseignant, entraînant un fort sentiment de culpabilité chez l’élève. 

Avec l’arrivée du modèle behavioriste, l’erreur a été vue comme une « bogue » qui tire son 

origine d’un défaut de planification de la part de l’enseignant et qui doit donc être prévenue a 

priori (Astolfi, 2014). En effet, selon la théorie behavioriste, l’apprentissage ne peut se faire 

que par la répétition de bonnes réponses qui, renforcées positivement, deviennent des habitudes. 
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(Doca, 1981 ; Perrot & Julié, 2017). L’apparition des erreurs est donc à éviter au plus possible 

puisque leur répétition entraînerait la formation de mauvaises habitudes et donc un mauvais 

apprentissage. Toute prise de risque linguistique de la part de l’apprenant est alors éradiquée, 

ne laissant ainsi aucune place à l’erreur (Tardieu, 2008 ; Perrot & Julié, 2017).  

Pour Astolfi (2014), ces visions négatives de l’erreur sont liées à de mauvaises 

représentations du concept même d’apprentissage. En effet, celui-ci est bien souvent vu comme 

ce qu’il appelle un « tapis roulant de connaissances » (2014, p.10), c’est-à-dire que si 

l’enseignant enseigne bien et si les élèves sont attentifs et motivés, il ne devrait y avoir aucune 

erreur. L’erreur est alors inéluctablement source d’angoisse, non seulement pour l’élève qui la 

voit systématiquement sanctionnée mais également pour l’enseignant qui la considère comme 

une preuve de sa propre incompétence (Astolfi, 2014 ;  Reuter, 1984). 

2.1.2. L’erreur : une partie intégrante de l’apprentissage 

Ce n’est que progressivement que le statut de l’erreur a commencé à être remis en question 

et, selon Tardieu, même si l’erreur « demeure encore souvent « mal aimée », son utilité tend à 

être reconnue » (2008, p.193). En effet, avec l’arrivée de l’approche communicative, l’erreur a 

été dédramatisée et utilisée comme moyen d’apprentissage de stratégies métalinguistiques et 

métacognitives, lui conférant un statut presque valorisant (Tardieu, 2008). 

Aujourd’hui, les auteurs s’accordent pour dire que l’erreur est un élément inhérent et 

nécessaire à l’apprentissage, car celui-ci se produit par tâtonnements, par approximations 

successives (Astolfi, 2014 ; Cyr & Germain, 1998 ; Alexandre, 2011 ; Perrot & Julié, 2017). 

On part donc du principe que l’erreur a un sens et que son origine n’est pas la mauvaise volonté 

de l’élève ou un mauvais enseignant mais la difficulté objective que peut avoir l’apprenant à 

s’approprier le contenu enseigné (Reuter, 1984 ; Astolfi, 2014). Par ailleurs, comme l’indique 

Bourguignon (2006), comme l’approche actionnelle contrôle la compétence du locuteur et non 

sa connaissance de la langue, les enseignants doivent accepter qu’une tâche puisse être réalisée 

avec succès, même s’il y a des erreurs. 

Plutôt que de se fixer sur l’écart entre la production réalisée et la production attendue, il est 

donc préférable, selon Astolfi (2014), de comprendre l’erreur et de l’utiliser pour améliorer 

l’apprentissage. Ainsi, les erreurs doivent être considérées comme des indicateurs des processus 

intellectuels des élèves et des obstacles qu’ils rencontrent. Par ailleurs, pour Astolfi, de 

nombreuses erreurs commises par les apprenants sont ce qu’il qualifie d’ « erreurs créatrices » 

(2014, p.26) car elles témoignent de l’envie des élèves de communiquer en prenant des risques. 

Il est donc nécessaire de ne pas les stigmatiser. 
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Cette vision de l’erreur récente se traduit dans les textes officiels. On peut lire notamment 

dans le référentiel pour l'éducation prioritaire du Ministère de l’Education Nationale que 

« l'erreur est considérée comme une étape de l'apprentissage, nécessaire et source 

d'enseignement pour tous » (2014, p7). Entraîner est d’ailleurs notamment défini par le 

Ministère, dans le document « Elaborer une progression cohérente », comme : « utiliser l’erreur 

afin de l’exploiter de façon positive et savoir en tirer parti » (2016a, p.14). 

Les descripteurs de compétences du CECRL, qui servent de base à l’élaboration des 

programmes de langues vivantes, sont également ancrés dans cette vision de l'erreur en se 

voulant résolument positifs. En effet, ils mettent en avant les réussites des apprenants dans la 

réalisation de tâches communicatives plutôt que leurs erreurs et leurs fautes (Tardieu, 2008 ; 

Goullier, 2016). 

2.1.3. En pratique : une peur de l’erreur toujours présente 

Malgré ce changement de paradigme, il semble que la peur de l’erreur soit toujours bien 

présente au sein des classes françaises, à la fois chez les élèves et chez les enseignants. Taylor 

et Manes-Bonnisseau notent d’ailleurs : « le point le plus négatif, unique dans le système 

français et qui entrave considérablement aujourd'hui encore, non seulement la capacité des 

Français à apprendre d'autres langues, mais surtout leur enthousiasme, est le traitement de 

l'erreur » (2018, p.20). Il est vrai qu’à l’école l’erreur est encore une source d’angoisse pour 

tous les élèves, qu’ils soient ou non en difficulté (Astolfi, 2014). 

2.2. La nécessité de la remédiation 

Malgré l’évolution du statut de l’erreur, la recherche et les textes officiels tendent à dire 

qu’il faut corriger les erreurs car si elles sont répétées trop régulièrement, elles se fossilisent et 

deviennent très difficile à remplacer par des formes correctes (Cyr & Germain, 1998 ; M.E.N., 

2016b). L’élève doit comprendre ce qu’il doit corriger et « reconstruire une représentation 

correcte de ce sur quoi a porté l’erreur » (M.E.N., 2016b, p.7). 

Bisaillon suggère d’ailleurs que, dans le cadre de la production écrite, une « grande 

importance devrait être accordée à la révision ou au travail de relecture-écriture » (1991, p.61) 

pour permettre aux élèves d’atteindre un niveau de texte qui se rapproche de ce qu’ils sont 

capables de produire dans leur langue maternelle. 

De plus, l'analyse et la rétroaction sur les erreurs font partie intégrante des compétences 

attendues des élèves à la fin de la scolarité obligatoire. En effet, le Socle Commun de 

Compétences, de Connaissance et de Culture (2015a) mentionne, dans le domaine 2 intitulé 
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« les méthodes et outils pour apprendre » que l'élève doit savoir « analyser et exploiter les 

erreurs » et « accorder une importance particulière aux corrections ». L’enseignant doit donc 

accompagner l’élève dans cette démarche. Le référentiel de compétences des professeurs  

(2013) mentionne d’ailleurs que tout enseignant doit savoir « analyser les réussites et les 

erreurs, concevoir et mettre en œuvre des activités de remédiation ».  

2.3. La complexité de l’analyse de l’erreur 

Cependant, les erreurs étant complexes, leur analyse l’est, selon Alexandre, tout autant pour 

les enseignants en contexte de classe qui ont en charge de nombreux élèves : « il semble 

utopique de croire [que l’enseignant] puisse analyser toutes leurs erreurs » (2011, p.193). 

2.3.1. Distinction entre faute et erreur 

Tout d’abord, on observe aujourd’hui dans la recherche et dans les textes officiels une 

distinction entre faute et erreur. Si les deux termes ont pu être interchangeables, ils sont 

maintenant définis distinctement. On peut lire notamment dans le CECRL que les erreurs sont 

« une adéquation de la compétence et de la performance de l'apprenant qui a développé des 

règles différentes des normes de la L2 » (2001, p.118). En revanche, les fautes sont décrites 

comme ayant lieu « quand l'utilisateur/apprenant est incapable de mettre ses compétences en 

œuvre, comme ce pourrait être le cas pour un locuteur natif. » (2001, p.118) 

Corder (1967) faisait déjà cette distinction en appelant erreur (error) l’erreur systématique 

liée à la compétence de l’élève et faute (mistake) l’erreur liée à sa performance. 

Pour Doca (1981), cette distinction n’est pas sans conséquence. En effet, selon lui, le 

locuteur peut corriger une faute par lui-même si on lui indique qu’il en a commise une, car il 

connaît la règle. En revanche, il ne peut pas corriger les erreurs car il n’a pas encore acquis la 

compétence adéquate. Cependant, il ajoute que, dans un contexte de classe, il est très difficile 

de distinguer pour chaque apprenant ce qui relève de la faute de ce qui relève de l’erreur. 

2.3.2. Différents types d’erreurs 

Par ailleurs, comme l'indique Astolfi (2014), les erreurs ont souvent étaient considérées 

comme un tout, sans distinction, alors qu’elles peuvent être liées à des facteurs très variés. Cette 

reconnaissance de leur diversité est, selon lui, essentielle puisque les remédiations, c’est-à-dire 

les pistes didactiques pour faire face à ces erreurs, seront dépendantes de leur nature.  Il propose 

donc une typologie de huit erreurs, en distinguant les erreurs liées par exemple à la 

compréhension des consignes, à une surcharge cognitive pendant la tâche, à la complexité du 

contenu enseigné ou à l’utilisation de moyens inadaptés. 
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Ainsi, l’enseignant se retrouve face à des erreurs très variées qu’il doit savoir identifier afin 

d’y apporter la solution adéquate. Cependant, il semble très difficile également pour 

l’enseignant en contexte scolaire de distinguer parmi les erreurs de tous les élèves celles qui 

relèvent d’un type ou d’un autre. 

La possible origine psychologique, ou affective, de l’erreur ne doit pas non plus être écartée. 

Cyr et Germain mentionnent le concept d’ « impuissance acquise » (1998, p.133), c’est-à-dire 

le fait d’adopter une attitude passive dans une situation après avoir fait l’expérience de son 

absence de contrôle dans cette même situation. Pour l’apprenant, ce sentiment d’impuissance, 

lié à une conception dévalorisante de ses capacités, entraîne souvent un échec dans 

l’apprentissage. Cet échec semble alors lui prouver qu’il n’était en effet pas capable de réussir, 

créant ainsi un cercle vicieux. 

2.4. Quelles erreurs corriger en production écrite ? 

2.4.1. Ce qu’en dit le CECRL 

Le CECRL (2001) ne propose pas de typologie des erreurs qu’il faudrait corriger ou non et 

se contente d’ouvrir plusieurs pistes aux enseignants, notamment : 

- « toutes les fautes et les erreurs doivent être corrigées immédiatement » ; 

- « les erreurs devraient non seulement être corrigées mais aussi analysées et expliquées 

en temps d’opportun » ; 

- « les fautes qui ne sont guère que des lapsus doivent être ignorées mais les erreurs 

systématiques doivent disparaître » ; 

- « les erreurs devraient être acceptées comme « langue transitoire » et ignorées ». (2001, 

p.119) 

Cependant, pour chaque niveau, le CECRL indique des degrés de maîtrise que l’apprenant 

doit atteindre. En effet, bien que la perfection grammaticale et lexicale ne soit jamais éxigée, 

même au niveau C2, la correction de la langue attendue est de plus en plus élevée. On peut citer 

par exemple les descripteurs du Volume complémentaire du CECRL pour la production écrite : 

si au niveau A2, le locuteur « commet encore systématiquement des erreurs élémentaires » qui 

« peuvent parfois entraîner des malentendus » (2018, p.182), au niveau B1 les erreurs sont des 

« erreurs occasionnelles que le lecteur peut généralement interpréter correctement grâce au 

contexte » (2018, p.182) et au niveau B2 il « ne fait pas de fautes conduisant à des malentendus 

et peut le plus souvent les corriger » (2018, p.181). Afin de progresser dans les niveaux, il 

semble donc nécessaire que les erreurs soient de moins en moins fréquente. 
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2.4.2. Ce qu’en dit la recherche 

Les avis des auteurs divergent sur la question du choix des erreurs qui peuvent et doivent 

être corrigées ou non. 

Pour Truscott (2001), on ne doit corriger que les erreurs qui obéissent à des règles 

simples et qui portent sur peu d’éléments dans la phrase. A l’inverse, les erreurs plus complexes 

– de syntaxe, par exemple – sont plus difficilement rectifiables et donc inutiles à corriger. Pour 

Ferris (2006), l’erreur est traitable à condition que la notion fasse l’objet d’une règle dont 

l’explication est claire (déterminants, pronoms, utilisation des temps…). En revanche, les 

erreurs de choix lexical et de syntaxe ne seraient presque pas traitables car non régis par une 

règle claire. Pour ces auteurs, plus la règle est complexe, plus l’erreur est difficile et donc inutile 

à corriger. 

En revanche, pour Alexandre (2011) les erreurs sur lesquels il faut travailler en priorité 

sont celles que l’élève a produite en leur donnant du sens, c’est-à-dire qu’il pense comme 

correctes, les erreurs que l’on retrouve chez un grand nombre d’élèves ainsi que celles qui ont 

des conséquences importantes pour les apprentissages futurs. 

2.5. Comment corriger les erreurs en production écrite ? 

2.5.1. Ce qu’en dit l’institution 

Tout comme le CECRL, les textes officiels laissent également le choix à l’enseignant et 

se contentent de proposer plusieurs activités de correction et de remédiation, comme dans le 

document « Créer un environnement et un climat propices aux apprentissages » publié par le 

Ministère de l’Education Nationale : « travail sur l’erreur immédiat ou différé », « correction 

par les pairs ou autocorrection », « dialogue pédagogique avec l’élève », « détour par une autre 

langue, voire une autre discipline », « raisonnement par analogie », « recours à la coopération 

pour un apprentissage entre pairs »… (2016b, p.7). 

2.5.2. Ce qu’en dit la recherche : l’importance d’un feedback adapté 

De nombreux auteurs ont analysé l’efficacité de différents types de feedback. Ellis (2009) 

distingue trois types de feedback correctif écrit majeurs : le feedback direct (ou explicite), le 

feedback indirect (ou implicite) et le feedback métalinguistique. 

Dans le feedback direct, la forme correcte est fournie directement à l’apprenant. Ce 

feedback a l’avantage d’être explicite pour les élèves et utile lorsqu’ils ne connaissent pas la 

forme correcte mais la faible quantité d’opérations mentales requises risque de ne pas contribuer 

à l’apprentissage sur le long terme (Ellis, 2009). Cependant, pour certains auteurs (Ferris & 

Roberts, 2001 ; Chandler, 2003), il semble que le feedback direct soit préférable pour les élèves 
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de plus petit niveau. 

Le feedback indirect consiste à indiquer à l’apprenant qu’il y a une erreur sans la corriger. 

Il encourage à réfléchir sur la langue. Plusieurs auteurs suggèrent que ce type de feedback est 

plus efficace que le feedback direct car il amène les apprenants à se questionner sur la langue 

et favorise ainsi son acquisition (Gass & Selinker, 2001 ; Lalande, 1982 ; Benati, 2013). 

Cependant, si Ferris et Roberts (2001) suggèrent qu’il est plus efficace sur le long terme, ils ne 

notent pas de différence avec le feedback direct pour la correction immédiate des erreurs. 

Enfin, le feedback métalinguistique consiste à donner une indication métalinguistique sur 

la nature de l’erreur. Ellis (2009) note que les différentes recherches sur ce type de feedback ne 

sont pas concluantes. 

L’importance de fournir à chaque apprenant un feedback adapté semble entrer en 

contradiction, dans le cadre d’une production individuelle, avec les phases de correction 

collective en classe qui sont, comme le note Alexandre, bien souvent « interminables » (2011, 

p.108) car inadaptées aux besoins de chacun. 

3. L’intérêt du travail coopératif 

3.1. Les écueils du travail individuel 

L’évolution des pratiques, perspectives et méthodes pédagogiques a progressivement 

amené à passer d'une logique de classe à une logique centrée sur les individus, à « penser et 

gérer la classe comme juxtaposition d'individualités » comme on peut le lire dans le Mémento 

pour la coopération entre élèves (2015b, p.11).  

Cependant, on peut lire dans ce même document qu’une trop grande individualisation de 

l'enseignement peut présenter plusieurs problèmes. En effet, un élève qui serait en difficulté se 

retrouve seul face à ses échecs ce qui dégrade peu à peu son estime de soi. Par ailleurs, elle 

pousse les élèves à se comparer entre eux,  créant ainsi un climat de rivalité et de compétition 

au sein de la classe. 

Le Mémento suggère également que la mise en place d’un travail individualisé, dans 

l’optique d’une pédagogie différenciée, conduit souvent les enseignants à creuser davantage les 

écarts entre les « bons » et les « mauvais » élèves en proposant plus court, plus simple et moins 

ambitieux aux élèves en difficulté. Ainsi, le risque est d’accroître l’hétérogénéité de la classe 

puisque tandis que ces élèves se voient proposer des tâches de moindre envergure, on propose 

aux élèves à l'aise des tâches plus complexes, plus ambitieuses qui les font avancer beaucoup 

plus rapidement que les élèves en difficulté tandis que ceux-ci stagnent à un niveau 
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insatisfaisant. 

3.2. Travail coopératif et collaboratif : définitions 

Le travail coopératif et le travail collaboratif sont définis de façons très diverses selon les 

auteurs (Reverdy, 2016). 

Pour Baker, par exemple l’apprentissage coopératif comprend « tout type d’apprentissage 

produit dans une situation de travail de groupe » tandis que l’apprentissage collaboratif est 

l’apprentissage produit « grâce à une véritable collaboration » (2008, p.118). 

Olry-Louis, pour sa part, définit la coopération comme « la façon dont les membres d’une 

dyade ou d’un groupe donné, confrontés à un apprentissage particulier, rassemblent leurs 

forces, leurs savoir-faire et leurs savoirs pour atteindre leurs fins » (2011, p.4). 

Pour Connac (2013), la coopération peut être définie comme une production ou un 

apprentissage à plusieurs tandis que la collaboration est un sous-ensemble de coopération dans 

laquelle les élèves sont dans une relation symétrique par rapport au projet pour lequel ils 

travaillent. C’est cette définition que nous retiendrons dans notre mémoire. 

3.3. Les difficultés du travail coopératif 

3.3.1. Des conditions nécessaires 

Plante (2012) met en avant 5 conditions indispensables au bon fonctionnement de la 

coopération en classe : 

- l’interdépendance positive, c’est-à-dire que la réussite des uns est conditionné à celle 

des autres pour atteindre le but commun du groupe ; 

- la responsabilité individuelle, c’est-à-dire que les élèves ne peuvent pas se reposer 

uniquement sur le travail de leurs camarades ; 

- la promotion des interactions, par l’entraide, la confiance mutuelle, la mutualisation de 

ressources… ; 

- les habiletés sociales ou coopératives, soit la bonne gestion des relations humaines au 

sein du groupe ; 

- les processus de groupe, c’est-à-dire des auto-évaluations et des remédiations 

constantes. 

L’apprentissage coopératif semble donc complexe à mettre en œuvre. 

3.3.2. Des paramètres parfois difficiles à contrôler 

Plusieurs auteurs notent des difficultés qui peuvent apparaître lors d’un travail coopératif. 

Alexandre décrit plusieurs craintes qu’ont les enseignants face au travail de groupe : « peur 

du bruit, du désordre, de laisser des élèves complètement inactifs récupérer le travail des autres, 
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de ne pas pouvoir contrôler les bavardages sans rapport avec le travail donné, de laisser des 

jeux de pouvoir s’installer » (2011, p.96). Tous ces éléments doivent être pris en compte pour 

la mise en place d’un travail de groupe. L’organisation et l’anticipation de la part de 

l’enseignant semblent donc plus importantes que pour un travail individuel. 

Reverdy (2016) note également que le contexte de la classe peut influer négativement sur 

l’efficacité du travail coopératif. En effet, Reverdy (2016) note que les petits groupes ne sont 

en réalité que des miniatures du groupe-classe et que les tensions qui existent dans la classe 

peuvent se reproduire au sein de ces petits groupes. De plus, les relations amicales entre élèves 

peuvent également freiner le débat et les échanges. 

En outre, Baudrit (1997) explique que pour certains élèves, l’échange avec un pair 

représente moins un atout qu’un obstacle supplémentaire car il faut gérer les interactions 

sociales en plus de la tâche. Pour ces élèves, le travail individuel semblera préférable au travail 

en binôme ou en groupe. 

3.3.3. La composition des binômes 

Si les avis des auteurs divergent sur la question de la composition des binômes, la question 

reste au centre de nombre d’articles traitant du travail en dyade. 

Selon Leeser (2004) et Baudrit (1997), il est préférable pour un élève en difficulté d’être 

regroupé en binôme avec un élève de niveau plus élevé. En revanche, pour Kowal et Swain 

(1994), avec la mise en place d’un binôme hétérogène, l’élève le plus avancé prendra 

l’ascendant sur l’élève le plus faible, empêchant alors l’apprentissage de ce dernier. 

Kowal et Swain (1994) penchent en faveur du binôme homogène pour tous les niveaux. 

En effet, ils considèrent que dans un binôme de niveau plutôt équivalent il est plus probable 

que les élèves mettent en place des relations collaboratives que si leurs niveaux sont différents. 

De même, Leeser (2004) suggère qu’il sera plus profitable à un élève de niveau élevé d’être en 

regroupé avec un élève de niveau élevé également, car les échanges y seront plus riches. 

3.4. Le travail coopératif : pourquoi ? quelle plus-value ? 

3.4.1. Des bénéfices divers selon les formes de relations coopératives 

Connac et Lemperiere (2013) distinguent 4 types de relations coopératives et leurs 

avantages : 

- l’aide, qui est une relation asymétrique informelle, dans laquelle un élève expert apporte 

son aide à un élève non-expert, et qui est positive lorsqu’elle est demandée par l’élève 

non-expert car celui-ci gagne progressivement en confiance ; 

- le tutorat, qui est une relation asymétrique formelle dans laquelle un élève expert aide 
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un élève non-expert dans un domaine jusqu’à ce que celui-ci devienne autonome. La 

relation bénéficie aux deux partis car le tutoré peut devenir autonome tandis que le tuteur 

est reconnu comme compétent par autrui et donc valorisé ; 

- l’entraide, qui est une relation symétrique et le plus souvent informelle : les élèves sont 

à peu près au même niveau de compétence, se retrouvent bloqués face à une même 

difficulté et tentent de la résoudre ensemble. La relation d’entraide permet de 

développer les valeurs de partage et d’altruisme et d’accomplir quelque chose ensemble 

qu’ils ne peuvent pas faire seuls ; 

- le travail de groupe, défini comme une organisation formelle qui favorise le conflit 

sociocognitif et permet l’acquisition de nouvelles connaissances. 

3.4.2. Dimension sociale 

Le recours à la coopération s’inscrit dans la logique du Socle Commun de Connaissances 

et de Culture (2015a). En effet, le domaine 2 intitulé « les méthodes et outils pour apprendre » 

mentionne que « la classe, l’école, l’établissement sont des lieux de collaboration, d’entraide et 

de mutualisation des savoirs ». La dimension sociale de la coopération résonne également dans 

le domaine 3 « la formation de la personne et du citoyen », dans lequel on peut lire que « l’élève 

coopère et fait preuve de responsabilité vis-à-vis d’autrui ». 

Pour Connac, la coopération permet aux élèves d’apprendre « les valeurs de partage, 

d'échange, de solidarité, de respect et de soutien » (2012, p.106). 

3.4.3. Un meilleur apprentissage pour tous 

Alexandre note que le travail en binôme ou en groupes réduits favorise l’apprentissage car  

« pour apprendre il faut des espaces pour dire, redire, reformuler, questionner, confronter, 

s'opposer, proposer, tout ce que l'on désigne par le mot interaction » (2011, p.58). 

Pour Connac, le travail à plusieurs permet aux élèves de « consolider leurs acquis 

disciplinaires de manière plus solide » (2012, p.110) car pour expliquer aux autres, ils doivent 

réactiver des connaissances et des compétences qu’ils ont acquises et donc les faire basculer de 

l’implicite vers l’explicite en les verbalisant. 

Selon les théories cognitivistes, l’interaction entre élèves permet l’apparition du conflit 

sociocognitif : ils doivent expliciter, affirmer leurs idées ou les remettre en question grâce aux 

idées de leurs pairs. Ainsi, le travail en binôme ou en groupe favorise le développement cognitif 

et l’apprentissage de tous (Hamon, 2004 ; Baudrit, 1997). 

Pour Alexandre (2011), le travail de groupe est d’ailleurs un outil privilégié de 
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différenciation car il permet d’utiliser la diversité des élèves comme facteur de progrès pour 

tous. Les échanges entre élèves, notamment, sont particulièrement utiles car ils se situent dans 

leur « zone proximale » (Astolfi, 2014, p.83) : si, pour certains élèves, les propositions de 

l’enseignant semblent inaccessibles, ce que leur camarade a compris semble bien plus 

abordable. Par ailleurs, ces échanges permettent à tous les élèves de progresser : les élèves les 

plus à l’aise peuvent affiner et développer leurs arguments tandis que ceux qui sont plus en 

difficulté peuvent explorer de nouvelles pistes grâce à leurs pairs (Alexandre, 2011). Connac 

(2013) note d’ailleurs si l’élève qui se trouve face à une difficulté attend trop longtemps de 

recevoir de l’aide, il risque d’abandonner la tâche. Or, « dans une relation de coopération, 

l'élève qui bénéficie d'aide devient en mesure de poursuivre son travail sans avoir à attendre 

que l'enseignant se libère » (2013, p.103).  
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Formulation de la problématique 

Comme nous l’avons vu dans les l’état de l’art, s’exprimer à l’écrit en langue étrangère est 

complexe car le processus requiert du locuteur des compétences et des stratégies multiples, dont 

l’évaluation de sa production et la remédiation. Par ailleurs, si les erreurs ne doivent pas être 

considérées négativement, il semble nécessaire de les corriger pour permettre aux apprenants 

de modifier leur représentation de la langue cible grâce à un feedback adapté. Si la correction 

collective semble entrer en contradiction avec l’hétérogénéité des élèves, et donc leurs erreurs, 

la coopération entre élèves apparaît en revanche comme le moyen idéal de permettre tous les 

élèves de progresser dans leur apprentissage. 

Dans ce mémoire, nous nous m'intéresserons donc à la manière la plus efficace d'intégrer 

tous les élèves dans la correction, et plus particulièrement dans le cas de productions écrites 

individuelles, en nous posant la question suivante : le recours aux pairs est-il efficace pour la 

correction les erreurs en production écrite ? 

Afin de répondre à cette question, nous avons émis deux hypothèses. 

Premièrement, pour la correction des erreurs en production écrite en langue étrangère, 

l'inter-correction est plus efficace que la correction collective et que l'auto-correction. 

Puis, pour la correction des erreurs en production écrite en langue étrangère, la mise en 

place d'une fiche d'erreur collaborative est plus efficace que la mise en place d'une fiche d'erreur 

individuelle. 
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Méthode 

1. Participants 

1.1. Etablissement 

Les expérimentations ont été mises en place au sein du Lycée public général et 

technologique des Trois Sources, à Bourg-lès-Valence, dans un groupe de seconde. 815 élèves 

sont regroupés dans cet établissement, dont 227 répartis dans 7 classes différentes en seconde. 

Le lycée propose les séries L, ES, S, STMG et ST2S et offre plusieurs options facultatives aux 

élèves, dont la section européenne en anglais. Par ailleurs, il existe une forte mixité sociale dans 

l’établissement : sur les trois collèges principaux dont sont issus les élèves, deux sont classés 

en REP. 

1.2. Classe et élèves 

Pour les cours d’anglais, chaque classe est séparée en deux, ce qui permet de travailler en 

effectifs très réduits. Le groupe de seconde dans lequel les expérimentations ont été menées est 

constitué de 17 élèves, dont 3 garçons. Ces élèves sont issus de milieux sociaux très divers et 

quelques-uns parlent couramment une autre langue. 4 élèves du groupe sont inscrits en option 

section européenne anglais cette année. Les autres élèves sont, dans l’ensemble, peu motivés 

par la matière. Seulement 3 élèves envisagent de suivre l’enseignement de spécialité LLCE.  

Par ailleurs, comme nous le montre le 

classement dans le graphique ci-contre, le 

niveau du groupe en production écrite est 

très hétérogène puisque certains élèves 

ont acquis un niveau au-delà des attentes 

de fin de classe de seconde (B2 et C1) 

tandis que d'autres élèves se trouvent en 

réelle difficulté (A1). Cela nous permettra 

de vérifier nos hypothèses pour des 

apprenants de niveaux très variés. Malgré les écarts de niveaux, il n’y a pas de rivalité entre les 

élèves, qui n’hésitent pas à s’entraider de manière spontanée. 

2. Matériel et procédure 

Les expérimentations mises en œuvre pour vérifier nos deux hypothèses se sont déroulées 

entre février et mars, dans le cadre d'une séquence sur le pouvoir qu’a le sport de changer 

18%

41%

23%

12%
6%

CLASSEMENT DES ELEVES PAR NIVEAU 
CECRL EN PRODUCTION ECRITE

Elèves A1

Elèves A2

Elèves B1

Elèves B2

Elèves C1
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l’Histoire. Lors de cette séquence centrée sur les activités langagières de compréhension et de 

production écrites, les élèves ont été amenés à produire 5 textes lors de différentes micro-tâches. 

Ces tâches sont volontairement variées afin que les élèves aient à mettre en place de réelles 

stratégies de planification pour chaque production. Par ailleurs, les consignes de ces tâches 

étaient explicitées voire traduites en français à la demande des élèves afin de ne pas entraîner 

d’erreurs liées à leur compréhension. 

2.1. Hypothèse 1 

Afin de vérifier notre première hypothèse, nous avons mis en place trois expérimentations. 

Celles-ci se sont déroulées chacune en deux séances et selon le même modèle : production – 

correction – réécriture de la production, comme indiqué dans le tableau ci-dessous : 

Correction collective Inter-correction Auto-correction 

Séance 1 Séance 2 Séance 3 Séance 4 Séance 5 Séance 6 

Production 

écrite 

individuelle 

Correction 

collective Production 

écrite 

individuelle 

Inter-

correction Production 

écrite 

individuelle 

Auto-

correction 

Réécriture de 

la production 

Réécriture de 

la production 

Réécriture de 

la production 

2.1.1. Expérimentation 1 : correction collective 

Pour vérifier l’hypothèse 1, nous nous sommes d’abord concentrés sur la correction 

collective. A la fin de la séance 1, les élèves ont réalisé une production écrite seul en 10 minutes: 

 

Les productions ont été ramassées. Les erreurs les plus récurrentes (celles qui ont été 

retrouvées dans au moins 5 productions) et leur correction ont été notées sur une fiche 

récapitulative (ANNEXE 1). La fiche contenait également des conseils généraux pour améliorer 

leur production, notamment pour enrichir le lexique et améliorer l’articulation du discours. 

Cette fiche a ensuite été distribuée en début de séance 2 à tous les élèves. Ils ont eu 

également la possibilité de nous poser des questions en anglais ou en français sur leurs 

productions écrites, en classe entière, avant la phase de réécriture. Les réponses à ces questions 

étaient, selon les questions, des traductions directes ou des explications métalinguistiques. 

Les élèves ont du ensuite réécrire leur production initiale, dans le but de l’améliorer, en 

corrigeant leurs erreurs et en ajoutant du contenu. Le temps imparti était le même : 10 minutes. 
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2.1.2. Expérimentation 2 : inter-correction 

La seconde expérimentation que nous avons menée a porté sur l'inter-correction. A la fin de 

la séance 3, nous leur avons demandé de réaliser une production écrite en 15 minutes : 

 

Les productions ont été ramassées mais ni corrigées ni annotées. Elles ont été redistribuées 

entre les élèves en début de séance suivante, de manière à ce qu’au moins un élève de chaque 

niveau reçoive une production d’un niveau plus élevé et un autre d’un niveau plus faible. 

Chaque élève devait alors corriger les erreurs dans la production de son camarade et pouvait 

noter des remarques générales ou des conseils avant de la rendre à celui qui l’avait réalisée. 

Ils ont ensuite réécrit leur production, selon le même principe que pour l’expérimentation 

1, en prenant en compte ou non les conseils et les corrections du camarade. Le temps imparti 

était de 15 minutes. 

2.1.3. Expérimentation 3 : auto-correction 

La dernière expérimentation a porté sur l’auto-correction. A la fin de la séance 5, les élèves 

ont du réaliser une production écrite en 15 minutes : 

 

Nous avons ramassé et lu les productions. Toute erreur commise par l’élève a été soulignée 

en vert sur la feuille, sans tenir compte du type d’erreur. 

En début de séance suivante, les productions ont été rendues aux élèves qui ont eu pour 

consigne de réécrire leur texte en corrigeant les erreurs soulignées et en ayant la possibilité 

d’ajouter des éléments, à nouveau en 15 minutes. 

2.2. Hypothèse 2 

Afin de vérifier notre seconde hypothèse portant sur l’efficacité de l’élaboration d’une fiche 

d’erreurs individuelle et collaborative, nous avons mis en place deux expérimentations. Elles 

se sont déroulées chacune en deux séances et selon le modèle : production – correction indirecte 

par l’enseignante – élaboration d’une fiche d’erreur, comme indiqué dans le tableau ci-dessous : 
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 Production Correction Fiche d’erreur 

Expérimentation 

4 

Séance 8 

Production écrite 

individuelle. 
Indirecte, par 

l’enseignante : erreurs 

soulignées suivant un 

code couleur distribué 

aux élèves. 

Séance 9 

Elaboration d’une fiche 

d’erreur de manière 

individuelle. 

Expérimentation 

5 

Séance 10 

Production écrite 

individuelle. 

Séance 11 

Elaboration d’une fiche 

d’erreur de manière 

collaborative. 

2.2.1. Expérimentation 4 : fiche d'erreur individuelle 

La première expérimentation a porté sur l’élaboration d’une fiche d’erreur de manière 

individuelle. A la fin de la séance 8, les élèves ont été amenés à réaliser une production écrite 

qui a ensuite été ramassée et lue par l'enseignante : 

 

Toutes les erreurs ont été soulignées sur chaque copie suivant un code couleur en fonction 

du type d’erreur qui a été distribué aux élèves (ANNEXE 2). Au début de la séance suivante, les 

élèves ont du compléter chacun une fiche d'erreur (ANNEXE 3) individuellement. Pour chacune 

de leurs erreurs, ils devaient renseigner la forme corrigée et l’explication de la règle à respecter 

pour ne plus commettre cette erreur, ou la raison pour laquelle ils l’avaient commise. Le temps 

n’était pas limité : l’activité s’arrêtait lorsque chacun avait rempli sa fiche de manière aussi 

exhaustive qu’il le pouvait. 

2.2.2. Expérimentation 5 : fiche d'erreur collaborative 

Le schéma de réalisation de la seconde expérimentation pour cette hypothèse a été le même 

que pour la première expérimentation. A la fin de la première 10, les élèves ont réalisé une autre 

production écrite en 15 minutes : 
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Les productions ont été ramassées et les erreurs ont été indiquées sur la copie en suivant le 

même code couleur que pour l’expérimentation précédente (ANNEXE 2). En début de séance 

suivante, les élèves ont été amenés à compléter à nouveau une fiche d’erreur identique à celle 

de l’expérimentation 4 (ANNEXE 3). Cependant, cette fois, l’élaboration de la fiche s’est faite 

en binômes collaboratifs : les élèves devaient, à deux, collaborer pour compléter ensemble leurs 

fiches respectives.  Le temps n’était pas non plus limité pour cette expérimentation. 

2.3. Recueil de l'avis des élèves 

2.3.1. Hypothèse 1 

Après chaque correction, les élèves ont du remplir un questionnaire différent (ANNEXES 4 à 

6). Le but de ces questionnaires était de savoir avec précision quel type de correction leur permet 

de se sentir le plus en confiance et leur semble le plus efficace pour ne plus réitérer leurs erreurs. 

Ils devaient indiquer, sur une échelle de 1 à 4 pour chaque correction, si celle-ci leur avait 

permis de progresser dans différentes compétences linguistiques et pragmatiques et de mieux 

comprendre leurs erreurs. Pour chaque questionnaire, ils devaient également répondre à 1 ou 2 

questions spécifiques au type de correction : Osent-ils parler de leurs erreurs en classe entière ? 

Ont-ils confiance en leurs camarades pour corriger leurs erreurs ? Parviennent-ils à corriger 

leurs propres erreurs ? Et celles des autres ? 

2.3.2. Hypothèse 2 

Les questionnaires de la seconde hypothèse (ANNEXES 7 et 8) visaient à savoir si les élèves 

préféraient établir une fiche d’erreur de manière individuelle ou collaborative. 

Pour chaque type de fiche d’erreur, ils devaient indiquer sur un score de 1 à 4 s’ils pensaient 

que cette fiche leur avait permis de progresser en général et dans différentes compétences 

linguistiques et pragmatiques (les mêmes que pour l’hypothèse 1). Ils devaient également 

expliquer quels étaient, selon eux, les avantages et inconvénients pour chaque type de fiche. 

3. Analyse des résultats 

Dans cette partie, nous nous intéresserons aux résultats des différentes expérimentations 

mises en place afin de vérifier nos deux hypothèses. 

Pour notre première hypothèse, nous analyserons les productions d’élèves avant et après 

correction ainsi que leurs réponses aux questionnaires. 

Pour notre seconde hypothèse, nous analyserons les fiches d’erreurs complétées par les 

élèves et leurs réponses aux questionnaires.. 
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3.1. Hypothèse 1 

3.1.1. Avis des élèves 

Pour chaque élève, nous avons regardé quel type de correction lui avait le mieux permis de 

comprendre ses erreurs, selon les scores renseignés sur chacun des questionnaires distribué 

après les expérimentations (ANNEXES 4 à 6) : 

 

Tout niveau confondu, les types de correction qui ont permis aux élèves de mieux 

comprendre leurs erreurs sont la correction collective et l’auto-correction.  On remarque que 

pour les élèves de niveau A1, la correction collective est de loin celle qui leur permet le mieux 

de comprendre leurs erreurs (78%). Pour les élèves de niveau A2, c’est l’auto-correction qui est 

jugée la plus efficace (50%), devant la correction collective (33%). Enfin, pour les élèves de 

niveaux plus élevés (B1, B2 et C1), on peut voir que l’auto-correction et la correction collective 

sont indistinctement préférées à l’inter-correction. 

3.1.2. Analyse des productions 

Nous allons maintenant nous intéresser aux productions réalisées par les élèves. 

Il est important de préciser que, lors de l’inter-correction, tous les élèves ont suivi la 

correction effectuée sur leur production par leur camarade et aucun n’a corrigé d’erreur 

supplémentaire. 

3.1.2.1. Cohérence 

Nous avons analysé la cohérence des productions avant et après la correction. Dans tous les 

cas, il n’y a eu aucune modification du contenu proposé dans la production initiale, aucune 
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correction des incohérences et aucune complexification des connecteurs logiques employés. 

En revanche, après la correction collective et l’inter-correction, plus de la moitié des élèves 

ont ajouté au moins 1 connecteur logique bien employé. A l’inverse, lors de la phase d’auto-

correction, aucun élève n’en a ajouté. (ANNEXE 9) 

3.1.2.2. Correction du lexique 

 

L’inter-correction a été plus efficace que la correction collective pour les élèves A2 

puisqu’elle a permis de corriger 25% de leurs erreurs. En revanche, elle a été particulièrement 

inefficace pour tous les autres niveaux puisqu’aucune erreur n’a été corrigée. De plus, elle s’est 

révélée bien moins efficace que l’auto-correction. En effet, c’est ce mode de correction-ci qui 

a permis aux élèves de corriger le plus d’erreurs lexicales, pour tous les niveaux (jusqu’à 50% 

pour les élèves B2 et C1). 

Le même constat est fait si l’on considère le pourcentage général d’erreurs lexicales qui ont 

été corrigées dans la classe, indépendamment du niveau (ANNEXE 10) : l’inter-correction n’est 

pas plus efficace que les deux autres modes de correction pour les erreurs lexicales. 

3.1.2.3. Correction de la grammaire 

En observant le graphique ci-dessous, on note que l’inter-correction a été plus efficace que 

la correction collective pour les élèves A2 puisqu’elle a permis de corriger presque la moitié de 

leurs erreurs (46%) contre moins d’un tiers (29%) pour la correction collective. Cependant, elle 

a été complètement inefficace pour corriger les erreurs des élèves A1 (0%) et moins efficace 

que les deux autres types de correction pour les élèves B1 : 
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On note par ailleurs qu’avec la correction collective, plus le niveau des élèves est élevé, 

plus ils réussissent à corriger leurs erreurs. Cependant, on remarque à nouveau que l’auto-

correction a permis à tous les niveaux de corriger plus d’erreurs que les deux autres types de 

correction.  

Le constat est identique lorsqu’on regarde le pourcentage général d’erreurs lexicales 

corrigées sans prendre en compte le niveau CECRL (ANNEXE 11) : l’inter-correction est le type 

de correction le moins efficace des trois en ce qui concerne les erreurs lexicales. 

3.1.2.4. Correction de l’orthographe 

Le graphique ci-dessous nous montre que linter-correction a été beaucoup plus efficace que 

la correction collective et que l’inter-correction pour les erreurs orthographiques des élèves de 

niveau A1, A2 et B1. En effet, elle a permis de corriger au moins la moitié des erreurs pour ces 

trois niveaux : 
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Cependant, on note également que l’inter-correction n’a permis de corriger aucune erreur 

d’orthographe pour les élèves de niveaux plus élevés (B2 et C1), à l’inverse de l’auto-correction 

qui a été efficace à 100% pour le niveau B2. 

En regardant le pourcentage général d’erreurs orthographiques corrigées lors de ces 

différentes phases de correction, indépendamment du niveau des élèves (ANNEXE 12), on 

remarque bien que l’inter-correction a été très largement plus efficace que la correction 

collective et légèrement plus efficace que l’auto-correction dans l’ensemble. 

3.2. Hypothèse 2 

Nous allons maintenant nous intéresser aux résultats des expérimentations visant à vérifier 

la seconde hypothèse. Les erreurs de syntaxe ne sont pas mentionnées dans les résultats car 

elles étaient trop peu nombreuses pour être représentatives. 

3.2.1. Expérimentation 4 

Nous allons maintenant nous intéresser à l’analyse des fiches d’erreurs complétées par les 

élèves de manière individuelle lors de l’expérimentation 4 (exemple en ANNEXE 13). 

Comme nous le montre le graphique 

ci-contre, toutes les erreurs de lexique et 

d’orthographe ont pu être corrigées 

correctement par les élèves seuls. La 

majorité des erreurs grammaticales ont 

également pu être corrigées (71%). 

 

En revanche, comme on peut le voir dans le 

graphique ci-contre, 71% des corrections n’ont 

pas été expliquées par les élèves qui ont préféré 

laisser des cases vides, même lorsqu’ils avaient 

correctement corrigé leur erreur. 

3.2.2. Expérimentation 5 

Les résultats de l’analyse des fiches d’erreurs compléétées en binôme collaboratif (exemple 

en ANNEXE 14) nous montrent que le pourcentage d’erreurs corrigé est très semblable à celui de 
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l’expérimentation précédente. 

En effet, comme on peut le voir dans le 

graphique ci-contre, toutes les erreurs de 

grammaire et d’orthographe ont été 

corrigées correctement, ainsi que la 

plupart des erreurs liées au choix lexicaux 

(82%). 

 

 

En revanche, le graphique ci-contre nous 

montre que, contrairement à l’expérimentation 4, 

la grande majorité (83%) des corrections 

effectuées par les élèves en binôme ont été 

accompagnées d’explications métalinguistiques 

et/ou métacognitives. 

3.2.3. Avis des élèves 

Nous allons maintenant nous intéresser aux résultats des deux questionnaires qui ont été 

distribués aux élèves à l’issue des expérimentations et dont nous avons fait une synthèse. 

Tout d’abord, on remarque que plus le niveau des élèves est élevé, plus ils considèrent que 

la fiche d’erreur complétée seul leur a permis de progresser davantage que la fiche d’erreur 

complétée avec un pair : 
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Par ailleurs, l’avis des élèves sur le type de fiche d’erreur qui leur a permis de progresser 

le plus sur différents aspects de la production écrite concorde avec les résultats que nous 

avons observés en analysant les fiches : 

 

En effet, la fiche complétée seul les a davantage aidé pour améliorer leur lexique tandis que 

c’est la fiche complétée à deux qui leur a permis de progresser le plus sur le plan grammatical. 

D’autre part, on remarque que les résultats portant sur les progrès en termes de cohérence sont 

très marqués : pour 89% des élèves, les fiches d’erreurs collaboratives sont les plus utiles. 

Enfin, nous avons analysé les avantages et inconvénients de chaque type de fiche d’erreur 

que les élèves avaient notés sur leurs questionnaires. Pour chaque fiche d’erreur, nous avons 

sélectionné les commentaires qui ont été mentionnés par plus de 3 élèves différents : 

 
Avantages Inconvénients 

Fiche d’erreur 

individuelle « comprendre ses 

erreurs » 

« corriger ses erreurs » 

« améliorer ses points 

faibles 

individuellement » 

« c’est long » 

Fiche d’erreur 

collaborative 

« on s’entraide » 

« c’est plus facile » 

« un qui travaille plus 

que l’autre » 

On remarque que les deux fiches d’erreur ont permis aux élèves de comprendre et de 

corriger leurs erreurs. Si certains élèves ont trouvé que l’entraide permettait de compléter la 

fiche plus facilement, d’autres ont pointé le fait qu’un des deux élèves avait travaillé plus que 

l’autre au sein du binôme. 
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Discussion 

1. Re-contextualisation 

L’objectif de ce mémoire était de s’intéresser à la question : le recours aux pairs est-il 

efficace pour la correction de la production écrite ? 

Pour répondre à cette question, nous avons émis deux hypothèses : pour la correction des 

erreurs en production écrite en langue étrangère… 

1. …l'inter-correction est plus efficace que la correction collective et que l'auto-

correction 

2. … la mise en place d'une fiche d'erreur collaborative est plus efficace que la mise en 

place d'une fiche d'erreur individuelle. 

Les expérimentations visant à vérifier ces hypothèses ont été réalisées au sein d’une 

classe de seconde dans laquelle le niveau CECRL en production écrite est très hétérogène. 

Pour vérifier notre première hypothèse, nous avons comparé le nombre d’erreurs dans 

des productions écrites individuelles avant et après une phase d’inter-correction, de correction 

collective et d’auto-correction. 

Pour vérifier notre seconde hypothèse, nous avons comparé l’efficacité de l’élaboration 

d’une fiche d’erreur seul ou à deux après une production écrite individuelle, en comptabilisant 

le nombre d’erreurs corrigées et le nombre d’explications à ces erreurs fournies par les élèves. 

Pour les deux hypothèses, nous avons également analysé les réponses des élèves aux 

questionnaires distribués après chaque expérimentation. 

2. Lien avec les recherches antérieures 

2.1. Hypothèse 1 : efficacité de l’inter-correction 

La première hypothèse n’a pas été validée. En effet, il apparaît en comparant les résultats 

de nos différentes expérimentations que l’inter-correction n’a été plus efficace que la correction 

collective et que l’auto-correction seulement pour la correction des erreurs orthographiques. 

Elle a été la moins efficace pour la correction du lexique et de la grammaire. 

Ces résultats vont à l’encontre des propos d’Astolfi sur la « zone proximale ». En effet, si 

selon lui les propositions des autres élèves semblent plus abordables que celles de l’enseignant, 

la correction fournie par l’enseignant a été ici plus efficace que celle fournie par un pair. 

Cependant, ces divergences peuvent s’expliquer par le fait que lors de notre expérimentation 

sur l’inter-correction, la coopération entre élève n’a été qu’indirecte puisqu’ils n’ont eu qu’un 
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feedback écrit et non des échanges verbaux. 

On remarque également que l’inter-correction n’a jamais été efficace pour les élèves des 

niveaux les plus élevés (B2 et C1). Cela peut s’expliquer par le fait que leurs productions ont 

été corrigées généralement par des élèves de niveaux moins élevés qui ont pu ressentir le 

phénomène d’ « impuissance acquise » dont parlent Cyr et Germain. On peut en effet penser 

qu’ils ont adopté une attitude passive car ils se sont découragés en partant du principe qu’ils 

n’étaient pas capables de corriger les erreurs d’un élève qu’ils pensent plus compétent qu’eux. 

A l’inverse, l’auto-correction s’est révélée être la plus efficace pour tous les niveaux, pour 

tous les types d’erreurs (à part une très faible exception pour les erreurs d’orthographe des 

élèves de niveau B1). On peut donc penser que le feedback indirect fourni par l’enseignant est 

particulièrement efficace et favorise l’apprentissage, comme nous avons pu le voir dans notre 

état de l’art. 

2.2. Hypothèse 2 : l’efficacité d’une fiche d’erreur collaborative 

La seconde hypothèse semble partiellement validée. En effet, le pourcentage d’erreurs que 

les élèves ont pu corriger seuls ou à deux est sensiblement le même : proche de 100%, que ce 

soit en orthographe, en grammaire ou en lexique. Ces résultats semblent montrer l’efficacité de 

ce système de fiche d’erreur associé à un code couleur assez détaillé, indépendamment de son 

élaboration seul ou à deux. 

On peut lier ces résultats à l’efficacité du feedback indirect fourni par l’enseignant dont 

nous avons parlé précédemment. Par ailleurs, le fait que presque toutes les erreurs aient été 

corrigées par les élèves, qu’ils soient seuls ou à deux, montrent qu’elles étaient en réalité 

probablement plus des fautes, si l’on se réfère à la définition du CECRL développée dans notre 

état de l’art. 

Cependant, les résultats concernant le pourcentage d’explications métalinguistique et/ou 

métacognitives fournies par les élèves diffère selon le type de fiche. En effet, si seulement 29% 

des formes corrigées sur les fiches d’erreurs individuelles ont été accompagnées d’explications, 

ce chiffre montre à 83% pour les fiches d’erreurs complétées à deux. De plus, 89% des élèves 

considèrent que la fiche complétée à deux leur a permis de plus progresser en cohérence que la 

fiche complétée seul. 

Ces résultats tendent à confirmer les propos de Connac qui considère que le travail à 

plusieurs permet de consolider les acquis disciplinaires des élèves de manière plus solide que 

le travail individuel. En effet, en travaillant sur leurs erreurs en binôme, les élèves ont du 
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réactiver leurs connaissances pour s’entraider et les ont donc verbalisé, favorisant la bascule de 

l’implicite vers l’explicite. Cette verbalisation ne semble pas s’être faite lors du travail 

individuel puisque presque tous les élèves n’ont pas complété la colonne d’explications. 

En outre, tous les élèves de plus faibles niveaux (A1 et A2) considèrent que la fiche d’erreur 

élaborée à deux leur a permis de plus progresser que celle qu’ils avaient faite seuls. Ces données 

semblent confirmer l’idée d’Alexandre selon laquelle la collaboration permet aux élèves en 

difficulté d’explorer de nouvelles pistes grâce à leurs pairs. Elle tend à confirmer également le 

fait que, comme le pense Connac, les élèves en difficulté risquent moins d’abandonner la tâche 

s’ils sont aidés immédiatement comme c’est le cas avec l’élaboration d’une fiche d’erreur à 

deux. 

3. Limites et perspectives 

3.1. Un échantillon réduit de participants 

Les expérimentations ayant demandé beaucoup de temps d’organisation, de mise en place 

et d’analyse, elles n’ont été réalisées que dans un seul groupe, dont l’effectif était par ailleurs 

particulièrement réduit puisque qu’il était composé de 17 élèves seulement. Cet échantillon est 

donc insuffisant pour tirer des conclusions fiables de ces expérimentations. Afin de mieux 

vérifier les hypothèses, il aurait été préférable de mener les expériences simultanément dans 

plusieurs classes de même niveau. 

3.2. La complexité de la production écrite 

Comme nous l’avons vu dans notre état de l’art, la production écrite est une activité 

langagière particulièrement complexe qui requiert l’utilisation de compétences et de stratégies 

multiples. Si l’on peut penser que ces expérimentations ont permis d’analyser les stratégies de 

contrôle et de remédiation des élèves ainsi que leurs compétences linguistiques, la question 

reste en suspens pour les autres. Nous avons notamment noté lors des expérimentations de 

l’hypothèse 1 qu’aucun élève n’avait effectué de correction liée au contenu même de leur 

production, quelles que soient les modalités de correction. 

Les expérimentations menées ne nous ont donc pas permis d’évaluer l’ensemble de la 

compétence de production écrite des élèves ni son évolution. Ainsi, il semble utile de réfléchir 

à d’autres expérimentations qui pourraient nous permettre d’évaluer l’efficacité d’autres modes 

de correction à même de faire progresser les élèves également sur les autres compétences et 

stratégies nécessaires à la rédaction d’un « bon » texte. 
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3.3. L’efficacité réelle des phases de correction sur le long-terme 

Si les expérimentations que nous avons mises en place nous ont permis de vérifier 

l’efficacité de modalités de correction des erreurs en production écrite sur le court-terme, elles 

ne nous ont cependant pas permis de vérification sur le long-terme. En effet, nous n’avons pas 

pu évaluer si les erreurs qui avaient été corrigées dans chaque expérimentation ont été réitérées 

dans d’autres productions par la suite. Ainsi, nous ne savons pas si la correction des erreurs a 

permis aux élèves un réel apprentissage en modifiant durablement leur représentation de la 

langue cible. 

3.4. L’impact de la motivation 

Lors de ces différentes expérimentations, la motivation des élèves n’a pas été prise en 

compte. Tout d’abord, il est important de noter que ces 5 expérimentations se sont toutes 

déroulées dans une seule séquence afin de limiter la variable de l’appétence des participants 

pour le thème étudié et la variable du niveau des élèves. On sait que des séquences longues 

peuvent entraîner une lassitude chez les élèves et donc une réelle baisse d’engagement dans les 

activités proposées. Par ailleurs, les différentes phases de correction, assez chronophages et 

répétitives, ont pu entraîner également une perte de motivation. Cependant, on note que les 

modalités de correction qui se sont révélées être les plus efficaces dans chaque hypothèse ont 

été expérimentées après les autres types de correction. On aurait donc pu envisager, par 

exemple, d’ajouter une question sur la motivation générale de l’élève à chaque séance dans les 

différents questionnaires proposés afin d’identifier un possible lien entre toutes les données. 

3.5. Le paramètre des bavardages 

Si les productions et les corrections individuelles devaient être effectuées par des élèves 

travaillant réellement seuls pour vérifier au mieux nos hypothèses, il semble impossible que les 

élèves n’aient échangé d’informations de manière informelle pendant les 10 ou 15 minutes 

d’activité. Les résultats des différentes expérimentations peuvent ainsi avoir été faussés par les 

bavardages. Au vu du très faible effectif du groupe, nous aurions pu envisager par exemple de 

répartir les élèves à différents endroits de la salle de classe lorsque ceux-ci devaient travailler 

de manière individuelle pour empêcher les interactions. 

3.6. L’organisation des binômes 

Lors des phases de correction exigeant un recours aux pairs, la composition des binômes 

n’a pas été assez contrôlée. 

En effet, si pendant l’inter-correction (expérimentation 2), au moins un élève de chaque 
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niveau devait corriger une production d’un élève de niveau théoriquement inférieur et un autre 

élève une production d’un niveau théoriquement supérieur, cela ne semble pas suffisant pour 

éliminer la variable du niveau des élèves. En effet, on peut penser comme nous l’avons dit dans 

la discussion de nos résultats, qu’un élève ne réagisse pas de la même façon face à une 

production si l’auteur est un élève qu’il pense meilleur ou moins bon que lui. 

De même, la composition des binômes dans l’expérimentation portant sur la fiche d’erreur 

élaborée à deux n’a pas été assez contrôlée. Le regroupement s’est fait sur un critère de facilité 

d’organisation : en binôme avec leur voisin de table. Or, le niveau de chaque élève qui compose 

la dyade peut influer sur l’autre, comme nous l’avons vu dans notre état de l’art. On aurait donc 

pu envisager de comparer l’efficacité de binômes homogènes de niveau élevé, homogènes de 

niveau peu élevé et hétérogènes pour l’élaboration de la fiche d’erreur collaborative. 

4. L’impact de ce mémoire sur mon métier d’enseignante 

Les expérimentations menées dans le cadre de ce mémoire m’ont permis de déconstruire 

des représentations que j’avais sur la correction des erreurs en production écrite. En effet, j’étais 

convaincue avant de mettre en place les expérimentations que l’inter-correction serait le type 

de correction le plus efficace pour la production écrite, puisqu’il permettrait aux élèves de se 

distancier de leur propre production avant d’y revenir pour l’analyser plus objectivement. 

Cependant, les résultats sont apparus bien différents de mes attentes. 

Par ailleurs, le système de fiche d’erreur associé à un code couleur a été particulièrement 

apprécié des élèves qui ont souhaité pérenniser cette pratique. Au vu des résultats de l’étude en 

ce qui concerne le nombre d’erreurs corrigées, nous avons donc réitéré le principe plusieurs 

fois, en laissant aux élèves le choix de compléter leur fiche seul ou à l’aide d’un camarade. 

Par ailleurs, la réalisation de ces 5 expérimentations m’a poussé à proposer aux élèves des 

entraînements à la production écrite très réguliers. Cela m’a amenée à repenser la place que je 

donnais aux activités de productions lors de mes séances, qui étaient jusqu’alors trop centrées 

sur l’élucidation et l’analyse de documents. Cela a permis aux élèves d’avoir un retour régulier 

sur leurs productions et ainsi de réaliser des tâches finales de qualité, généralement au-dessus 

du niveau que je leur avais attribué avant la mise en place des expérimentations. J’ai pu ainsi 

prendre réellement conscience de l’importance de l’entraînement à la production et je m’efforce 

donc de lui laisser une place plus importante. 

Ce mémoire m’a donc permis de modifier mes pratiques d’enseignement sur le long-terme.  
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Conclusion 

Ce mémoire avait pour objectif d’évaluer l’efficacité du recours aux pairs dans la correction 

des erreurs en production écrite, afin de permettre à tous les élèves de progresser, ce qui n’est 

souvent pas le cas dans une correction classique en classe entière. 

Pour cela, nous avons proposé deux hypothèses : pour la correction des erreurs en 

production écrite en langue étrangère… 

1. …l'inter-correction est plus efficace que la correction collective et que l'auto-

correction 

2. … la mise en place d'une fiche d'erreur collaborative est plus efficace que la mise en 

place d'une fiche d'erreur individuelle. 

La première hypothèse a été invalidée par nos expérimentations : l’inter-correction s’est 

révélée moins efficace que la correction collective et beaucoup moins efficace que l’auto-

correction, tout particulièrement pour les élèves de niveaux élevés (B2 et C1). 

En revanche, la seconde hypothèse a été partiellement validée. Les élèves n’ont pas corrigé 

significativement plus d’erreurs avec la fiche d’erreur collaborative qu’avec la fiche d’erreur 

élaborée seul. Cependant, la collaboration a encouragé les élèves à verbaliser davantage 

d’explications métalinguistiques et métacognitives de leurs erreurs. De plus, tous les élèves des 

niveaux les moins élevés (A1 et A2) considèrent qu’elle leur a permis de progresser davantage 

que la fiche d’erreur élaborée seul. 

On peut donc en déduire que pour la collaboration entre des élèves qui se trouvent côte à 

côte pour résoudre leurs difficultés respectives est plus efficaces que la collaboration entre des 

élèves qui se font face. 

Cependant, la grande efficacité de l’auto-correction dans cette étude nous amène à nous 

rappeler que l’apprentissage individuel ne doit pas être systématiquement laissé de côté. 
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Annexes 

Annexe 1 
Fiche de correction collective distribuée aux élèves 

 

 

 

 

Annexe 2 
Code couleur de correction (expérimentations 4 et 5) 
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Annexe 3 
Fiche d’erreur pour les expérimentations 4 et 5 

 

Annexe 4 
Questionnaire distribué aux élèves après la correction collective 
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Annexe 5 
Questionnaire distribué aux élèves après l’inter-correction 
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Annexe 6 
Questionnaire distribué après l’auto-correction 

 

Annexe 7 
Questionnaire distribué après l’élaboration de la fiche d’erreur individuelle 
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Annexe 8 
Questionnaire distribué après l’élaboration de la fiche d’erreur collaborative 

 

Annexe 9 
Nombre de connecteurs logiques ajoutés après la correction 
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Annexe 10 
Résultats de l’hypothèse 1 : correction du lexique 

 

Annexe 11 
Résultats de l’hypothèse 1 : correction de la grammaire 

 

Annexe 12 
Résultats de l’hypothèse 1 : correction de l’orthographe 
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Annexe 13 
Exemple de fiche d’erreur complétée individuellement 

 

 

 

 

Annexe 14 
Exemple de fiche d’erreur complétée en binôme collaboratif 
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Summary : 
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in order to improve learners’ proficiency. However, providing learners with collective 

corrective feedback seems inefficient because it cannot take into account learners’ 
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peers’ writing? The results of our experiments show that peer corrective feedback seems 
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