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INTRODUCTION

INTRODUCTION

« En France, I'orthographe sert a se distinguer socialement ».

Ce titre d'un article de I'historien Claude Leliévre, spécialiste du systeme éducatif, paru dans le journal
Le Mondedu 16 février 2016, souligne le poids social de I'orthographe. Il revient sur la polémique, qui
opposait au cours de 'hiver 2016, le ministére de I'Education Nationale et I'Académie francaise sur les

« rectifications orthographiques », datant pourtant de 1990. « L'orthographe révisée est la référence. »
(Programmes d’enseignement de I'Ecole, 2015). Cette petite phrase, extraite des programmes scolaires
entrant en vigueur en septembre 2016, a déclenché cette polémique. La phrase figurait pourtant dans les
programmes scolaires de juin 2008. Depuis, les controverses sur ces rectifications n‘ont cessé d'agiter
l'opinion. A titre d’exemple, nous pouvons relever quelques titres de presse de cette période : «|

« Ognon », « nénufar », accent circonflexe : la réforme surprise de I'orthographe » (Le Figaro, 5/02/2016),
« A la Une : l'orthographe, bataille d'Hernani » (RFI, 6/02/2016), « Réforme de I'orthographe : I'accent
circonflexe ne sera pas banni de la langue francaise » (RTL, 6/02/2016), « Académie : « La réforme de
l'orthographe porte atteinte au génie de la langue » » (Le Figaro, 15/02/2016), « Najat Vallaud-Belkacem :
« La réforme de I'orthographe n'existe pas ! » » (Le Monde, 18/02/2016). Véritable question vive de notre
société, toucher a I'orthographe serait comme toucher a I'essence méme de I'identité francaise. Pourtant
ces rectifications ne sont pas nouvelles.

Les rectifications formulées par le Conseil supérieur de la langue francgaise et défendues par le secrétaire
perpétuel de I'Académie, Maurice Druon sont soumises a un premier vote en mai 1990, puis approuvées
par les Immortels de I'’Académie francaise en janvier 1991. Ces rectifications touchent essentiellement
les mots composés, les accents et, de facon plus générale, les mots dont la graphie est irréguliére ou
variable. En fait, cette réforme vient en quelque sorte ratifier et régulariser des usages déja présents dans
notre langue.

Alors pourquoi tant de passion pour ces « rectifications » ? Cette controverse, échappant parfois a toute
rationalité, nous semble représentative de I'attachement des francais a leur langue, et a ses fondements
gu'’il convient de préserver sous peine d'ébranler I'identité francaise. Pourtant, la langue francaise parlée
et écrite aujourd’hui est différente de la langue francaise du Moyen Age, sa forme évoluant au fil des
siecles.

L’orthographe, mémoire diachronique, est le témoin de cette évolution, de cette maniére d’écrire et de
représenter une idée propre a une période donnée. La phonétique historique (De la Chaussée, 1982)
témoigne de cet héritage et souligne la construction en strates, telle qu'a chaque époque correspond une
graphie — ou une fagon de prononcer cette graphie. Copistes, imprimeurs, académiciens, réformateurs ou

défenseurs d’'un vocabulaire dit « savant » font évoluer notre langue dans un va-et-vient constant entre
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conservatisme et modernisme, dans l'idée que I'« on sanctionne souvent aujourd’hui ce qui deviendra
'usage correct de demain » (Catach, citée par Gey, M. (1987)). Catach (1991) préne un changement de
I'orthographe en le Iégitimant par I'évolution et en démontrant que la langue aujourd’hui n’est qu’une
source d’erreurs pour les éléves, a cause notamment de ses régles quelle juge souvent absurdes.
Néanmoins, si Nina Catach se révéle favorable a une réforme, elle n’adhére pas a la cause de ceux qui
défendent une graphie phonologique, qui serait, selon elle, une destruction de toute une partie de notre
patrimoine. Elle défend cette position en soulignant que les marques morphologiques sont nécessaires a
lintelligibilité de la langue et qu’une écriture phonétique poserait des problemes d’ambiguité,
particulierement pour les marques du pluriel. L’approche historique qui pose le probleme de I'évolution
de la langue se double donc d’'une réflexion sur les aspects linguistiques et la structure de cette langue, la
langue écrite n'étant pas la simple transcription de I'oral.

Les tentatives de réformer I'orthographe sont donc inscrites dans I'histoire méme de notre langue et son
évolution (Baddeley, 2013) Il s’agit bien souvent de régulariser des usages déja présents, méme si cette
ratification se heurte a des détracteurs (Klinkenberg, 2013), faisant de I'orthographe une passion francgaise.
Ce débat social autour de 'orthographe entre conservatisme et modernisme trouve de fait un écho a
I'Ecole.

La passion francaise pour I'orthographe remonte au 19éme siécle. L’orthographe qui ne faisait pas partie
de linstruction élémentaire au 17eme siécle devient quasiment le seul enseignement du frangais jusqu’a
la fin du 19éme siécle. De matiere au départ insignifiante, I'orthographe devient une discipline
incontournable avec un exercice phare : la dictée. La dictée devient I'épreuve unique pour le recrutement
des maitres d’école et I'épreuve reine pour le brevet élémentaire et le certificat d’études primaires. Elle
est encore aujourd’hui un exercice mythique a I'école, la ministre de I'Education Nationale (discours du
18 septembre 2015) prénant un retour a la « dictée quotidienne » en classe. Elle est aussi un outil de
classement a I'échelle sociale pour les hombreux concours d'orthographe organisés : championnats de
France d’'orthographe (1985), Dicos d'or (1992), Timbrés de I'Orthographe, championnat national
d’orthographe créé par une maison d’édition spécialisée dans I'orthographe (les Editions de I'Opportun)
et la Poste (2009 a aujourd’hui). Elle sert souvent d’indicateur pour le recrutement professionnel et des
entreprises se développent pour proposer une remise a niveau en orthographe. Ainsi en est-il du
développement du projet Voltaire, service en ligne d’entrainement a l'orthographe, proposant une
certification en orthographe a afficher sur le curriculum vitae, prisée par de plus en plus d’entreprises.
L'orthographe est omniprésente dans notre société et le mot d’ordre est de ne plus commettre de « faute ».
Comme le souligne Claude Lelievre (2016) : « en France, méme au XXle siecle, [...] on a le droit de ne
pas maitriser une régle de trois... mais pas de « fauter » en orthographe. La langue écrite est devenue I'un

des deux totems [...] constitutif de notre identitéLe Monde 2016). L'orthographe, parangon de
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I'identité sociale, et composante indispensable pour I'apprentissage de la langue écrite, ne souffre pas de
demi-mesure. Et les manuels, livrets d’exercices et autre coaching orthographique pour écrire sans faute
(Gaignard, 2010) fleurissent en librairie pour ne plus commettre de faute et se réconcilier avec
I'orthographe (Fripiat, 1999). Car si I'excellence orthographique est un objectif & atteindre, le chemin
pour y parvenir n'est pas aisé.

Plusieurs recherches ont montré que les performances des éléves, comparées a celles d’autrefois, sont el
baisse (MEN-DEP, 1996, Manesse, Cogis, 2007, Rocher, MEN-DEPP, 2008). En 2005, les éléves de
5eme ont le niveau en orthographe des éléves de CM2 de 1987 (Manesse, Cogis, 2007). Les difficultés se
concentrent surtout sur I'orthographe grammaticale. Les éleves, malgré le temps consacré a I'orthographe
et 'apprentissage précoce des regles d’accord dés la premiere année de scolarité, continuent a faire des
erreurs. Le constat est avéré d'un décalage entre la connaissance des régles et la compétence des éleves
les appliquer en situation de production (Jaffré, Bessonnat, 1993, Cogis, Manesse, 2007, Brissaud, Cogis,
2011). Et les difficultés persistent au collége et montrent un décalage entre prescription et acquisition des
éleves en fin de scolarité obligatoire (Brissaud, Lefrangois, 2014, Brissaud, 2015), notamment lorsque le
milieu social est peu favorisé (Dolla, Establet, 1973, Brissaud, 1999, Totereau, Brissaud, Reilhac, Bosse,
2013).

L’Ecole ne peut se soustraire au poids social de I'orthographe et son rdle est alors primordial pour que les
performances des éléves s’accordent aux exigences sociales. Mais I'entreprise est difficile car elle ne peut
ignorer que « I'orthographe francgaise est pour une part, retorse et byzantine » (Manesse, 2007, p. 81 ».
D’un point de vue linguistique, I'orthographe francgaise est considérée comme I'une des plus difficiles au
monde (Jaffré, 1999, Jaffré, Pellat, 2008) du fait de son opacité : ce qui s’écrit n’est pas toujours ce qui
s’entend, notamment pour le pluriel. Au déséquilibre du systéme orthographique francais, 37 phonémes
pour 130 graphémes, s’ajoute la nécessité de porter attention aux unités sémiographiques (Fayol, Jaffré,
2008) portant les informations quant a la désinence, a la personne, a la famille de mots et au nombre.
L'orthographe est alors a comprendre comme un « plurisysteme », réseau complexe de « systemes
intereliés » (Catach, 1990). Dans ce plurisysteme, les marques du nombre font partie de la catégorie des
« morphogrammes grammaticaux » (Catach, 1980) qui, grace au principe graphique, permettent une
meilleure compréhension du sens de I'énoncé. L'enjeu est alors de savoir quand écrire ces marques du
pluriel, souvent non perceptibles a 'oral. Mais cette difficulté épistémologique n’est pas seule en cause
pour maitriser I'orthographe et notamment les accords. Elle se double de difficultés psycholinguistiques
lies a la complexité des notions a acquérir.

D’un point de vue psycholinguistique, I'accord en nombre est un processus cognitif complexe du fait de
la multiplicité des taches a effectuer : repérer la zone sensible, catégoriser les mots, identifier leur relation,

connaitre les régles d’accord et les marques morphologiques associées, poser enfin les marques adéquate:
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Cette multiplicité de taches entraine une surcharge cognitive, avec des difficultés accrues notamment
selon la position des mots et la longueur de la chaine d’accord (Jaffré, Bessonnat, 1993). Les recherches
se penchent alors sur les acquisitions orthographiques grace a I'observation des usages des éleves et
mettent en lumiére le fait que ces acquisitions prennent du temps jusqu’a la fin de la scolarité obligatoire,
gue les difficultés se concentrent sur la gestion des connaissances orthographigues dans la production de
textes remettant alors en cause un enseignement uniquement axé sur les connaissances déclaratives, ainsi
gue l'importance de porter attention aux conceptions métagraphiques des éleves afin de comprendre les
erreurs et le moyen d'y remédier. « La nature des problemes a résoudre ne varie pas énormément d’'un
niveau scolaire a I'autre. Ce qui change, en revanche, c’est la capacité a les résoudre » (Jaffré et Bessonnat,
1993 : 36). Et la maniére de les résoudre, pourrait-on ajouter ». (Brissaud, 2011, p. 5). Parmi les zones de
difficulté récurrentes, « le verbe reste le point d'achoppement de I'apprentissage de I'orthographe en
francais » (Cogis, 2007, p. 83). De méme, le singulier ne semble pas poser de probleme (Nadeau, Fisher,
Cogis, 2012, Brissaud, Cogis et Totereau, 2014), la difficulté se focalisant ainsi sur le pluriel verbal
(Totereau, Thévenin, Fayol, 1997, MEN-DPD, 2002, Rocher, MEN-DEPP, 2008). Certains pluriels sont
par ailleurs plus difficiles & marquer que d’autres, notamment sous I'impact de 'homophonie (Nadeau,
Fisher, Cogis, 2012) ou du contexte syntaxique avec la présence de rupteurs (Fayol et Largy, 1992, Jaffré,
Bessonnat, 1993, Brissaud, 1998). Ces zones de difficultés concernent aussi tous les éleves
indépendamment du milieu social, confirmant ainsi le lien entre difficultés et causes linguistiques.
Cependant, si ces difficultés sont bien présentes, les recherches soulignent aussi que tous les éléeves
progressent, avec un écart relevé en CM2 qui se réduit en 6éme (Brissaud, Cogis et Totereau, 2014).
L'apprentissage de l'orthographe, et des accords en patrticulier, est complexe et demande du temps.
Comment concilier alors les difficultés linguistiques, psycholinguistiques et les exigences sociales d’'une
orthographe sans erreur, d’autant plus que le niveau des éléves est en baisse ? L'attention se porte alors
sur les pratiques d’enseignement et la transposition interne (Chevallard, 1991) a laquelle les enseignants
doivent procéder. Deux pistes sont alors a suivre : celle des prescriptions institutionnelles et celle des
propositions de recherches en didactique.

Les prescriptions institutionnelles avant les années 1970 insistent sur I'entrainement, I'apprentissage des
régles et vouent un culte a I'orthographe (au 19eme siecle surtout) qui est un but a atteindre. Peu a peu
cependant, la place de I'orthographe dans les prescriptions institutionnelles se modifie, faisant évoluer de
pair les conceptions de son enseignement. Les prescriptions de 2008 font aussi référence a une grammaire
normative, notamment a travers I'importance de I'apprentissage des régles mais soulignent l'intérét de

« développer une attitude réflexive sur la langue » et consolident I'idée d’'une grammaire d’observation.
Dans les prescriptions de 2015, entrant en vigueur a la rentrée de septembre 2016, la langue voit son étude

associée a la compétence de « comprendre le fonctionnement de la langue ». Il ne s’agit plus de la



INTRODUCTION

connaissance exhaustive des éléments grammaticaux, mais de la compréhension des pratiques langagiere
a l'oral et a I'écrit. Ces programmes se placent du c6té de la « grammaire descriptive » et font écho aux
propositions récentes des recherches en didactique, notamment celles de Brissaud, Cogis (2011) et
Nadeau, Fisher (2014).

Ces recherches récentes en didactique de I'orthographe s’appuient sur les travaux de recherches en
linguistique et psycholinguistique évoqués plus haut. Brissaud et Cogis (2011) lient le plurisysteme
orthographique (Catach, 1980) et I'opacité de I'orthographe francaise avec la difficulté pour les éleves
d’orthographier les morphogrammes grammaticaux, notamment le pluriel verbal. L'accord sujet-verbe
est ainsi montré comme le plus difficile du fait de I'opacité tres fréquente des marques qui y sont associées.
La difficulté vient aussi de la possible confusion entre les marques du pluriel verbal et celles du pluriel
nominal acquises plus précocement, ce qui implique une catégorisation des marques par les éleves. Enfin
cet accord peut aussi étre perturbé par la position des mots dans la phrase et la longueur de la « chaine
d’accord » (Jaffré, Bessonnat, 1993). Autant de points qui font de la compétence de réaliser I'accord sujet-
verbe, la compétence la plus difficile & acquérir pour les éléves. En lien direct avec cette complexité,
Brissaud et Cogis (2011) soulignent aussi le temps nécessairement long pour I'acquisition de ce processus
cognitif complexe et engagent a traiter I'orthographe comme une tache probléme pour laquelle il est
nécessaire d’'apprendre « a interpréter les erreurs comme des traces d’une appropriation progressive de la
norme orthographique par les éléves » (Brissaud, Cogis 2011 p. 32). Elles engagent les enseignants a ne
pas s’en tenir aux simples constats et observations de difficultés mais a comprendre, a réfléchir, a
manipuler I'orthographe parfois opaque, « toute I'orthographe ne se résume pas aux fautes ! » (Brissaud,
Cogis 2011 p. 32).

Nous avons ainsi choisi d’étudier I'accord sujet-verbe, point nodal des difficultés, a travers I'observation
des pratiques enseignantes pour documenter dans quelle mesure les principes de réflexion et de
manipulation de l'orthographe étaient mis en ceuvre dans les classes. Car les propositions d'un
enseignement de l'orthographe, tache-probleme, s’appuyant sur une démarche réflexive sont
régulierement évoquées par les travaux de recherche en didactique depuis une trentaine d’années.

Ces travaux ont été réalisés dans le cadre des recherches-action menées a I'INRP dans les années 1980 «
1990. Elles donnent lieu a deux ouvrag&sthographe : avec ou sans dict@@haumont coord., 1980)

et Savoir orthographie(Angoujard coord., 1994), ouvrages qui remettent en cause I'exercice de la dictée
dans sa forme traditionnelle, ainsi que I'enseignement uniquement transmissif en privilégiant un éleve
acteur de ses apprentissages. Ces orientations donnent alors lieu a des dispositifs innovants :
principalement les ateliers de négociations orthographiques de Haas (1994), la dictée 0 faute d’Angoujard

(1994), les propositions de travail sur les chaines d’accord (Jaffré, Bessonnat, 1993, Jaffré, Ducard,
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Sandon, 1994, Ducard, Honvault et Jaffré, 1995), la phrase dictée du jour de Cogis (2005), ou encore la
phrase donnée du jour de Brissaud et Cogis (2011).

Ce courant, prénant une attitude réflexive des éléves sur la langue, est cependant resté assez longtemps
minoritaire face au courant traditionnel pour lequel faire de I'orthographe, c’est essentiellement corriger
des fautes. Néanmoins, il s'impose dans les instructions complémentaires de 1985 pour I'école primaire,
les programmes de 2002 pour le cycle 3 puis les programmes suivants, qui rappellent la nécessité de
réfléchir sur la langue et d’associer I'apprentissage des régles aux manipulations linguistiqgues qui les
fondent.

« Arrétons de faire de I'orthographe une religien(Catach, 1995). En accord avec cette injonction de
Catach, prescriptions institutionnelles et travaux de recherche en didactique convergent vers une approche

raisonnable de I'orthographe affranchie du poids de la tradition. Ainsi :

« l'orthographe fait peur, ou fascine exagérément. Elle provoque souvent des effets de
blocage, chez les maitres comme chez les éléves. Notre expérience montre qu'il est
aujourd’hui possible de définir et de mettre en ceuvre des projets d’enseignement
nouveaux. Mais il faut pour cela s’affranchir du poids des traditions scolaires et mettre
enfin I'orthographe a sa juste place : importante mais seconde. Les éléves apprendront
d’autant mieux I'orthographe que I'école leur permettra de voir en elle un systeme,
certes complexe, mais dont ils peuvent découvrir progressivement les principales
caractéristiques ; ils découvriront ces caractéristiques d’autant mieux qu’elle constituera

a leurs yeux un instrument placé au service de I'activité de production de textes écrits
et dont il s’agit de s’assurer une maitrise raisonnable » (Angoujard, 1994, p.7).

Des chercheurs en didactique engagent & considérer I'enseignement de I'orthographe sous un autre jour
gue l'enseignement traditionnel, associé a I'enseignement magistral des régles et a la dictée, contre

lesquels ils sont méme assez séveéres, tel Jaffré (2005) :

« L’apprentissage des regles tel qu'on le concevait voici quelques années n'a jamais
permis a lui seul la maitrise de I'orthographe. Les analyses de résolutions de problémes
orthographiques plaident en effet pour la mise en ceuvre de processus qui restreignent
d’autant le champ d’action de la régle grammaticale. Dans le meilleur des cas, son
évocation peut sensibiliser a un fonctionnement orthographique qui va toutefois devoir
trés vite prendre la mesure de contre-exemples qui invalident la régle » (Jaffré, 2005)

Les recherches en didactique des vingt dernieres années se placent résolument du c6té de cette « raison »
et de la résolution de problemes orthographiques. L’évolution est notable quant aux notions
fondamentales de « regles », nécessaires mais non suffisantes, de « faute », au profit de « I'erreur-outil »,
de « systéme orthographique ». Ces recherches proposent des principes, lesquels sont déclinés en activités
de mise en ceuvre et dispositifs, comme la dictée 0 faute et la phrase dictée du jour, qui ont fait leur preuve
pour les apprentissages, hotamment pour les éleves de milieux défavorisés (Recherche Canadienne de
2010-2014 de Nadeau et Fisher, 2014). Le réle de I'enseignant y est vu comme déterminant.

Ainsi, la dictée traditionnelle céde la place a une dictée, non plus but en soi mais moyen d’entrainement

a la réflexion et a la gestion de l'orthographe en situation de production d’écrits, avec I'objectif
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d’« apprendre l'orthographe pour écrire ses propres textes et non pas pour réussir la dictée. » (Brissaud,
2015). Pour mettre en place ce travail réflexif, les pratiques d’enseignement favorisent les échanges entre
pairs et la verbalisation des conceptions métagraphiques, et s’appuient sur des outils de matérialisation du
processus cognitif de révision orthographigue comméddles d’accord (Cogis, 2005), réutilisables
ensuite en situation de production d’écrits. Une telle conception souligne I'intérét d’'une approche intégrée
grace a laquelle « les éléves peuvent alors appréhender I'orthographe dans I'organisation de leurs écrits,
ils ne la traitent plus en différé dans des énoncés décontextualisés, coupés de I'expression des contenus,
des effets de sens, voire des intentions stylistiques » (David, 2004, p. 70). Les éléves construisent alors
efficacement des compétences d’écriture.

Les prescriptions institutionnelles et propositions de recherche sont claires quant aux pratiques
d’enseignement a favoriser pour améliorer les performances orthographiques : développer une curiosité
par rapport a la langue, privilégier le travail entre pairs, faire verbaliser les éleves sur leur conceptions
métagraphiques, favoriser vigilance et révision orthographique. Nous souhaitons étudier comment ces
pratigues sont mises en ceuvre en situation effective de classe, notamment en ce qui concerne les
dispositifs innovants évoqués. En effet, de telles recherches ont été conduites au Québec (notamment
Nadeau, Fischer, 2014) mais peu en France.

Ainsi, les difficultés orthographiques sont a envisager et a interroger en lien avec la fagon dont elles sont
traitées en classe par I'enseignant (Brissaud, Cogis, Totereau, 2014). Car, comme le souligne Cogis
(2008), « les enseignants modulent les fagons de faire « prescrites » dans des adaptations personnelles
[...] Il est indispensable, d’'une part, de savoir comment est dispensé I'enseignement ordinaire de
I'orthographe, d’autre part, de savoir comment cet ensemble de propositions innovantes est mise en
place. » Or, poursuit la chercheuse, « aucune étude scientifique n’existe, a notre connaissance, qui fasse
un état des lieux de I'enseignement de I'orthographe » (Cogis, 2008, p. 11). Depuis quelques années, les
recherches en didactique se sont particulierement attachées a documenter ces pratiques. Elles portent sul
I'enseignement de la grammaire et non directement de I'orthographe.

Par exemple, de 2008 & 2010 la recherche ELEF (Etat de lieux de I'enseignement du francais) dirigée par
Suzanne Chartrand, assistée par Andrée Lord, sur I'enseignement de la grammaire au secondaire
guébécois (Chartrand, Lord, 2010). Toujours au Québec, c’est aussi le travail de Gauvin fondé sur la
description des interactions didactiques en classe de premiére secondaire (Gauvin, 2014). En France, des
chercheurs se sont aussi penchés sur ces pratiques a I'école élémentaire (Elalouf, Péret, 2009), et
notamment sur celles des enseignants débutants (Péret et al., 2008, Garcia-Debanc, 2009). Des études s
sont aussi intéressées a I'observation de la mise en ceuvre de dispositifs dans les classes, comme la

recherche formation RAhORL sur I'Observation Réfléchie de la Langue, menée de 2005 a 2008 pour

11



L'orthographe telle qu’elle s’enseigne : pratiques d’enseignement de |'accord sujet-verbe observées a
la fin de I’école primaire

comprendre ce qui peut faire obstacle, chez des enseignants de cycle 3, a la mise en ceuvre de méthodes
pertinentes (Sautot, Lepoire, 2009).

Pour l'orthographe, les recherches portent sur I'exercice emblématique de la dictée (Brissaud, Mortamet,
2015) ou les dispositifs innovants que sont la dictée 0 faute et la phrase dictée du jour (Recherche FQRSC
2010-2014, Nadeau, Fisher, 2014). Elles portent aussi sur les capacités cognitives des éleves de cycle 3
pour I'acquisition de I'accord sujet-verbe (Geoffre, Brissaud, 2010, Geoffre, Brissaud, 2012b). Grace a
I'étude du contréle orthographique d’éleves de CM2, a travers des taches de dictée et de production
d’écrits, Geoffre (2013, 2014) dresse des profils d’acquisition de la morphographie au cycle 3et propose
une caractérisation des parcours des éléves, ainsi que des perspectives didactiques de mise en ceuvre en
classe, notamment l'utilisation de la phrase dictée du jour et de la phrase donnée du jour.

L'objectif de ces études est de mieux comprendre ce qui se passe en classe. Au Canada, par exemple, la
recherche de Huneault (2013) propose une description des interventions des enseignants lors de séances
de la dictée O faute, suite au travail de Nadeau et Fisher sur la mise en ceuvre de dispositifs innovants
(Recherche FQRSC 2010-2014, Nadeau, Fisher, 2014). Cependant, les pratiques sont souvent décrites de
fagon seconde par rapport a I'acquisition des éléves générée par ces pratiques (Geoffre, Brissaud, 2010,
Geoffre, Brissaud, 2012b, Geoffre, 2013, 2014). Et le caractere récent de cette orientation de recherche et
le manque de données empiriques sur I'enseignement en classe (Cogis, 2008, Brissaud, 2011) sont
soulignés, notamment pour I'enseignement de I'orthographe. La rareté des recherches sur les pratiques
observées en orthographe nous améne alors a situer notre travail dans ce paysage.

Cette interrogation sur I'orthographe grammaticale et son enseignement n’est cependant pas nouvelle pour
nous.

Nous menons une réflexion universitaire sur ces questions depuis les années 1999 avec la rédaction
successive de trois mémoires : un mémoire en didactique sur I'orthographe et la notion d’accord, dans le
cadre d'une maitrise de Lettres Modernes en 1995, un mémoire portant sur le rapport au savoir en
orthographe des éleves de fin de primaire, dans le cadre d’'une maitrise en Psychologie clinique en 1999,
et un mémoire sur la didactique de 'orthographe a travers I'étude de la morphologie écrite du nombre
chez des éleves de cycle 3 et I'étude d’'un effet possible d’ingénierie didactique sur I'accord sujet/verbe,
dans le cadre d’'un master 2 en 2012.

Parallelement a ce cheminement universitaire, I'orthographe grammaticale et son enseignement ont fait
I'objet pour nous d’une réflexion professionnelle approfondie dans I'enseignement primaire, quant aux
mises en ceuvre possibles pour pallier les difficultés liées a la notion complexe qu’est I'accord sujet-verbe.
Professeur des écoles pendant dix-sept années, nous avons ainsi expérimenté nombre de dispositifs dont
les dispositifs innovants évoqués précédemment. Suite & ce double cheminement, universitaire et

professionnel, des interrogations sont nées de nos investigations : quels sont les dispositifs le plus
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favorables aux progrés des éléves pour I'accord sujet-verbe ? Dans ces dispositifs, quelle est la part de
I'effet maitre et quelle est la part d’invariants liés a ces dispositifs ? Nous avons donc poursuivi notre
travail de recherche pour documenter un peu plus avant I'enseignement-apprentissage de 'orthographe
grammaticale, et notamment de I'accord sujet-verbe.

Notre travail de doctorat souhaite répondre a ce questionnement fondateur et décrire I'orthographe telle
gu'elle s’enseigne, a travers les pratiques d’enseignement obsémvéis. A l'articulation entre
grammaire et orthographe, nous nous interrogeons plus précisément sur les pratiques d’enseignement de
I'accord sujet-verbe, point nodal des difficultés linguistiques et psycholinguistiques repérées, et contenu
commun a l'observation des pratiques de dix enseignants en classe de fin d’école primaire. Nous avons
choisi ce niveau d’enseignement car les compétences concernant I'accord sujet-verbe font partie des
compétences attendues en fin de cycle 3. Les programmes de 2008, alors en vigueur au moment de notre
recueil de données, indiquent: « Connaitre les regles d'accord du verbe avec son sujet » (CE2) et
« Appliguer la regle de l'accord. » (en fin de cycle 3). Nous pensons ainsi pouvoir observer et analyser
plus particulierement les difficultés persistantes. Les pratiques d’enseignement de ces dix enseignants
sont mises en regard des performances orthographiques des éléves de leurs classes, éléves a qui nou
avons proposé des taches de dictées mais aussi de productions écrites. lls ont passé trois tests
orthographiques tout au long d’une année scolaire. Nous analysons alors ces performances en fonction de
la nature des taches demandées, de la nature des erreurs commises, en mesurant leur progression. A part
de ces relevés, nous examinons I'éclairage sur ces performances que peut apporter la description de
pratiques observées, et ce, avec une dimension longitudinale sur une année scolaire. Pour cela, nous avon:
filmé les enseignants, a plusieurs reprises, en situation de classe. A travers I'étude des choix didactiques
effectués par les enseignants, nous nous interrogeons sur des caractéristiques de ces pratiques
d’enseignement et leur possible effet favorisant pour six des dix enseighants. Nous étudions aussi la mise
en ceuvre d’'une ingénierie didactique, que nous leur avons proposée, reposant sur les dispositifs innovants
précédemment évoqués. Nous avons fait ce choix d’'une observation écologique en classe ordinaire pour
guatre classes et de I'observation de la mise en ceuvre d’une ingénierie didactique pour six classes afin de
pouvoir les confronter aux pratiques d’enseignement proposées. La comparaison entre les pratiques
d’enseignement sans ingénierie et avec ingénierie nous améne ainsi a décrire les différences de mise en
ceuvre en situation de classe. Nous nous demanderons dans quelle mesure certaines pratiques s'avéren
favorables pour les apprentissages.

Pour répondre a cette question de la description de I'enseignement de I'orthographe, notre thése se divise
en dix chapitres regroupés en trois sections.

La premiére section propose un état des recherches en linguistique, psycholinguistique et didactique et

présente les principaux concepts pertinents pour I'analyse des pratiques d’enseignement de 'orthographe.
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Elle se compose de trois chapitres. Le chapitre 1 expose des recherches de la description linguistique du
plurisystéme orthographique aux travaux de recherche psycholinguistiques et didactiques sur la gestion
des accords. Le chapitre 2 étudie I'enseignement de I'orthographe grace a un bref historique, une
présentation des prescriptions institutionnelles en France et de leur évolution, ainsi qu’un état de lieux des
propositions récentes des recherches en didactique de I'orthographe. Ce chapitre permet ainsi d’articuler
prescriptions institutionnelles, recherches en didactiques et pratiques d’enseignement de I'orthographe.
Le chapitre 3 de cette section est consacré aux concepts et outils pour I'analyse de ces pratiques, utilisées
dans les recherches en didactique, et que nous retenons pour I'analyse des pratiques d’enseignement de
I'accord sujet-verbe des dix enseignants de notre étude.

La deuxiéme section est consacrée a la méthodologie utilisée. Elle se compose de deux chapitres. Le
chapitre 4 pose nos questions de recherche, les données recueillies concernant les éleves et les pratiques
d’enseignement des enseignants des dix classes, ainsi que les critéres d’analyse de ces données et le choix
des terrains d'observation. Le chapitre 5 détaille les principes de construction de l'ingénierie didactique
proposée aux enseignants et en présente les activités.

La troisiéme section est consacrée aux résultats et a leur analyse. Elle se compose de quatre chapitres. Le
chapitre 6 expose I'étude longitudinale des performances dans la gestion des accords des éléves des dix
classes observées. Notre souhait est de dresser des profils de classe afin de questionner les pratiques
d’enseignement dans les chapitres suivants. Le chapitre 7 procéde ainsi a I'analyse de la séance de mise
en place de I'enseignement de I'accord sujet-verbe dans les classes de quatre enseignants sans ingénierie
en fin d’école primaire. Le chapitre 8 traite de I'analyse de la premiére séance de mise en place de
I'ingénierie didactique, et des outitsot signaletballes d’accord, dans six classes de fin d’école primaire

Le chapitre 9 propose I'analyse de la 5eme séance de I'ingénierie didactique mettant en ceuvre la phrase
dictée du jour dans les six mémes classes de fin d’école primaire. Ces trois chapitres établissent le profil
des pratiques d’enseignement observées dans les 10 classes de I'étude, ainsi que leurs caractéristiques,
gue ce soit lors de séances prévues par I'ingénierie didactique ou non. La comparaison des pratiques
d’enseignement dans les classes sans ingénierie et avec ingénierie permet aussi de documenter la diffusion
et I'utilisation des propositions didactiques innovantes de la recherche. Nous avons évoqué la récurrence
de ces propositions didactiques innovantes depuis une trentaine d’année. Qu’en est-il de leur utilisation
effective et de leur compréhension dans la mise en ceuvre en situation de classe ? Enfin, le chapitre 10
permet une mise en relation des performances des éléves mesurées au chapitre 6 et des pratiques
d’enseignement en orthographe sur I'accord sujet-verbe. Nous souhaitons déterminer si des invariants de
ces pratiques se révelent favorisants pour les apprentissages. Ce chapitre permet aussi I'évaluation de

I'ingénierie didactique proposée et de la mise en ceuvre de dispositifs innovants.
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INTRODUCTION

Ainsi, notre recherche s’efforce de répondre au vceu de Cogis (2008) : « d’une part, savoir comment est
dispensé I'enseignement ordinaire de l'orthographe, d’autre part, savoir comment cet ensemble de
propositions innovantes est mis en place ». Notre recherche tente ainsi de comprendre ce qui se passe, oL
ce qui ne se passe pas en classe. Grace a ce travail d’'analyse, nous souhaitons décrire comment
I'orthographe, notamment I'accord sujet-verbe, s’enseigne. Nous voulons aussi apporter un éclairage sur
les modalités pratiques de mise en ceuvre des derniéres recherches en didactique de I'orthographe
(Brissaud, Cogis, 2011, Nadeau, Fisher 2014) a travers la proposition de notre ingénierie didactique. Nous
étudions si ce dispositif a des effets sur les éleves. Nous étudions aussi s'il est facteur de transformation
des pratiques d’enseignement. Par la comparaison entre classes sans ingénierie et classes avec ingénierie
nous examinons aussi la variabilité des pratiqgues d’enseignement et si certaines de ces pratiques mettent
en lumiere des invariants favorables aux apprentissages. Nous souhaitons enfin évaluer le lien entre ces

invariants, les principes de 'ingénierie et certaines performances orthographiques des éléves.
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1¢¢ SECTION - Concepts pour l'analyse des pratiques d’enseignement de
I'orthographe : état des recherches en linguistique, psycholinguistique et didactique

La premiere section de ce travail se présente comme une recension des concepts pour I'analyse des
pratiques d’enseignement de 'orthographe, a partir des recherches en linguistique, psycholinguistique et
didactique. Elle se divise en trois chapitres qui présentent tour a tour I'objet de notre recherche selon
'angle de lacquisition (chapitre 1), celui de l'enseignement (chapitre 2), et celui des pratiques
d’enseignement (chapitre 3).

Dans le chapitre 1, nous évoquons les travaux en linguistique sur le plurisystéme orthographique du
francais et ses difficultés pour la gestion des accords. Les morphogrammes grammaticaux jouent un réle
dans la dynamique des accords, pour laquelle une mise en relation des éléments du systeme
orthographique est essentielle. Ce travail sur les chaines d’accord et I'acquisition sont présentés comme
difficiles. Les travaux de recherche en psycholinguistique et en didactique identifient alors des procédures
d’acquisition pour la gestion des accords qui s’appuient sur des processus mentaux et des modalités,
implicite ou explicite, d’'apprentissage. Ces procédures donnent lieu a des performances en orthographe
grammaticale que nous présentons a partir des travaux en psycholinguistiques et des travaux en
didactique.

Suite a ce premier chapitre axé sur I'acquisition de I'accord sujet-verbe, nous consacrons le chapitre 2 a
I'enseignement de I'orthographe : son histoire, les prescriptions institutionnelles et les travaux de
recherche en didactique. Nous évoquons ainsi les contenus et les activités présents dans 'organisation
curriculaire francaise, du 1" siécle aux derniers programmes pour I'école primaire en vigueur a la
rentrée 2016. Parallelement, nous présentons les recherches en didactique de l'orthographe, leurs
principes d’appui et quelgues activités de mise en ceuvre de ces principes a travers des dispositifs dits
innovants. Ce deuxiéme chapitre nous permet aussi de pointer la difficile articulation entre recherches en
didactique et pratiques d’enseignement et d’évoquer les travaux soulignant ces résistances.

Le chapitre 3 est alors I'occasion d’explorer plus avant ce concept de pratique d’enseignement, de le
caractériser et d’'inscrire notre travail dans la didactique a travers les concepts et les outils choisis pour
I'analyse. Aprés avoir posé les concepts de transposition didactique, d’intention didactique inscrite dans
le triplet fondamental : mésogénése, chronogénése, topogénese, et de configuration didactique, et a la
suite de recherches récentes sur les pratiques d’enseignement et en didactique de l'orthographe, nous
détaillons nos choix d’analyse et les points d’observation spécifiques retenus pour I'analyse de ces

pratiques.
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CHAPITRE 1 - De la description linguistiqgue du plurisystéme orthographique
aux travaux de recherche psycholinguistiques et didactiques sur la gestion des
accords

L'orthographe grammaticale, notamment la notion d’accord sujet-verbe, est un objet d’enseignement
difficile. D’un point de vue épistémologique, les difficultés liées a I'opacité de la langue francaise sont
nombreuses, particulierement pour les marques du pluriel, tres souvent non perceptibles a l'oral. Par
ailleurs, d’'un point de vue psycholinguistique, I'accord en nombre est un processus cognitif complexe, la
difficulté étant accrue notamment selon la position des mots dans la phrase (Jaffré, Bessonnat, 1993,
Fayol, Jaffré, 2008).

Nous présentons tout d’abord dans ce chapitre les études linguistiques sur le plurisysteme orthographique
du francais, mettant en valeur le réle des morphogrammes grammaticaux ainsi que la dynamique des
accords dans la zone morphogrammique du systéme. Nous évoquons ensuite les procédures et
performances pour la gestion des accords présentées dans les travaux en psycholinguistiques et en

didactique, travaux soulignant les difficultés d’acquisition de I'accord sujet-verbe.

1.1.Les études linguistiques sur le plurisysteme orthographique du francais.

Une langue se basant sur les seuls phonogrammes serait la pure retranscription des sons entendus. Or dar
la langue francaise, I'écrit n’est pas la transcription exacte de 'oral. Le systeme orthographique francais
compte 37 phonémes et 130 graphémes, nombre de graphémes étant ainsi non perceptibles a l'oral. Ce
déséquilibre est la cause d’'une certaine opacité de I'orthographe francgaise qui fait figure dans le cadre de

I'écriture des langues de :

« compromis entre des unités phonographiques qui créent un lien aussi étroit que
possible avec une mécanique de base et des unités sémiographiques plus sensibles a la
représentation du sens linguistique » (Fayol, Jaffré, 2008, p. 70).

Ainsi, nous trouvons dans la langue écrite d’autres informations que le son, comme le nombre, la
désinence, la personne, la famille de mots. Ces informations sont lisibles grace a la présence de
morphogrammes lexicaux ou grammaticaux. Grace aux travaux de Catach et du groupe HESO,

I'orthographe est pergcue comme un réseau complexe de « systemes intereliés » (Catach, 1990)

1.1.1.Présentation du plurisysteme orthographique (Catach, 1980).

Le « plurisysteme » de Catach (1980) prend comme unité de base le grapheme,
« plus petite unité distinctive et/ou significative de la chaine écrite, composée d'une
lettre, d'un groupe de lettres (digramme, trigramme...), d'une lettre accentuée ou

pourvue d'un signe auxiliaire, ayant une référence phonique et/ou sémique dans la
chaine parlée » (Catach, 1980, p. 16).
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Or, notre langue comporte davantage de grapheémes que de phonemes et donne des informations
supplémentaires qu’une seule attention & la correspondance graphie-phonie ne peut résoudre, « notre
orthographe [étant] faite pour I'ceil » (Catach, 1980, p.36). La représentation du systéme, ou
« plurisystéme » (Catach, 1980) dans lequel s’inscrit la langue frangaise se compose de plusieurs zones
sous forme de cercles concentriques.

- Une « zone centrale dense » qui est la zone des graphémes chargés de transcrire les sons appelés
« phonogrammes ».

C’est une zone importante et 80 & 85% des signes d'un texte quelconque en sont issus. Parmi les 130
phonogrammes francais, la chercheure reléve environ 72 graphémes, ramenés a 45 graphemes de base,
suffisants pour couvrir les besoins de communication immédiats d’'un scripteur débutant. Sur ces 45
graphémes, elle procéde a une ultime sélection qui aboutit a 33 « archigraphemes », comme les 33 unités
théoriques qui constituent le noyau graphémique du francais.

- Une « zone secondaire plus dispersée » qui est celle de la transcription de « morphémes », plus
petites unités significatives de la langue orale.

Les « morphémes » sont transcrits par des « graphémes » appelés « morphogrammes ». Ils indiquent les
marques grammaticales de genre, de nombre ou de flexion verbale ou les marques lexicales de dérivation.
Ces éléments sont par ailleurs localisés dans des parties précises du mot, généralement la finale, et
I'information qu’ils apportent est souvent redondante, selon un principe de liens facilitant I'identification.

Ces morphogrammes relévent des quatre justifications suivantes :

« 1. Maintien graphique d’une morphologie « clignotante » (lien avec l'oral : on écrit
dans tous les cas ce que I'on entend dans certains cas seulement)

2. Information morphosyntaxique supplémentaire, en général redondante (utile en cas
de défaillance du systeme)

3. Souplesse et cohésion syntagmatique : liens visuels des éléments de méme nature et
de méme fonction qui peuvent ainsi étre dispersés sans inconvénients.

4. Information paradigmatique : liens visuels des mots de méme fonction ou de méme
sens, unis par des rapports « étroits » (comme les alternances de masculin et de féminin)
ou «larges » (comme les alternances de radicaux et de dérivés). » (Catach, 1980,
p. 209)

Cette zone des « morphogrammes » comporte ainsi des éléments instables, qui reposent sur un principe
graphique et phonique ou un principe uniqguement graphigue, soulignant I'opacité de I'orthographe
francaise.

- Une « zone formée d’unités graphiques du lexique », les « logogrammes » ou « figure de mot »
(Catach, 1980, p. 268) pour lesquels la graphie ne fait qu'un avec le mot, et lui donne une image
globale qui le fait reconnaitre spontanément.

Toutefois, le logogramme n’est pas un idéogramme en ce sens qu'il transcrit le son ainsi que d’autres
informations, dans un but de différenciation. Ce sont principalement des mots tres courts et homophones

comme et/est
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- A ces trois zones, la chercheure ajoute un « reliquat de lettres étymologiques ou historiques »
qui se retrouvent hors systéme du fait de la charge d’'information tres faible ou nulle qu’elles
présentent.

Ainsi, la base de notre écriture est phonogrammique, mais chaque phonéme ne correspond pas pour autan
a une lettre ou un groupe de lettres. Le francais, langue complexe et peu transparente, ne se résume pas
une simple correspondance entre le son et la lettre qui le représente. Dans ce « plurisystéme », nous
portons plus particulierement attention aux « morphogrammes grammaticaux » qui, grace au principe

graphique, permettent une meilleure compréhension du sens de I'énoncé, les marques du pluriel étant

souvent non perceptibles a I'oral.

1.1.2.Le rble des morphogrammes grammaticaux.

Il est difficile de distinguer deux syntagmes tels : *il joue/ils jouent, du fait de la non perception des
marques du pluriel a l'oral. Ce conflit entre phonographie et sémiographie (Jaffré, 2006, 2013) rend
I'orthographe francaise particulierement complexe. Elle fait partie, notamment pour la morphographie,
des orthographes dites « opaques », ce qui en fait l'une des plus difficiles au monde (Jaffré, 1999) Nous
pouvons alors donner une définition de I'orthographe comme une maniére de transcrire la langue en

conformité,

« d'une part avec le systéme de transcription graphique propre a cette langue, d’autres
part suivant certains rapports établis avec les autres sous-systtmes de langues
(morphologie, syntaxe, lexique). Plus ces rapports secondaires sont complexes, plus le
réle de I'orthographe grandit. » (Catach, 1980, p. 26)

Les marques du nombre s’inscrivent dans la zone des morphogrammes et plus particulierement dans la
catégorie « des morphogrammes grammaticaux », « désinences supplémentaires qui S'ajoutent
accessoirement aux mots selon les rencontres des parties du discours » (Catach, 1980 p. 210). Cette
définition souligne le rapport étroit qui existe entre les différentes « parties » d’une phrase comme c’est
le cas pour I'accord sujet/verbe. A titre d’'exemple, nous citons la reprise pronominale du groupe sujet
dans les phrases : Les voisins viennent ce soir. lIs mangent chez nous.

Sans une prise en compte du contexte et du lien entre la reprise pronominale et son antécédent, il est
impossible de savoir a I'oral si le sujistest au singulier ou au pluriel, [iimaj].

Pour le verbe, les marques peuvent étre ainsi :

- visibles et perceptibles a I'orafont vs fait, on parle alors de « verbe hétérophone », plus
faciles a orthographier (Cogis, 2013)

- visibles et non perceptibles a l'oral : mangenms mange on parle alors de verbe
« homophone », ceux qui posent le plus de difficultés (Cogis, 2013)

Par ailleurs, ces margues ne sont pas les mémes en fonction des classes grammaticales. En effet, il
convient de distinguer pluriels nominal et vertbas (portes/ils portet pour lesquels seuls le contexte et

les liens que l'on peut faire entre les mots ou les groupes nous permettent de les orthographier
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correctement. Nous reviendrons plus loin sur cette notion de «rencontres des parties du discours »
(Catach, 1980), reprise par Jaffré et Bessonnat (1993), notamment avec la notion de « chaine
morphologique d'accords ». Cette chaine assure maintien de lI'information et cohérence du systeme grace
a la redondance des informations morphosyntaxiques et aux liens graphie-phonie.

Ainsi, I'orthographe francaise ne peut étre abordée sans une référence a cet ensemble de « systemes
intereliés » (Catach, 1990) et des deux principes phonographique et sémiographique, le second étant
fondamental pour la compréhension des relations « entre des unités de I'écrit et les unités de la langue
porteuses de sens (les morphemes et les lexemes ou mots) » (Ducard, Honvault, Jaffré, 1995). Dans une
réflexion sur I'enseignement de I'accord sujet-verbe, la problématique est liée aux liens intersyntagmes
et aux margues morphologiques déterminées par ces liens.

Cela nous renvoie au principe sémiographique selon lequel ce qui s’écrit est ce qui signifie, I'orthographe
étant la représentation d'un sens. Les morphogrammes grammaticaux permettent cette compréhension,
grace aux informations gu’ils portent— nous pensons a I'exempbndei-squi ne peut étre qu’un nom
commun,envoi-e-ntqui ne peut étre qu’un verbe a la troisieme personne du plugelvei-e-squi ne

peut étre qu’un verbe au singulier. Pour ce dernier exemple, le role de la morphographie est déterminant
car seul le graphéme —e permet de pouvoir différencier nom au pluriel et verbe a la premiére ou deuxiéme
personne du singulieevois/envoigs

Pour effectuer I'accord sujet-verbe, cette prise d’informations est nécessaire mais peut s’avérer plus
complexe notamment :

- lorsque les marques ne sont pas perceptibles a I'oral, ce qui renvoie au fait qu’il s’agit d’'une
morphologie « clignotante » pour laguelle on écrit dans tous les cas ce qui ne s’entend pas
toujours (Catach, 1980, p. 209)

- lorsque sujet et verbe ne sont pas a cété, la distance augmentant le degré de complexité. Plus
les éléments sont éloignés dans la phrase, plus il est difficile de faire des liens entre eux. L'effet
de redondance, grace a « l'information morphosyntaxique supplémentaire » (Catach, 1980,
p. 209) est alors important lorsque cette difficulté se présente.

Notre objet de savoir se situe donc dans un plurisystéme, dont la prise en compte est essentielle pour la
morphographie. Il convient a présent d’en définir plus précisément les contours dans le cadre de notre

sujet précis qu’est I'accord sujet-verbe.

1.1.3.La dynamique des accords dans la zone morphogrammique du systéme.

1.1.3.1.Principes d'identification du verbe et du sujet.

Un travail de réflexion sur I'accord sujet-verbe, demande tout d’abord de poser quelques principes
grammaticaux d’identification de ces termes.

La définition du verbe est présentée dans les grammaires traditionnelles comme relevant de criteres

d’identification de trois ordres :
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- sémantique : le verbe exprime l'action ou I'état du sujet.

- morphologique : le verbe est un mot variable qui connait des flexions multiples selon la
personne, le nombre, le groupe, le temps, le mode ou la voix. Ces variations peuvent étre mises
en évidence grace a des transformations d’énonces.

- syntaxique : le verbe, mot noyau de la phrase, est I'élément constitutif du groupe verbal,
deuxiéeme groupe constitutif de la phrase de base. Il s’identifie grace aux liens entre les
différents constituants de la phrase, notamment avec le groupe sujet.

A ces critéres nous ajoutons par ailleurs la distinction entre verbe - la classe grammaticale et prédicat — la
fonction (Chartrand, 1996), le prédicat se présentant sous la forme d'un verbe seul ou accompagné de
complément, ce qui étend alors la fonction au groupe verbal.
La définition du sujet repose elle aussi sur des principes multiples. Riegel (Ritgall, 2008, p. 129)
propose cing propriétés pour le circonscrire :

- C'est le premier constituant obligatoire de la phrase

- il régit les marques du verbe

- il peut étre mis en évidence grace a I'extraction@®@st quiou la questiorgui est-ce qui,
qu’est-ce qui

- il fait partie des constituants nominaux

- il devient complément d’agent en cas de passivation
D. Creyssels, propose comme Riegel de définir le sujet par « le contrble qu'il exerce sur la désinence
verbale » mais ajoute aussi « la possibilité d'étre représenté par un indice de la série il/elle » (1995,
p. 212).
Nous remarquons que la définition du sujet donnée par Riegel exclut la reconnaissance selon un principe
sémantique, qui serait que le sujet est celui qui fait I'action. Riegel souligne que ce type de reconnaissance,
qui fait pourtant partie de la tradition grammaticale, peut méme engendrer des erreurs (Riegel, 1998),
notamment avec des groupes hominaux sujets longs ou des verbes d'état, et qu'il est a proscrire. Méme
remargue pour le principe sémantique de reconnaissance du verbe. Prenant en compte la langue comme
un systeme, les principes que nous retenons alors sont essentiellement morphologiques et syntaxiques.
Pour reconnaitre le verbe, c’est par exemple le changement temporel de la phrase ou I'encadrement par
la négatiome...pasPour reconnaitre le sujet c’est par exemple I'encadremeatgsaqui Cet ensemble
de regles morpho-syntaxiques souligne aussi le fait que I'identification du verbe est fortement dépendante
du sujet et vice versa. Ainsi, pour pouvoir orthographier correctement selon la regle gramibaticale
verbe s'accorde en nombre et en personne avec son Rgdinguistes prénent une logique .morpho-
syntaxique d’identification qui s’oppose a la définition logico-sémantigueujet fait I'action, que I'on
retrouve pourtant souvent dans les manuels scolaires (Gourdet, 2008).

Cette logique morpho-syntaxique se retrouve dans la définition que Riegel donne de I'accord :

23



L'orthographe telle qu’elle s’enseigne : pratiques d’enseignement de I'accord sujet-verbe observées a la fin de I'école primaire

1ére SECTION - Concepts pour I'analyse des pratiques d’enseignement de I'orthographe : état des
recherches en linguistique, psycholinguistique et didactique

« phénomene de transfert d’'une ou plusieurs catégories morphologiques (genre, nombre
et personne) associées a une partie du discours (celles du nom ou des pronoms) sur
d’'autres parties du discours telles que le déterminant, I'adjectif, le verbe et certains
pronoms » (Riegel et al., 2008, p. 897).

La compréhension de I'organisation en « plurisysteme » (Catach, 1980) de I'orthographe francaise et de
ses quatre « zones ainsi que le fait d'établir des liens entre les parties du discours sont les conditions
qui permettent alors d'orthographier correctement les morphogrammes grammaticaux. Pour que le
« phénomene de transferpuisse s’effectuer, il s’agit de mettre en relation les éléments du systéme. Une
mise en relation méthodique selon les principes morpho-syntaxiques évoqués plus haut permet ainsi de
déjouer une des représentations primitives de I'accord selon laquelle le contrbleur précéde la cible avec
une conception du sujet comme terme situé devant le verbe (Brissaud, Cogis, 2002), ce qui n’est pas le
cas lors de sujet inverseé ou éloigné du verbe. Le travail selon le principe des « chaines d’accord » est alors
primordial.

1.1.3.2.Les chaines d'accord.
Pour cette notion de « chaine d’accord » nous faisons référence aux termes employés par Jaffré et
Bessonnat (1993) lors d’une étude menée en classe de sixieme et de cinquiéme sur I'articulation entre la
réflexion grammaticale et la production d’écrits. lls définissent les « chaines morphographiques » comme
« les suites d’éléments qui entretiennent une solidarité morphologique entre eux » (Jaffré, Bessonnat,
1993, p. 28). Ces chaines peuvent avoir plusieurs structures syntaxiques :

- Chaines N, qui comportent obligatoirement un nom

- Chaines GN, qui comportent un groupe nominal

- Chaines GNS + V, composées d'un groupe nominal sujet et d'un verbe

- Chaines GNS + Vétre + Att, composeées d’un groupe nominal sujet suivi du verbe étre et d'un
attribut du sujet

- Cet exemple : Les enfants jouent dans le jardin., est ainsi composé de deux chaines. :

- Une premiére chaine GNS +L\és enfants jouentomprenant trois éléments : le déterminant
et le nom constitutifs du groupe nominal sujet et le verbe conjugué. Lejoaeng receveur,
porte les marques de nombre et de personne du GNS, donneur, dont le nom renyantsst

- Une deuxiéme chaine GN le jardin, comprenant deux éléments : le déterminant et le nom. Le
déterminant le, receveur, porte les marques de genre et nombre du nom jardin, donneur.

Par cette définition mettant en valeur le terme « d’éléments », les chercheurs dépassent la relation binaire
classique — sujet/verbe, déterminant/nom — telle que I'on peut la voir dans I'exemple ci-dessous, mais qui
ne reflete pas la diversité des configurations de la langue. Ainsi la relation binaire classique est a leurs
yeux trop réductrice. lls nous engagent a élargir nos schémas d’interprétation de la notion d’accord selon
un principe de position a croiser avec la notion de « pivots » attribuée a certains éléments, notamment si

la marque du nombre qu’ils portent est perceptible a I'oral. C’est le cas des déterminants, mais aussi des
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noms ou adjectifs marqués a 'oral qui sont une aide pour le repérage de I'accord (voir ausseDucard

al., 1995, sur ce point). Nous reprenons cette notion de « pivot » lors du travail proposé aux enseignants
de I'étude quant au « mot signal Nous renvoyons pour les détails au chapitre 5 dans la partie
méthodologie sur I'ingénierie didactique proposée.

Jaffré et Bessonnat présentent trois critéres comme « contrastifs » et déterminants pour « les risques
potentiels d’erreurs » (Jaffré, Bessonnat, 1993, p. 28-29) :

- le critere de dynamique : le sens classique d’'écriture et de lecture est de gauche a droite.
Lorsque ce sens n’est pas respecté cela peut entrainer des difficultés de repérage des liens pour
I'accord, comme pour les inversions ou les antépositions.

- le critére de position : plus la chaine est longue, plus I'accord est difficile a exécuter

- le critére de rupture : le rupteur qui vient rompre la chaine peut étre « désactivant » (adverbe,
pronom relatif) ou « distracteur » quand les marques qu'’il porte sont différentes des autres
éléments de la chaine. L'effet « distracteur » est un effet de rupture plus important que I'effet
« désactivant ».

La manipulation des « chaines » est alors essentielle pour repérer les « pivots » mais aussi les zones de
difficultés.

Ainsi, la prise en compte conjointe des plans morphologique, syntaxique, et des liens entre les éléments
de la chaine d’accord, est incontournable pour accorder, ce que souligne D. Cogis lorsqu’elle définit

I'orthographe grammaticale comme relevant de la morphosyntaxe :

« certains la désignent par les termes d'orthographe relationnelle, soulignant par la
gu’elle résulte toujours de la mise en relation d’unités variables avec d'autres unités. »
(Cogis, 2005, p.83).

Manesse et Cogis (2007) évoquent a leur tour cette conception morphosyntaxique selon laquelle la
connaissance des regles ne saurait étre la seule condition de maitrise de cette orthographe. Lorsque I'on
souhaite parler de la notion d'accord, il s’agit de prendre en compte le fait que « I'orthographe
grammaticale [...] se transmet au moyen de régles qui exigent, pour étre comprises et mises en ceuvre,
une analyse de la langue » (Manesse, Cogis, 2007, p. 32-33), de méme que la « relation qui s’établit entre
deux termes, quand I'un exerce une contrainte sur la forme de l'autre » (Manesse et Cogis, 2007, p. 129).
La compréhension de I'accord sujet-verbe reléve d’une orthographe de régles mais aussi et surtout d'une
orthographe en lien avec des procédures morphosyntaxiques et grammaticales permettant d’établir des

liens entre éléments de la chaine d’accord, selon un principe donneur-receveur.

1.1.3.3.Le principe donneur-receveur comme mise en relation des éléments du systéme.

La mise en relation des parties du discours se fait selon un principe de donneur-receveur. Nous
empruntons ces termes de «donneur» et «receveur » aux chercheurs canadiens en linguistique
notamment Chartrand (1996, 2011). Ces termes sont liés a I'accord grammatical :

- Le donneur habituellement un nom ou un pronom, donne ses marques et ses traits
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grammaticaux de genre, de nombre et de personne a d’autres mots, variables eux-aussi, avec
lequel il est lié dans la phrase.

- Le receveurrecoit les marques et les traits grammaticaux du donneur. Le déterminant,
I'adjectif, le participe passé regoivent le genre et le nombre du donneur, alors que le verbe recoit
la personne et le nombre.

Dans le processus d’'accord, un donneur confére ses propriétés morphologiques a un receveur. Le verbe
est le receveur des marques de personne et de nombre que lui confére le groupe sujet.

Pour que ce transfert soit effectif, la réflexion doit s'organiser conjointement sur les axes paradigmatique
(pour les questions liées a la morphologie) et syntagmatique (pour les questions liées a la syntaxe). Pour
pouvoir accorder un verbe avec le groupe sujet, il s’agit ainsi de catégoriser les mots, d'identifier les liens
qui les unissent, autrement dit d’identifier le donneur et le receveur, de connaitre les regles d’accord et le
codage associé, de les utiliser ensuite a bon escient.

Ce transfert est d'autant plus complexe que l'orthographe francaise est opaque et les marques
morphologiques du nombre tres souvent non perceptibles a I'oral. Le travail grammatical de réflexion sur
la « chaine d'accord » (Jaffré, Bessonnat, 1993), et les relations entre les éléments de cette chaine, est

alors essentiel.

1.1.3.4.0rthographe de transformation/orthographe de relation

La considération des deux axes, paradigmatique et syntagmatique, remet en cause la distinction classique
entre orthographe grammaticale et lexicale. Brissaud (1998) releve que cette distinction « n’est plus
suffisante pour qui entreprend un travail d’élaboration d’instruments de mesure des acquis des éléves »
(Brissaud, 1998, p. 11, citée par Geoffre, 2013, p. 89) et propose une nouvelle distinction plus féconde
entre « orthographe de transformation » et « orthographe de relation », les deux étant intimement liées.

« L'orthographe de transformation » reléve de I'axe paradigmatique. Pour le verbe, cela renvoie aux
variations évoquées dans les principes d’'identification et implique une réflexion morphologique quant au
choix des flexions utilisées.

Par exemple, darse maitre les regarde., il s’agit dans un premier temps de sélectionner |leegaider

comme étant & conjuguer en fonction de la personne, du nombre et du temps. Nous sommes donc dans un
processus dit de « transformation » par rapport au verbe a linfinitif tel qu’on peut le trouver dans le
dictionnaire. Pour trouver le verbe, la manipulation sur I'axe paradigmatiquehtatiger le temps de la
phraseest alors efficace.

Mais, une fois le verbe extrait, et pour que cette transformation soit compléte, il est nécessaire de trouver
guel sera le donneur, le mot, ou groupe de mots, en « relation » avec le verbe et qui lui donnera les

indications pour apposer la marque morphologique requise.
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C’est ce que la chercheure appelle « orthographe de relation », qui reléve de I'axe syntagmatique, comme
une réflexion quant aux liens que les éléments de la chaine d’accord entretiennent entre eux.

La difficulté repose ainsi sur la connaissance des marques a apposer (ce qui correspond a la connaissance
de la régle, ici les terminaisons) mais aussi et surtout sur la sélection de ces marques en fonction des
relations des unités de la phrase. Dans la plhasaaitre les regardele sujet est-il le groupe nominal

le maitreou le pronones placé juste a la gauche du verbe selon la représentation primitive de I'accord
évoqué plus haut (Brissaud, Cogis, 2002) ? Pour répondre a cette question il est possible de s’appuyer sur
'axe paradigmatique et un travail de transformation comme la substitution du groupe nominal sujet par
un pronom personnel sujet, afin de mieux percevoir le lien entre donneur ou receveur. Toujours sur I'axe
paradigmatique, le changement de temps de la phrase fait apparaitre de facon perceptible a l'oral la
marque du nombradgardera/regarderont

En ce qui concerne I'axe syntagmatique, des manipulations permettant de comprendre |'organisation
syntaxigue des mots dans la phrase, comme [I'extraction du groupe sujetegtamquj seront
judicieusement employées. Nous ne développons pas ici ces manipulations que nous reprenons dans le
chapitre suivant dans le cadre des procédures d’enseignement de I'accord sujet-verbe.

« Orthographe de transformation » et « orthographe de relation » sont donc complémentaires dans le
processus d’accord dans lequel les classes grammaticales doivent étre identifiées (axe paradigmatique)
pour pouvoir ensuite effectuer les accords (axe syntagmatique).

L’orthographe francgaise présente de nombreuses difficultés linguistiques et suite a ce constat la question
de l'acquisition de cette orthographe se pose : comment bien écrire ce qui ne s'entend pas toujours?

La correction orthographique réside en partie dans I'enseignement de la compréhension fine du sens et du
rapport entre chaque élément de la chaine d'accord, comme dans cet exemple ferme-s btefane-nt
justification de la sélection de graphies homophones, est possible grace aux liens établis et a I'information
paradigmatique sélectionnée. Ainsi, parallelement a la compréhension de la structure de la langue telle
gue nous venons de I'évoquer, nous proposons d'étudier la compréhension des mécanismes de
transmission et de réception de cette langue. Et accorder est une activité abstraite de haut niveau, trés
couteuse d’'un point de vue cognitif.

Suite a la réflexion épistémologique sur la langue, nous proposons alors une réflexion psycholinguistique
sur les procédures et les performances cognitives en jeu dans I'apprentissage de cette langue complexe, &
I'orthographe opaque. Nous présentons les difficultés d’acquisition de ce systéme, en abordant la
différence de nature de ces difficultés ainsi que les procédures cognitives et les performances pour la

gestion des accords.
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1.2.Procédures et performances pour la gestion des accords présentées dans les travaux en
psycholinguistique.

L’approche psycholinguistique se soucie de modéliser les processus mentaux des sujets lors de I'exécution
de taches d’apprentissage. Les chercheurs, dans le cadre d’expérimentations, mettent en place des
constructions hypothétiques, permettant de représenter de fagon plausible, ce que mettent en ceuvre les
apprenants lors de taches diverses de traitement de I'information. Ces modélisations comparent par
exemple les effets de variation en fonction du temps de réaction, proposent des protocoles verbaux ou
encore des entretiens d’explicitation afin de percevoir les connaissances procédurales des éleves. Grace a
ces expérimentations, les recherches en psycholinguistique des années 1980 ont permis de mettre a jour
plusieurs difficultés liées a I'acquisition de I'orthographe et se sont centrées notamment sur la question

des procédures, ainsi que celle des performances.

1.2.1.Les accords : une procédure d’'acquisition difficile dans le systeme orthographique francais.
Selon Fayol et Jaffré, (2008, p.137), la procédure d’acquisition de l'orthographe, lexicale et
grammaticale, peut se faire :

- par récupération directe en mémoire — sur des connaissances acquises et automatisées

- par association entre phonémes et graphémes

- par recours a une analogie orthographigue. L'exemple donné pour I'expérimentation était le
recours aux termes retard, foulard, aux finales identiques

- par rapport au sens avec l'attention a la morphologie dérivationnelle

- ou encore par utilisation de régles pour la morphologie flexionnelle.
Aucune de ces procédures n’'est figée, et pour une méme difficulté, un éléve peut faire appel a la
combinaison de plusieurs procédures. Cependant, une difficulté semble se retrouver quel que soit le
probleme orthographique évoqué : il s’agit de la surcharge cognitive, a laquelle I'éléve doit faire face, des
gue des sollicitations différentes lui sont adressées. Cette surcharge peut alors engendrer une omission de
la flexion.
Cette surcharge cognitive peut aussi expliquer d'autres types d'erreurs repérés lors de situations
particulierement propices a leur apparition. Ces erreurs sont liées non seulement a la place des mots dans
la chaine d’accord, mais aussi au choix des mots a associer (pluriel nominal, pluriel verbal). Ce sont
notamment les erreurs dites d’attraction ou par substitution que nous étudions plus avant. L’homophonie
est par ailleurs un facteur d'erreur supplémentaire. Par exemple laspertge plus fréquemment
rencontré en tant que nom est plus facilement associé a la terminaides aspergdsqu’a —nt (ils
aspergent Le scripteur procede alors a la récupération d’instance du mot tel qu’intégré dans sa mémoire
(Fayol, 2008, p. 124). Nous examinons tour a tour ces difficultés qui peuvent entraver I'utilisation

pertinente des marques du nombre en situation complexe.
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1.2.1.1.Processus mentaux et surcharge cognitive

La premiere difficulté évoquée par les chercheurs est liée a cette surcharge cognitive que nous retrouvons
notamment dans le processus a I'ceuvre pour I'accord en nombre. En effet, un tel processus cognitif releve
de taches complexes a effectuer. Ces taches peuvent étre des taches simples et facilement réalisables pe
les éleves si elles sont prises isolément. La complexité provient ici de devoir effectuer une multiplicité de
taches de fagcon quasi-simultanée pour pouvoir orthographier correctement et accorder un verbe avec le
groupe sujet : catégoriser les mots, identifier les liens qui les unissent, connaitre les regles d’accord et le
codage associé, les utiliser ensuite a bon escient. Cette multitude d’opérations surcharge la mémoire de
travail ici sollicitée.

Pour aider cette mémoire de travail, un module de contrdle ou « monitoring » (Fayol, 2008) intervient
pour éviter les erreurs dans les taches simples. Mais dans les situations complexes, telles gu’accorder, ce
« monitoring » n’est pas suffisant. Nous pouvons ici faire le lien entre cette surcharge cognitive et le fait
gue des enfants qui réussissent bien en situation d’exercices d’entrainement — tache simple, fournissent
un travail décevant en production d’'écrits — tdche complexe. Cette surcharge cognitive expliquerait en
partie le fait que les éleves connaissent la regle mais ne transferent pas leurs connaissances, pourtant
présentes, en production d’écrits.

Cette difficulté liée a la surcharge cognitive, due a la complexité de la tache, est, par ailleurs, relevée tant
chez les enfants que chez des adultes cultivés. Des expérimentations ont été faites sur ces derniers poul
montrer que lorsqu’on leur demandait d’'effectuer une tache annexe, I'accord était plus difficile. Il leur
était demandé de rappeler des phrases du type N1 de N2 V darohat des voisins mange, NI et N2
différents ou non en nombre, et suivies ou non de séries de mots. Les résultats ont montré que les adultes
accordent frequemment le verbe avec N2 comme par exéimplehat des voisins mangent., au lieu

de Le chat des voisins mange., lorsque NI et N2 difféerent en nombre et lorsque ces adultes sont en
situation de surcharge cognitive, devant rappeler des mots apres les phrases. Les chercheurs parlent
d’erreurs dites « d’expert » (Fayol, Got, 1991, Fayol, Largy, Cluzel, Hérail, 1994). Lorsque les mots ne
sont pas a rappeler - et donc la tdiche moins complexe, le « monitoring » est plus efficace et les erreurs
moins présentes.

Il est difficile pour un apprenant de mobiliser des connaissances pourtant acquises, alors qu’une autre
tache mobilise la mémoire de travail. C'est le cas lorsque I'on demande a un éléve d'orthographier en
production d’écrits. Cette surcharge cognitive est, par ailleurs doublement sollicitée lors de situations
rendues encore plus complexes par le choix des mots a associer et leur place dans la « chaine d’accord »
(Jaffré, Bessonnat, 1993) comme l'impact évoqué précédemment des criteres de dynamique, de position
ou de rupture (Jaffré, Bessonnat, 1993). Nous avons vu aussi dans la présentation du plurisysteme de la

premiére partie, 'importance des « rencontres » (Catach, 1980) et des liens entre les mots et/ou les
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groupes. Plusieurs situations ont ainsi été repérées par les psycholinguistes comme particulierement

propices a la survenue d’erreurs.

1.2.1.2.Processus mentaux et erreurs concomitantes a la surcharge cognitive

Plusieurs erreurs sont ainsi concomitantes a la surcharge cognitive. Nous les classons en trois groupes
'omission de la flexion, I'erreur d’attraction et I'erreur par substitution. Nous reprenons ces difficultés
dans le chapitre 4, partie méthodologie, pour la constitution des situations proposées lors des tests, des

exercices et de I'analyse des performances des éléeves de I'étude a laquelle nous procédons au chapitre 6.

1.2.1.2.11 'omission de la flexion

Cette erreur est qualifiée d’ » étourderie » par nombre de professeurs car I'éléve connait parfaitement la
regle mais ne la met pas en application comme dans *Les enfantQsdigeerreur peut se retrouver
indépendamment de la place des mots dans la chaine et demeure souvent incompréhensible pour le
professeur. Pourquoi oublier une marque que I'on connait alors que rien dans la situation ne semble y
prédisposer ? La surcharge cognitive prend ici tout son sens.

Des études montrent toutefois que la diminution des erreurs d’omission est sensible a la pratique
enseignante (Fayet coll, 1999a et b Théveniret coll, 1999). Une recherche expérimentale portant sur

plus de 300 enfants, issus de dix-huit classes différentes de CP, CE1l et CE2, dans le cadre d’'un
apprentissage contrdlé quant aux accords pour les noms, adjectifs et verbes, montre les effets rapides, sur
trois semaines, de la pratique enseignante et du feedback, la plupart des erreurs ayant disparu. Thévenin
et coll. (1999) concluent que I'acquisition de la morphologie du nombre a I'écrit « s’effectue de maniere
plus précoce et rapide lorsque d’'une part, les régles d’accord donnent lieu a une instruction directe plutbt
gu’'a une « simple » imprégnatioet;d’autre part, que I'apprentissage est plus efficace lorsqu’il comporte
desfeed-backgévaluations et corrections explicites) en plus de I'enseignement direct des regles et de la
pratique d’exercices. » (Thévenin et coll., 1999, p. 42)

Il est ainsi intéressant d’interroger I'éleve pour tenter de comprendre ou se situe le probleme, au niveau
des connaissances déclaratives et/ou des connaissances procédurales, distinction que nous évoquons au
point 1. 2. 3. Cet intérét pour ce que peut dire I'éléve de son erreur se retrouve dans des dispositifs sur
lesquels nous revenons dans le chapitre 2, comme la phrase dictée du jour ou la phrase donnée du jour
(Brissaud, Cogis, 2011), permettant a I'enseignant de relever et de travailler sur les conceptions
métagraphiques de ses éléves. Nous nous appuyons aussi sur cette conception dans le cadre de notre
ingénierie didactique, détaillée au chapitre 5. L’'omission de la flexion n’est pas le seul type d’erreur
concomitant a la surcharge cognitive. Dans le processus de I'accord, deux autres types d’erreurs, I'erreur
d’attraction et I'erreur par substitution, sont repérées, liées a la place des mots dans la chaine d’accord,

mais aussi a leur catégorisation (Fayol, 2008, Largy, 2008).
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1.2.1.2.21 'erreur d'attraction

L'accord est effectué avec un mot adjacent. Ce type d’erreur est particuliérement présent lorsqu’un terme
vient faire écran entre le groupe sujet et le verbe, dans une procédure automatique d’accord de proximité,
comme dans I'exemple L& chat des voisins mangent., le verbe mangda troisieme personne du
singulier, est accordé directement avec le mot le plus proche, vaidms$™ personne du pluriel et
candidat sémantique possible. Par ailleurs, I'opacité de la langue frangaise évoquée plus haut et le fait
gu’il N’y ait aucune marque perceptible a I'oral amplifie la difficulté. Cette erreur d’attraction se retrouve
aussi avec des phrases contenant un pronom complément entre le verbe et le groupe sujet, ce que Jaffré
et Bessonnat appellent un « rupteur distracteur » (Jaffré, Bessonnat, 1993).llAlesimange. est

souvent écrit *Il les mangentayol et Jaffré (2008) soulignent la fréquence de ces erreurs et attribuent

principalement leur apparition & un probléme d’attention.

1.2.1.2.3Lerreur par substitution

Cette erreur, qui est un cas particulier d’erreur d’attraction, survient avec certains verbes ayant un nom
homophone. C’est par exemple *Il les timbres! lieu de *Il les timbrent., erreur d’'attraction attendue.

Le verbe est identifié€ comme un nom et porte la marque du pluriel nominal. L’éléve récupere en mémoire
des instances déja fléchies, selon des effets de fréquence et d’analogie (Fayol, Jaffré, 2008, p. 189),
fréquents pour I'orthographe lexicale. Plus un terme est lu ou écrit et plus il peut étre convoqué facilement.
Il sert aussi de base d’écriture pour des termes similaires, comme la lettre fibaleadk etfoulard.

C’est ce que nous appelions précédemment la prise d’'information paradigmatique. L'éléve s’appuie ainsi
de maniére inconsciente sur ses acquis, qui se sont automatisés, et qui se manifestent lorsque la situation
est propice, comme cela est le cas pour I'hnomophonie. Dans I'exemple donné, le nhom pluriel les timbres
est plus fréquent que le verbe timbreg qui induit I'erreur.

Ces erreurs liées a la surcharge cognitive sont ainsi a croiser avec les modalités d’acquisition de
I'orthographe qui peuvent étre soit implicites, soit explicites. Ces deux modes d'apprentissage souvent
mis en opposition dans les recherches, peuvent étre aussi facteurs d’obstacles a I'acquisition de la

morphologie.

1.2.2.Deux modalités d’acquisition de I'orthographe : implicite et explicite
1.2.2.1.Définition
Nous reprenons la définition couramment admise chez les psycholinguistes et rappelée par Nadeau et
Fisher (2011) :
« les connaissances implicites sont des connaissances dont lindividu n'a pas
conscience, elles sont non verbalisables et donnent lieu a un sentiment puissant
d’intuition, puisque I'apprenant n’est pas conscient de son savoir alors méme qu'il fait

preuve d’'une capacité a I'utiliser. Les connaissances implicites s’averent aussi durables
car peu affectées par le temps ou par une tache secondaire » (2011, p. 3)
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Ce type de connaissance permet a I'apprenant d’associer certains éléments ou de faire fonctionner des
regles sans intention consciente (Perruchet & Pacton, 2004, Gombert, 2006). C’est le cas par exemple
pour l'apprentissage de l'orthographe lexicale et la sensibilité aux régularités. Pour I'orthographe
grammaticale, ce fonctionnement inconscient se révele par exemple lorsque certains noms présentent une
majorité d’occurrences au pluriel (comme pargots au singulier (comme plyide scripteur se servant

alors de ces graphies qu'il garde implicitement en mémoire (Largy, Cousin & Fayol, 2004). Ainsi, les
homophones sont fréquemment fléchis avec la marque du plus fréquent d’entre eux, hom ou verbe
(Totereau, Thevenin, Fayol, 1997). Cet effet de fréquence qui permet des apprentissages implicites peut
alors se révéler comme une source de difficultés lorsque les graphies gardées en mémoire ne
correspondent pas au contexte.

A l'inverse, les connaissances explicites, reposent sur la capacité de verbaliser, lI'intention déclarée, ce
gue Nadeau et Fisher appellent «la conscience de savoir » (Nadeau, Fisher, 2011, p.9). Ce type de
connaissance repose sur la conscience métalinguistique de l'apprenant, tant en ce qui concerne les
connaissances déclaratives, que les procédures. C'est I'idée de module de contrble ou « monitoring »
(Fayol, 2008) évoqué plus haut. Bien que ce contrfle soit couteux cognitivement et souvent insuffisant
lors de taches complexes comme celles d’accorder, il est tout de méme nécessaire pour aborder la
complexité de la langue francaise. Ainsi, les deux modes, implicites et explicites, interviennent

conjointement lors du processus d’acquisition.

« L'apprentissage explicite (conscient) de la lecture (et de l'orthographe) et les
hypothéses que [I'éleve élabore, construisent progressivement un ensemble de
connaissances explicites que le lecteur peut utiliser intentionnellement pour compléter
ou contr6ler le produit des traitements automatiques. [...] Prendre en compte le versant
implicite de I'apprentissage ne diminue donc en rien I'importance de son versant
conscient » (Gombert, 2006, p. 73-74, cité par Nadeau & Fisher, 2011, p.10)

Prendre en compte ces deux facettes de I'apprentissage permet de comprendre la nature du savoir vise,
les difficultés qui peuvent y étre associées, mais aussi de réfléchir aux démarches d’enseignement
adéquates. Voyons a présent, les caractéristiques de chacune de ces modalités pour l'acquisition de

I'orthographe et I'accord sujet-verbe.

1.2.2.2 Apprentissage implicite

1.2.2.2.11 'apprentissage par imprégnation ou implicite

Les psycholinguistes, (Fayol, Thévenin, Totereau, Largy, 1997, Largy, Cousin, Fayol 2004), soulignent
I'effet de fréquence dans I'acquisition de I'orthographe. Plus un mot est vu ou lu et plus il va étre
facilement mobilisable. Cet effet de fréquence est a mettre en relation avec le modele a « double voie »
gue proposent les auteurs (Largy, Cousin, Fayol, 2004). Ainsi, a partir d’études sur I'acquisition du

marquage du pluriel des noms, les auteurs soulignent que cette acquisition releve de I'enseignement
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explicite de la régle et des exercices associés, mais aussi de la récupération implicite en mémoire de la
forme des mots telle que déja rencontrée. Et plus cette rencontre est fréquente, plus I'acquisition implicite
pése contre I'acquisition contrblée et explicite.

Cet effet de fréquence est fondamental et, comme le note Gombert: « le moteur des apprentissages
implicites est de nature fréquentielle » (2006, p. 73). Cet effet peut alors étre responsable d’erreurs comme
I'erreur d’attraction évoquée plus haut. Dditdes manges.Je pronom complémenés déclenche une
procédure automatique d’accord sur la base que cet accord se fait entre deux mots immédiatement reliés.
Guyon (2003) parle méme de « conditionnement » quant a cette procédure d'accord implicite pour
laquelle le raisonnement sur la catégorisation et la recherche explicite du sujet n’intervient pas.

Cet effet est par ailleurs amplifié si la flexion n’est pas perceptible a I'oral et peut, des lors, se confondre
lors des accords écrits (Largy,Fayol 2001, Largy, Dédéyan, 2002). Ainsi si le pluriel est perceptible
oralement, comme dans certains verbes hétérophones (Cogis, 2013) dont le radical varie comme
prend/prennentou grace a une liaison comite appellent alors les accords sont mieux réussis, et ce,
méme si la marque finale est non perceptible a l'oral (Largy,Fayol, 2001, Nadeau,Fisher, 2009,
Nadeau,Fisher, 2011A.contrario, lorsque la distinction orale n’est pas possible corjoee/ils jouent

ou lorsqu’il y a homophonie comme *il les timbretors les erreurs sont plus fréguentes.

1.2.2.2.21 'apprentissage par généralisations productives ou surgénéralisation.

L'apprentissage par généralisations productives ou surgénéralisation est entrainé par la possible confusion
entre les classes grammaticales, et I'utilisation notamment de la marque morpholodiopsgu'd s’agit

du pluriel, méme lorsque c’est un pluriel verbal, comme diémmages Cette erreur se révele comme

une représentation erronée de la tache, induite par un apprentissage antérieur étant la cause d’erreurs
systématiques. Cette représentation fait alors « obstacle » (Brousseau, 1998) a I'apprentissage actuel, et
doit étre déconstruite ou réorganisée structurellement dans le but de systématiser I'utilisation des bonnes
marques d’accord dans le bon contexte. Cette déconstruction peut étre difficile car « les connaissances
implicites s’averent aussi durables car peu affectées par le temps ou par une tache secondaire » (Nadeau.
Fisher, 2011, p. 3). Elle renvoie alors a l'utilisation de connaissances explicites et au travail fondamental
sur l'activité métalinguistique de I'éléve avec ses pairs.

Nous notons par ailleurs que cette surgénéralisation change de forme au cours des apprentissages : d’'une
surgénéralisation de la marque morphologiggea une surgénéralisation de la marguag au fur et a

mesure de I'apprentissage et de la compréhension du pluriel verbal. Totereau et coll. (1998) montrent
gu’en début de premiére primaire, ni les noms, ni les verbes ne portent la marque du pluriel, marque que
pourtant la plupart des enfants connaissent (Totereau et coll., 1997). Puis, en deuxiéeme et troisieme

primaires, les enfants marquentdépluriel nominal) pour les noms mais aussi pour les verbes, dans une

33



L'orthographe telle qu’elle s’enseigne : pratiques d’enseignement de I'accord sujet-verbe observées a la fin de I'école primaire

1ére SECTION - Concepts pour I'analyse des pratiques d’enseignement de I'orthographe : état des
recherches en linguistique, psycholinguistique et didactique

phase de surgénéralisation de la mareggetous les pluriels. Dans la phase suivante, la surgénéralisation
s'inverse. Les enfants marquent la flexient pour les verbes, mais aussi pour certains noms ou adjectifs,
notamment si ’hnomophonie provoque des interférentieies/timbrent L'utilisation correcte des

marques en fonction des catégories grammaticales est une compétence encore non acquise pour beaucoup
d’éleves en fin d’école primaire (Geoffre, Brissaud, 2012), et méme au college (Brissaud, 2015).

Pour éviter les erreurs et développer les apprentissages implicites, les recherches pour ce mode
d’acquisition prénent de placer I'apprenant en contact fréquent avec des « exemples positifs »
(Perruchet,Nicolas, 1998) permettant de focaliser I'attention sur les structures a mémoriser. Dans une telle
conception, la lecture et I'apprentissage par imprégnation sont a privilégier et les exercices de réflexion
sur les erreurs commises, qui risquent de fixer celles-ci en mémoire, sont a bannir. Or, comme le
soulignent Nadeau et Fisher (2011), analysant les recherches sur ce mode d’acquisition, les connaissances
implicites présentent des limites :

- les possibilités de transfert sont limitées, et dans le cadre de notre sujet sur I'accord sujet-verbe,
c'est ce transfert entre les connaissances des regles et le transfert en situation de production
d’écrits qui pose probleme.

- les apprentissages implicites ont lieu dans un « empan limité » (Perruchet, Pacton, 2004, cité
par Nadeau, Fisher, 2011, p. 6). Or les procédures d’accord se font souvent avec des éléments
non consécutifs dans la phrase, comme c’est le cas pour les groupes nominaux avec expansion,
ou avec présence de pronom complément rupteur. Les apprentissages implicites ne sont alors
efficients que pour les seuls accords de proximité.

- Enfin, les chercheures dénoncent le taux de réussite considéré comme significatif par les
recherches sur les apprentissages implicites car « supérieur a ce que le hasard permettrait
d’attendre » (Perruchet, Nicolas, 1998, p. 19). Elles pensent que ce taux de réussite n’est pas
suffisant pour un enseignant en situation de classe (Nadeau,Fisher, 2011, p. 8).

Comme le souligne Gombert (2006), le « versant implicite » des apprentissages, s'il est bien présent, n'est

pas le seul a devoir étre pris en compte. Il doit étre examiné conjointement au « versant conscient ».

1.2.2.3.Connaissance explicite

Nous l'avons vu, la morphographie francgaise, particuliérement opaque pour les marques du nombre se
révele complexe a appréhender. Pour Jaffré, « savoir écrire les mots, c’est étre capable d’analyser leur
structure linguistique pour en maitriser la variation graphique » (1995, p. 149). Pour cela, les
connaissances implicites s’averent insuffisantes et les capacités métalinguistiques d’analyse essentielles,
notamment pour une réussite des accords en francais écrit (Nadeau, Fisher, 2009). Il s’agit donc pour
'apprenant de se placer dans une posture réflexive, consciente et intentionnelle, et pour I'enseignant de
rendre I'apprenant conscient des processus en jeu.

En effet, les recherches soulignent la nécessité d'une réflexion métalinguistique pour acquérir la procédure

morphographique (Fayol & Largy, 1992, Angoujard et al., 1994, Guyon, 2003, Cogis, 2004). Fayol et
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Largy préconisent ainsi des moments de verbalisation du raisonnement métagraphique afin de détecter les
erreurs et les obstacles, comme la surgénéralisation par exemple. Selon Aregjaaljaft®94), I'éleve

doit pouvoir émettre « de vraies hypotheses sur les relations entre les mots, sur la fonction particuliére de
telle lettre prononcée » (Angoujard, 1994, p.101). Cogis, (2004) préconise un travail sur les
représentations et les procédures a partir d’'un dispositif créé par I'enseignant. Nous étudions plus
précisément dans le chapitre 2, comment les travaux de recherche en didactique s’emparent de ces
principes pour proposer des dispositifs d’enseignement de I'orthographe grammaticale. Nous reprenons
ce mode explicite quant aux activités et dispositifs pour enseigner I'accord. Nous voyons aussi dans le
chapitre 5, consacré a I'ingénierie didactique proposée aux enseignants, comment le travaibalies les
d’accord » participe a ce travail de conceptualisation.

Ainsi, le concept du nombre et I'accord sujet-verbe se construisent a partir des regles et apprentissages
implicites mais passent aussi par une observation et une réflexion sur le fonctionnement de la langue. Ces

deux modalités d'acquisition renvoient a deux catégories de connaissances: les connaissances

déclaratives et les connaissances procédurales.

1.2.3.Connaissances déclaratives et connaissances procédurales

Les psycholinguistes, comme Fayol et Largy (1992), proposent une approche fonctionnelle de
I'orthographe grammaticale.

Dans cette perspective les connaissances déclaratives relévent des « savoir que », comme la connaissanc
de la regle :le verbe s’accorde en nombre et en personne avec le. €ig#tie connaissance est
indispensable pour orthographier correctement le verbe mais elle ne suffit pas. En effet, la capacité a
mémoriser cette regle ne présage pas de la capacité a I'utiliser a bon escient.

Cette utilisation repose alors sur des connaissances procédurales ou « savoir-faire » qui soulévent trois
problemes (Fayol, Largy, 1992 , p. 81-82) :

- le probléme du « déclenchement » des connaissances procédurales a bon escient. La regle de
type condition(s)y>action(s) doit étre appliquée si toutes les conditions sont requises. Cela
suppose une connaissance de ces conditions ainsi que des bonnes configurations. Parfois la
connaissance des conditions est incompléte, comme cela peut-étre le cas avec la
surgénéralisation de la lettre —s a tous les pluriels, la distinction nom/verbe n’étant pas
opérationnelle. Parfois, le systtme de reconnaissance peut étre leurré amenant a des erreurs,
comme avec la présence de rupteurs.

- Le probléme du « maintien » des connaissances procédurales. La position éloignée des termes
en accord peut étre un obstacle a ce maintien. Ce maintien est par ailleurs couteux car il
demande une attention prolongée. Nous renvoyons a I'idée de surcharge cognitive évoquée plus
haut.

- Le probleme de « I'acquisition » des connaissances procédurales. L'accord sujet-verbe releve
d’une procédure d’acquisition complexe qui demande d’identifier plusieurs critéres permettant
le déclenchement. Pour que le verbe s’accorde en nombre et en personne avec le sujet, il
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convient

0 de repérer le verbe,

o de repérer le sujet et dans ce sujet I'élément qui donnera le nombre et la personne.

o de connaitre les morphogrammes associés a ces catégories et de les utiliser & bon escient.
La régle de I'accord sujet-verbe est une régle complexe dont « I'acquisition s’avere lente, difficile et
cognitivement couteuse » (Fayol, Largy, 1992, p.81). Les auteurs rappellent de plus que cette acquisition
ne peut se maintenir que si la procédure est sollicitée de facon réguliere. L'entrainement a l'utilisation de
ces connaissances procédurales est donc nécessaire et il ne suffit pas de connaitre la regle pour pouvoir
I'appliquer. Plusieurs niveaux potentiels d’erreurs sont repérés par les chercheurs (Fayol, Largy, 1992,
p. 83) :

- la méconnaissance déclarative et procédurale de la régle,

- la connaissance déclarative de la regle mais sans capacité a mettre en ceuvre la procédure
correspondante,

- l'erreur tenant a une gestion cognitive trop couteuse qui empéche I'application systématique et
réguliere d'une procédure. Cette erreur-la tient a une difficulté de gestion, comme cela peut
étre le cas en situation de production d’écrits,

- l'application automatique de procédures alors méme que toutes les conditions de repérage pour
I'application de la régle ne sont pas présentes. Ce sont les erreurs d’experts que nous avons
mentionnées plus haut (Fayol, Got, 1991, Fayol, Largy, Cluzel, Hérail, 1994), comme par
exemple avec la présence d’'un pronom complément rufgewgui provoque un accord
automatigue mais non adapté a la situation.

Une méme erreur peut ainsi avoir des causes différentes selon le niveau de développement ou
d’apprentissage (comme les erreurs dites d’expert difficiles a éviter). Ce constat pose l'intérét d'une
réflexion sur la didactique de I'orthographe grammaticale, le traitement des erreurs ne pouvant alors étre
identique pour tous. Cela engage aussi a se pencher sur les performances des apprenants quant a cette

gestion des connaissances sur les accords

1.2.4.Performances pour la gestion des accords

1.2.4.1.Modeles étapistes ou procédures concomitantes

Plusieurs recherches proposent une approche étapiste du développement de I'orthographe. Que ce soit le
modéle de Gentry (1982), de Henderson (1985), de Ehri (1986) ou de Frith (1985), tous renvoient & une
conception dans laquelle un progrés en orthographe ne peut se faire que si la compétence précédente est
atteinte. Pour une synthése de ces modéles, nous nous appuyons sur le tableau proposé par Geoffre (2013,

p. 64) montrant les variations et les similitudes entre ces modéles.
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Tableau 1 : essai de positionnement comparé des stades proposés dans quelques modeles développementaux, selo
T. Geoffre (2013, p. 64)

Modéle de Gen-| Modéle de Modéle de Modéle de Modéle de Niveau scolaire Age ap-
try (1982) Henderson Ehri (1986) Frith (1985) Seymour approximatif proximatif
(1985) (2008)
Etape précommu-| Ecriture prélet- Stade logogra-|
nicative trée phique
Etape semi-phoné; Ecriture par le | Etape semi-pho- 8 CP 5-6
tique nom des lettres nétique §
8
=}
Etape alphabé- = 3
tique -(% g
o8
Etape phonétique Ecriture deg Etape phonétique 23 6-7
patrons intra- 8g
mots S a
ok
Etape transition- | Etape de jonc-| Etape morphé- | Etape ortho- = 3 CEl 6-7
nelle tion syllabique mique graphique § @
=
@
g CE1-CE2 7-8
S
<3
Etape correcte Principes dér- Cadre orthdgra- +8
vationnels phique
Cadre morpho-
graphique

Pour la compétence experte d’accorder le verbe avec le sujet, nous relevons la succession de « I'étape
transitionnelle » & « I'étape correcte » (Gentry, 1982), ou de « I'étape de jonction syllabique » a celle des

« principes dérivationnels » (Henderson, 1985) ou encore de «[I'étape phonétique » a «I'étape
morphémique » (Ehri, 1986), ou de « I'étape alphabétique » a « I'étape orthographique » (Frith, 1985).
Pour chacun de ces modeles cette étape s'effectue entre 6 ans et 8 ans et plus.

Ces modéle d’'un apprentissage qui obéirait & des stades successifs sont remis en cause depuis quelque
années au profit d'un apprentissage plus complexe, avec une possible concomitance de I'acquisition des
compétences selon «un développement conjoint de mécanismes, alphabétiques et orthographique,
d’installation quasi simultanée » (Martinet, Bosse, Valdois et Tainturier, 1999, p. 71), comme le montre

le tableau avec le modéle de Seymour (2008) qui rejette I'hnypothése étapiste et propose un développement
conjoint et imbriqué des procédures alphabétiques et logographiques puis des cadres orthographiques et
morphographiques. Les procédures se développent de fagcon simultanée, selon un modele reposant sur une
« fondation duale ».

Ce développement conjoint et imbriqué, notamment pour les compétences quant a I'accord en hombre
sujet-verbe des éléves d’'école primaire, est aussi évoqué en France avec I'étude de Totereau, Fayol et
Barouillet (1998). Les chercheurs observent, dans une tache de complétion, que les enfants confondent

les marques du nom et celles du verbe. La marque du hombre évolue vers une procédure experte en passar
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tout d’abord d’'une absence de marque, a une compréhension de la notion de nombre que souligne I'accord
correct des nomdgs arbre3. Cependant cet accord correct des noms entraine une surgénéralisation de la
marque—-s pour toutes les catégories, nom et veil®enjanges Les enfants commencent ensuite a
accorder les verbesq mangentce qui entraine aussi une surgénéralisation de la marque du verbe sur le
nom (es arbren}. Ce type de surgénéralisation est cependant moins fréquent que la surgénéralisation de
la marque-s a tous les pluriels. . Cette étude souligne I'évolution vers une procédure experte, rendue
difficile par I'opacité de la langue. Elle souligne aussi la coexistence, dans les écrits d’enfants du CE1 au
CM2, d'accords avec des morphogrammes différents (parfois dans la méme phrase) avec une
juxtaposition des procédures plutbt qu'une succession.

Cette évolution de lidée d'un « age orthographique » et d'étapes vers des procédures parfois
concomitantes se retrouve aussi dans les travaux d'O Guyon. Dans ses travaux de 1997, a partir de
I'analyse d’un corpus de plusieurs centaines de travaux d’éléves du CEY kaleh®rcheure présente
I’évolution comme différentes étapes qui seraient franchies successivement et dans un certain ordre pour
marquer I'accord. Or ces étapes ne sont plus si marquées dans les travaux publiés en 2003 et deviennent
quatre procédures progressives, d'une procédure phonocentrée a une procédure experte, en passant par
une procédure morphographique évolutive dans laquelle les différentes masguets {J se cétoient.

Sa recherche (2003), avec des apprenants de 7 & 13 ans, a qui elle a présenté 22 dictées de phrases, a la
structure syntaxique variée et avec des formes verbales homophones, vise a comprendre « comment cette
compétence qui permet I'accord nom-déterminant dans le groupe nominal et I'accord sujet-verbe dans la
phrase se construit chez I'enfant » (2003, p. 56). La chercheure s’appuie sur les erreurs quant aux finales
verbales qui renseignent sur le degré d’élaboration de la compétence visée et releve alors des procédures
qui ne sont pas forcément successives, ni stabilisées.

Comme le remarque Geoffre (2013) :

« le glissement sémantique des ages vers des procédures illustre le changement
d’approche heuristique de l'acquisition de la morphographie des quinze derniéres
années. Ce qui va permettre la progression de I'éleve vers le contrble orthographique
sera l'acquisition de procédures cognitives de plus en plus abouties dans une sorte de
continuum des apprentissages » (2013, p. 69)

Ainsi, la maitrise de procédures ne serait pas linéaire et étapiste mais relevant de procédures souvent
concomitantes. Cela est a rapprocher d’'une réflexion sur le développement de ces procédures dans le

cadre des performances des apprenants quant a cette gestion des connaissances sur les accords.

1.2.4.2 Performances dans 'accord sujet-verbe.
Fayol et Largy (1992) ont procédé a des expériences destinées a faire apparaitre les différents niveaux de

causalité dans la genése des erreurs pour I'accord sujet-verbe.
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Dans une premiere expérience, ils étudient les performances dans I'accord sujet-verbe au présent de
l'indicatif des verbes du premier groupe, grace a vingt phrases du type Nom 1 de Nom2 Verbe , avec
Noml et Nom2 comme deux sujets plausibles du méme verbe (exeengihéen des voisins arriyet

Nom1 et Nom2 différents ou non en nombre (exemple Les pommes de la branche)tdDeaisgutirases

sont proposées a des enfants de 10-11 ans (CM2) et a des éléves de classes terminales. Le fait de choisi
un verbe du premier groupe, fait que I'accord, non marqué a l'oral au pluriel (Dubois, 1965), doit se faire
en appui avec la langue écrite. Pour cette expérience, les chercheurs proposent aux €léves plusieurs tache
dont la difficulté est croissante :

- des exercices de complétement pour lesquels la mise en ceuvre d'une procédure est
explicitement sollicitée

- une tache de rappel écrit présentée comme une étude sur la mémoire et non comme une tache
orthographique. Chacune des phrases est suivie d’'une série de cing mots a lire, phrase et mots
sont ensuite a rappeler. La procédure orthographique est non explicite. L'éléve doit gérer
conjointement le rappel et la procédure de I'accord, ce qui fait de cette tAche une activité
couteuse cognitivement, comme pour la production écrite avec la transcription d’'un segment
tout en planifiant un second (Chanquoy et al. 1990, cité par Largy et Fayol, 1992, p.85).

Les résultats montrent une chute des performances d’'une tache a l'autre, indiquant que I'accord sujet-
verbe n’est pas encore automatisé a 10-11 ans (alors que la tache est bien réussie pour les adultes) et qu:
cette gestion de I'accord est fragile et dépendante de la charge cognitive (la les résultats entre enfants et
étudiants sont similaires, ce qui va dans le sens des erreurs d’experts déja évoquées).

Dans une deuxiéme expérience, les chercheurs proposent a 24 enfants de CM2 (10-11 an%)¢ 24 de 5
(12-13 ans) et 24 de terminale (18-19 ans) d’effectuer trois taches sur I'accord sujet-verbe : phrases a
compléter, rappel de phrases seules, rappel de phrases suivies de mots. Ces taches s’effectuent dans de
phrases du type Pronom1 Pronom2 Verbe :

L'enfant prend un bidon. (...) Il le renverse (sur le sol). (condition SS)

- Les chiens voient des curieux ; (...) lls les dispersent (sur le ci{aorm)ition PP)

Le lion a des petits. (...) Il les proméne (le matoondition SP)

Les oiseaux font un nid. (...) lls le surveillent (nuit et jgaondition PS)

Les résultats montrent aussi une chute des performances en fonction de la complexité de la tache. Les
réussites quant a la tache de phrases a compléter, explicite quant a I'accord, sont trés élevées (89% en
CM). A linverse, les réussites sont tres faibles pour la tache de rappel de phrases suivies de mot,
notamment dés I'introduction du pluriel (moins de 30% de réussites) (Fayol, Largy, 1992, p. 91).

Si I'on croise ces résultats avec les connaissances déclaratives et procédurales nécessaire pour accordel
les tres bonnes performances a la tadche d’accord explicite montrent que presque tous les éléves ont une
maitrise suffisante des connaissances procédurales. En revanche, ce n'est pas le cas lorsque la gestion d

I'accord se complexifie.
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« |l semble donc que I'erreur soit inhérente au fonctionnement méme de notre systéme
cognitif et que son occurrence soit liée non seulement a I'existence des connaissances
(déclaratives ou procédurales) mais aussi a leur gestion en temps réel dans le cadre
d’activités plus ou moins complexes a conduire en paralléle avec d'autres » (Fayol,
Largy, 1992, p. 96).

Les chercheurs proposent alors de deux voies de mise en ceuvre didactique :

- ils engagent a ne pas limiter 'apprentissage aux connaissances déclaratives et procédurales
mais de proposer également des taches favorisant la mise en ceuvre et la gestion de ces
connaissances en paralléle avec la gestion d’autres activités, comme la production écrite,

- suite au constat qu'il est difficile d’éviter certaines erreurs d’accord, y compris pour les experts,
ils proposent la mise en ceuvre de stratégies pour favoriser la vigilance et opérer un « controle
rétrospectif ». (1992, p. 97)

Le développement des procédures serait ainsi provoqué par une mise en condition favorable. Dans cette
perspective, I'action enseignante pour favoriser les processus de conceptualisation est importante. C’est
aussi une vision de I'apprentissage qui aborde le fonctionnement de la langue de facon explicite en faisant
une large part aux savoirs métalinguistiques et aux échanges verbaux dans les activités proposées. Pour
cela, il est important de comprendre les performances et les procédures cognitives pour I'écriture du
nombre qu’emploient les apprenants, comme autant de miroirs de ces représentations et comme témoins
du niveau délaboration de la compétence orthographique. Parallelement aux recherches
psychololinguistiques qui s’appuient sur des situations expérimentales et proposent des modéles, des
recherches en didactiques se sont elles aussi penchées sur ces procédures pour la gestion des accords. Ces

recherches procédent a des recueils de données en situation de classe.

1.3.Procédures et performances pour la gestion des accords en situation de classe
présentées dans des travaux en didactique

Selon Cogis (2008), « bien des erreurs s’expliquent longtemps par une absence de maitrise conceptuelle
plutdt que par les limites des ressources attentionnelles » (2008, p. 6). Les recherches en didactique
s’interrogent sur les causes de ces erreurs en étudiant les performances des éleves en classe, ainsi que les
procédures qu'ils mettent en ceuvre quant a I'accord sujet-verbe.

Pour I'étude des performances, nous nous appuyons principalement sur des recherches prenant la dictée
comme exercice de référence. En ce qui concerne les procédures, les travaux mettent en valeur, comme

dans les travaux en psycholinguistique, des procédures souvent concomitantes.

1.3.1.Performances des éleves en orthographe grammaticale
1.3.1.1.Des difficultés soulignées pour les performances des éléves en orthographe grammaticale
La baisse des performances des éléves en orthographe, notamment en orthographe grammaticale, est

attestée par les recherches (Manesse, Cogis, 2007).
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La recherche de Manesse et Cogis, qui date de 2005, et qui a concerné 25 colléges francais et 25 classe:
de CM2 des mémes secteurs, vise, a travers la dictée d’'un texte de Fénelon (« Les arbres »), a relever les
performances orthographiques de 2767 éléves de 11 a 16 ans (du CM2 a la troisieme) et a les comparer
avec les performances d’éleves du méme age i digcle et en 1987. Les résultats de cette étude
soulignent la baisse du niveau avec un écart de deux niveaux scolaires. Les éleves de cinquieme de 2005
font le méme nombre d’erreurs que les éleves de CM2 en 1987, et les éleves de troisieme de 2005, le
méme nombre d'erreurs que les éleves de cinquieme de 1987. L'erreur la plus importante concerne la
catégorie grammaticale, avec des omissions tres fréquentes des marques morphologiques. Parmi les
difficultés repérées, le pluriel pose plus de probléme que le singulier, et davantage pour le verbe que pour
le nom. Cette difficulté quant au pluriel verbal rejoint par ailleurs les constats faits par les psycholinguistes
(Totereau, Thévenin, Fayol, 1997).

Néanmoins les éleves continuent a apprendre et progresser au college, avec une courbe qui montre les
progres constants dans les chaines d’accord du CM2 a la troisiéme. Pour les accords sujet-verbe, les
résultats soulignent une progression lente, surtout jusqd"&nlL® processus s'accélere eif%sans

doute sous l'effet d’'une maturation, visible également dans le traitement orthographique global.

L’étude de Totereau, Brissaud, Reilhac et Bosse (2013) s’appuie elle aussi sur une dictée (« Jo ») proposée
a 341 éléves de sixieme dans trois colleges sociodifférenciés. L'objectif était de relever les difficultés
quant a I'accord en nombre pour des collégiens scolarisés en milieu défavorisé. Les résultats montrent,
comme |'étude précédente, des difficultés liées a la production des marques de pluriel en francais,
notamment pour les verbes. L’homophonie est aussi un facteur favorisant la survenue des erreurs. Par
ailleurs, les difficultés sont plus présentes pour les éléves de milieu défavorisé.

C’est aussi ce constat que soulignent Brissaud, Cogis et Totereau (2014) dans leur étude comparant les
deux précédentes recherches. Les chercheures étudient les performances orthographiques quant au
marquage du pluriel du nom, de I'adjectif et du verbe au présent de I'indicatif, a travers la mise en
correspondance des deux études. Elles ont extrait les résultats des 545 éleves de CM2 et des 585 éléve:
de sixieme de classes en ZEP de I'étude de Manesse, Cogis, (2007) pour les comparer aux 341 éleves de
sixieme de l'étude de Totereau, Brissaud, Reilhac, Bosse. (2013). Suite a cette comparaison, les

chercheures pointent :

« les difficultés liées au fonctionnement de I'orthographe francaise, et, ensuite, on peut
le supposer, a une tradition d’enseignement qui, pour I'essentiel, ignore ces difficultés
ou ne parvient pas a les traiter de fagon efficace. » (Brissaud, Cogis, Totereau, 2014,

p. 8).
Il ressort principalement de cette recherche que :

- le pluriel est ce qui pose le plus de probléme.
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Au singulier, I'éléve n’a pas de marque a apposer, la structure phonographique se superposant avec I'unité
lexicale.

- Le pluriel verbal pose davantage de difficultés aux éleves que le pluriel nominal.
Cela se repére en situation de dictée comme dans cette étude ou, comme le relévent les chercheures, citant
Cogis (2013), en situation de production au CM2, avec un taux de marquage moyen des verbes au pluriel
de 60%, et de 81% pour les noms.

- Certains pluriels sont plus difficiles & marquer que d’autres.
Les chercheures soulignent I'impact de I’homophonie : I'accord est facilité si les formes phonologiques
sont différenciéegpeut/peuventst ainsi plus facile a marquer morphologiquementugrege/mangeht
Les « verbes hétérophones » sont mieux marqués que les « verbes homophones » (Cogis, 2013)
Les chercheures soulignent aussi I'impact du contexte syntaxique, notamment la présence de rupteurs
« distracteurs » (Jaffré et Bessonnat, 1993), évoqués dans la partie précédente. Les éléves appliquent dans
cette situation une procédure relevant d’'une représentation primitive du sujet (Brissaud, Cogis, 2002)
selon laquelle I'accord du verbe se fait avec ce qui le précede directement, ce qui entraine les difficultés
liées a ce dont nous avons parlé sous le nom d’accord de proximite.

- Ces zones de difficultés concernent tous les éléves.
Ces difficultés se retrouvent quel que soit le niveau social, ce qui en fait des difficultés d'ordre
linguistique. Cependant si les chercheures rappellent que « I'orthographe francaise est considérée comme
I'une des plus difficiles au monde (Jaffré et Pellat, 2008) » (2014, p. 11), elles soulignent aussi que tous
les éléeves progressent, y compris ceux qui ont le plus de difficultés. La pratique enseignante doit alors

étre interrogée, notamment pour les éleves de milieu défavorisé.

1.3.1.2.Des progrés pour les performances des éleves en orthographe grammaticale

L'étude d’envergure de Manesse, Cogis (2007), déja évoquée plus haut, qui mesure les performances

orthographiques d’éléves de 10 a 16 ans, a permis d'établir ce que serait un progres « normal » en

orthographe. Ce progres consiste en une diminution de 1 a 1,5 erreurs par année en moyenne comme le

montre le tableau récapitulatif ci-dessous

Tableau 2: nombre moyen d'erreurs grammaticales chez les éléves francais dans la dictée « les arbres » (Manesse,
Cogis, 2007, p. 93)
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S’appuyant sur cette enquéte comme base de mesure de la progression des performances des éléves, N
Fisher (2014) lors de leur travail sur I'expérimentation de pratiques innovantes, la dictée 0 faute et la ph
dictée du jour, et I'étude de leur impact sur la compétence orthographique des éléves en production de
mesurent les progrés en dictée puis en rédaction des éléves de 41 classes dans deux régions du Québ
éléves de 8 a 15 ans ont suivi un enseignement basé sur des dictées innovantes. Les résultats sont recueil
forme de tests (pré et posttests) et de textes rédigés, en novembre et en mai. Des progrés importants et suy
au progres « normal » tel que défini par Manesse et Cogis (2007) ont été constatés avec une moyenne d
accords supplémentaires réussis au posttest pour la réussite de l'accord du verbe aprés deux a
d’expérimentation. Ce que montre ce travail de recherche c’est que les éléves progressent de fagon plus m:
grace a un travail avec des dictées innovantes. Il montre aussi que ce travail voit ses effets sur le long tern
moins deux ans) et que ce sont les éléves les plus en difficultés qui proportionnellement progressent le
tendant a réduire les écarts avec les éleves forts, rendant la classe plus performante de facon plus hom
Cette progression s'observe en dictée mais aussi en rédaction, tant pour la réussite de I'accord du verbe qu
I'orthographe des homophones grammaticaux testés dans I'étude, ce qui signifie un transfert de la compé
d’accorder en production. Les chercheures croisent ces résultats quant aux performances avec la col
pédagogique de la classe. Nous y reviendrons au chapitre 2 sur les recherches en didactique concern:
pratiqgues d’enseignement.

Parallélement a ces travaux de recherches sur les performances, d’autres travaux se sont attachés a précise

les procédures cognitives impliquées pour I'écriture du nombre et notamment pour I'accord sujet-verbe.

1.3.2.Procédures cognitives pour I'écriture du nombre

1.3.2.1.Trois types de procédures cognitives (Cogis, 2005)

Cogis (2007) souligne les écarts entre la norme attendue par I'école et les productions des éleves. lIs
peuvent se lire comme le reflet d’'une surcharge cognitive telle que présentée plus haut, et inhérente a la
complexité de la notion d’accord. lls sont aussi le reflet de constructions cognitives provisoires (Totereau,
Thévenin et Fayol, 1997, Guyon, 2003) pour lesquelles les éléves « écrivent comme ils comprennent
(Cogis, 2007, p. 83).

Dans le cadre de I'accord du verbe avec le sujet et des procédures cognitives en jeu dans I'écriture des
marques morphologiques, Cogis (2005) procede a un recueil de données en classe et s’appuie sur des
entretiens métagraphiques avec les éléves sur la nature de leurs erreurs. Suite & ces entretiens, elle relev:
trois procédures cognitives (2005, p. 87) :

- la« procédure phono/logographique » : elle se caractérise par une correspondance directe entre
I'écrit et ce que prononce I'éleve et/ou ce qu'il pense étre I'orthographe du mot. Dans cette
stratégie, I'éleve écrit « comme ¢a se prononce » ou parce qu'il I'a déja « vu comme ca ». La
réflexion quant a la présence d’'une marque morphologique n’est pas d’actualité et la marque
non présente,
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- la« procédure de type morphosémantique » : la réflexion quant a la marque morphologique est
fonction des considérations sémantiques de I'éleve sur le référent, ce qui peut conduire a des
difficultés notamment avec les noms dits collectifs, comme le groupe, la foule, pour lesquels il
y a confusion entre la notion grammaticale de pluriel et la notion sémantique de pluralité « il y
en a plusieurs ». Nous proposons cette difficulté dans notre ingénierie didactique pour
promouvoir la réflexion métalinguistique des éleves quant a cette complexité, directement liée
a l'accés au concept de nombre et a la distinction entre noms comptables et noms massifs
(Lefrancois, 2009)

- la « procédure de type morphosyntaxique » : la présence de la marque morphologique —s pour
le nom dépend des liens syntaxiques entre donneur et receveur. Le jugement de grammaticalité
(Boivin, 2009) est correct et la graphie aussi, y compris dans le cas des noms collectifs évoqués
précédemment. Cette procédure est experte quand I'éléve connait les classes de mots et leurs
liens possibles. En revanche, méme cette procédure peut étre perturbée par des « rupteurs »
(Jaffré, Bessonnat, 1993) et provoquer des erreurs d’attraction ou de substitution (Fayol, 2008).

Ces procédures soulignent le réle essentiel des verbalisations de ces procédures par les éleves pour en
saisir la teneur. Les commentaires métagraphiques (Jaffré, Bessonnat 2003) sont alors autant de miroirs
de linterprétation des éléves. C’est ce que constatent Brissaud et Cogis (2002) quant aux savoirs d’éléves
de CM2 sur la morphologie verbale écrite, ceux-ci ne pouvant étre percus sans une attention a la
conception des éléves. A partir de ces procédures cognitives, et toujours & partir de recueils de données

faits en classe, il est alors possible de déterminer des profils d’éleves.

1.3.2.2.Profils d’éleves et stratégies caractéristiques

Les travaux de Geoffre et Brissaud (2012) et Geoffre (2013) notamment, font état de profils d’éleves
mettant en lumiére des stratégies caractéristiques. Ces profils d’éléves sont établis a partir de procédures
développées par des éleves de 8 a 11 ans, dans une méme classe, sur trois années consécutives (Geoffre,
Brissaud, 2012, Geoffre, 2013). Trois séquences sont proposeées :

- l'accord en genre et en nombre dans le groupe nominal et en nombre et en personne pour le
verbe.

- lareprise de la méme séquence en complexifiant groupes et contextes

- le traitement des formes homophones en /E/
Quatre profils d’éléve sont relevés comme représentatifs du fait que « plus que le niveau scolaire, c'est le
niveau de maitrise des compétences morphosyntaxiques de I'éleve qui détermine le type de probleme
orthographique qui lui sera accessible ou non. » (Geoffre, Brissaud, 2012, p. 14) Dans cette perspective,
le retard doit donc étre pensé comme une différence de rythme d'acquisition, I'enseignant devant prendre
en compte cette différence. Il s’agit pour lui de proposer des dispositifs qui prennent en compte la
complexité de I'orthographe francaise, les performances des éleves et les procédures d’apprentissages.
L'étude préconise ainsi d’accompagner les éléves dans le cadre de situations didactiques faisant de
I'orthographe une situation probléme et « permettant une intégration de plus en plus fine de procédures

accessibles. » (Geoffre, Brissaud, 2012, p. 14). La connaissance et la prise en compte de ces procédures
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souvent concomitantes, notamment grace aux verbalisations métagraphiques des éléves, permet une
meilleure connaissance de I'acceés au systéme orthographique, et doit faciliter les apprentissages. Nous
revenons sur ce type de dispositifs didactiques dans le chapitre 2, étudiant les propositions de mises en

ceuvre en classe pour 'accord sujet-verbe.

Synthese du chapitre 1

L'orthographe grammaticale est un objet de savoir problématique. Le systeme orthographique francais se
définit comme un plurisysteme (Catach, 1980). La prise en compte de ce plurisysteme est particulierement
importante pour I'écriture des morphogrammes souvent non perceptibles a l'oral. Le principe
sémiographique (Jaffré, 2006, 2013) de la langue permet par exemple de distinguer esmxaie-nt

et envoi-e-s et souligne le réle prépondérant de la morphologie et de ses marques pour I'accord sujet-
verbe. Ces marques, dans le cadre d’'une « orthographe de relation » (Brissaud, 1998) permettent de relier
directement la forme au sens, par un effet d'inférences entre le signifiant et le signifié. Ainsi, pour bien
orthographier, I'apprenant doit connaitre toutes les formes d’un mot, les marques graphiques associées a
chaque classe de mots, mais aussi comprendre les relations syntaxiques que ce mot peut avoir avec
d’autres. Les choix graphiques se situent au croisement de la morphologie et de la syntaxe, dans une
perspective ou les deux axes, syntagmatique et paradigmatique, sont a examiner de fagon conjointe.

Du fait de cette complexité liée notamment a I'opacité de I'orthographe francaise, I'apprentissage est
difficile et long, et la charge attentionnelle joue un réle important dans les processus mentaux en jeu,
comme le montrent les recherches en psycholinguistiques. Cette charge peut ainsi se transformer en
surcharge et entrainer des erreurs comme lI'omission de la flexion, I'erreur d’attraction ou I'erreur par
substitution. Ces erreurs sont par ailleurs a croiser avec les modalités implicites ou explicites d’acquisition
gui questionnent la nature des savoirs et la nature des activités qui y sont associées. L'importance de la
fréquence des occurrences rencontrées pour les connaissances implicites, ou le statut de Il'erreur, la
démarche inductive et les verbalisations métagraphiques pour les connaissances explicites sont autant de
caractéristiques a prendre en compte pour I'enseignement-apprentissage de la notion d’accord sujet-verbe.
Les savoirs, initialement des connaissances déclaratives, sont transformés en procédures, étant entendt
gue I'apprenant doit savoir qu'il existe deux margeset-nt) dont I'utilisation repose sur des conditions

qui sont a la fois partiellement communes (la pluralité) et différentes (marque norsrlenarque

verbale —nt La charge cognitive de cette procédure est donc trés élevée du fait de sa complexité. Face a
ces difficultés relevées quant aux processus cognitifs en jeu dans I'acquisition de la morphologie, les
chercheurs sur lesquels nous nous sommes appuyes (notamment Jaffré, 1993, Fayol, 2008 ou Largy,
2008), préconisent de développer le « monitoring » afin de développer une réelle vigilance, un « contréle

orthographique » (Geoffre, 2013). Méme si le contrble orthographique reste difficile a obtenir (Cogis,
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Leblay, 2010) il peut pallier I'effet de procédures erronées, comme pour les accords de proximité.
Néanmoins, si la progression et I'apprentissage sont possibles et peuvent étre favorisés, des situations
peuvent venir perturber la procédure d’accord, y compris chez un scripteur expert (Fayo| &06d).

Ainsi, les apprentissages implicites existent et sont utiles, mais ils ne sont pas suffisants pour une maitrise
des accords en francais écrit pour lequel une prise en compte du double processus d’acquisition est
nécessaire : les connaissances implicites qui se produisent et les connaissances explicites nécessaires et
sur lesquelles travailler.

L'apprentissage est un long processus qu'’il convient d’accompagner, et c’est a I'enseignhant que revient
la responsabilité de ce travail. Enseigner I'accord sujet-verbe, demande de prendre en compte les
difficultés qui tiennent au systeme de la langue et aux procédures mises a jour par les travaux
psycholinguistiques ou didactiques. Grace a des dispositifs didactiques choisis, I'enseignant aide I'éléve
a mobiliser ses ressources cognitives, pour pouvoir accéder a une révision efficace et un traitement correct
de la morphologie du nombre. Dans cette perspective, I'erreur n’est plus une faute a sanctionner mais fait
partie du processus d’'apprentissage. Le langage est lui aussi important car déterminant dans le processus
de développement des concepts et témoin du niveau d’élaboration de la compétence orthographique. Les
mots disent I'obstacle mais contiennent aussi une partie de la solution a apporter.

Ainsi, aprés avoir circonscrit I'accord sujet-verbe comme objet de savoir, nous nous interrogeons dans le
prochain chapitre sur la transposition de cet objet de savoir en savoir a enseigner. Comment les références
linguistiques sur le plurisystéme orthographique et les références psycholinguistiques et didactiques sur
les performances des €leves et les procédures cognitives sont-elles prises en compte, par I'institution, mais
aussi par les recherches en didactique ? En ce qui concerne linstitution, et nous plagant dans une
perspective diachronique, nous nous interrogeons sur les contenus et les activités que proposent les
prescriptions institutionnelles aux enseignants. En ce qui concerne les travaux de recherche en didactique,
nous nous interrogeons sur les dispositifs et activités proposés, sur lesquels peuvent s’appuyer les

enseignants afin de faire face aux difficultés posées ci-dessus.
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CHAPITRE 2 - L’enseignement de [l'orthographe: histare, prescriptions
institutionnelles et recherches en didactique
Nous avons vu dans le chapitre précédent la complexité de l'orthographe francaise, organisée en
plurisystéme et le plus souvent opaque pour les marques du nombre. Nous avons aussi évoqué les
difficultés psycholinguistiques liées a son apprentissage, tant en terme de procédures que de
performances. Néanmoins, I'orthographe, objet de savoir complexe, est aussi un objet a enseigner.
Comment alors tenir compte de ces difficultés ? La premiére partie de ce chapitre est consacrée aux
prescriptions institutionnelles. Nous procédons a un bref historique de I'organisation curriculaire de
I'enseignement de I'orthographe, puis nous proposons un comparatif des programmes de 2008, en vigueur
au moment de notre recueil de données, avec ceux de 2015, applicables a la rentrée 2016.
Nous étudions ensuite quelles sont les propositions de transposition (Chevallard, 1985) faites dans les
travaux de recherche en didactique et si un lien peut étre établi avec les prescriptions institutionnelles. Les
propositions des didacticiens s’inscrivent dans le cadre institutionnel des prescriptions et c’est pour cela
gue ces deux volets, prescriptions institutionnelles et travaux en didactique, sont regroupés dans ce
chapitre. Nous évoquons ainsi quelques traits caractéristigues de ces propositions, ainsi que quelgues
activités de leur mise en ceuvre, en référence a des dispositifs dits innovants. Nous relevons alors, grace
aux résultats de quelques recherches récentes (Brissaud, Mortamet, 2015, Nadeau, Fisher, 2014 entre
autres), notamment sur la dictée et sur la phrase dictée du jour, I'impact de ces dispositifs sur les
compétences orthographiques des éleves.
Nous abordons enfin les résistances constatées, tant par l'institution que par la recherche, quant a

l'intégration de ces dispositifs dans les pratiques effectives de classe.

2.1.Les prescriptions institutionnelles : organisation curriculaire, contenus et activités.

2.1.1.Bref historique de I'enseignement de I'orthographe jusqu’au 20esiecle.
Pour toute cette sous-partie, nous nous référons a Chervel (2008). L’historien fait remonter ses études au
17™ siécle, premiéres données nettes et exploitables. Nous examinons cet enseignement dans une

perspective diachronique mettant ainsi en valeur son caractére évolutif.

2.1.1.1.L’enseignement de I'orthographe au ¥7siécle : de I'imprégnation a I'entrainement.

« On avait appris a écrire en copiant, on apprendra I'orthographe en copiant » (Chervel, 2008 p.154).

Cette phrase de Chervel (2008) souligne le caractére non spécifique de I'enseignement de I'orthographe
au 17™siécle. Il N’y a pas alors de méthode d’enseignement-apprentissage de I'orthographe. La seule

imprégnation grace a la lecture et a la copie doit étre suffisante. Il s’agit d’'une part d’apprendre a copier

des mots, de les reproduire avec exactitude et de savoir les épeler, et d’autre part, de savoir bien prononcer
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et bien lire. Les éléves doivent ainsi apprendre I'orthographe des lettres avant I'orthographe des mots,
selon une norme qui n'est pas vraiment une norme sociale unique, mais plutét celle parfois aléatoire du
scripteur. A cette période, il n'est pas question de graphie unique, un méme mot peut avoir plusieurs
orthographes différentes, y compris dans la méme phrase. On ne peut alors pas vraiment parler d'usages
et de norme, la transcription orthographique étant peu unifiée. La seule exigence est celle de la clarté, de
la lisibilité pour que la lecture puisse étre fluide.

Par ailleurs, I'étude de I'orthographe ne fait pas partie des disciplines de l'instruction élémentaire, et le
latin est encore trés présent. Si bien que les difficultés qui pourraient se poser, hotamment en ce qui
concerne les accords, sont réglées par analogie avec les connaissances latines. Chervel donne I'exemple
de l'accord du verbe avec le nominatif, ou de la connaissance des marques finales verbales en fonction

des marqgues latines :

« En récitant amo, amas (...), amant, il acquiert les finales du verbe aimer : j'aime, tu
aimes, ils aiment, qui posent tant de probléme aux non latinistes. Et si les formes je croi,
je scai résistent si longtemps a la généralisation du —s final, c’est parce qu'elles
s'appuient sur des formes latines comme credo, scio qui n'ont pas la désinence —s. »
(Chervel, 2008, p. 159)

Ainsi, lire le francais se fait apres avoir appris le latin. La réflexion sur la structure de I'orthographe
francaise se fait a partir de la structure latine. Si nous lions cela au peu de stabilité de la langue écrite, les
problemes de morphologie liés a I'opacité de I'orthographe francaise se posent peu. Du moins ils ne sont
pas encore une préoccupation.

La fin du 17™ siecle, et les siécles qui suivent, connaissent un bouleversement quant a I'orthographe,
suite a quatre évenements majeurs : I'unification du systeme orthographique francais, la distinction opérée
par Restaut en 1732 entre orthographe de principe et orthographe d’'usage, la mise en place d'une
grammaire scolaire francaise qui s’autonomise peu a peu par rapport a la grammaire latine, comme celle
de Lhomond en 1780, ainsi que la généralisation de I'enseignement de I'orthographe dans toutes les écoles
francaises dés 1830, réaffirmée dans la loi Guizot de 1833.

L’orthographe devient peu a peu objet de toutes les attentions et méme matiere emblématique du francais,
qui se constitue des lors en discipline aux alentours de 1870 (Chervel, 2008, p. 7). L'orthographe devient
alors le but de cette discipline, et la grammaire le moyen d’y parvenir.

2.1.1.2’enseignement de I'orthographe au ¥&siécle : I'orthographe de principe et la grammaire

au service de I'orthographe

Grace a la distinction opérée par Restaut (1732) dans la deuxieme édition de sa grammaire, I'orthographe
ne peut plus étre seulement liée a la copie, la lecture ou I'épellation des lettres dans une logique
alphabétique. Restaut (1732) dissocie « orthographe d’'usage » et « orthographe de principe » qu'il définit

ainsi :
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« D.- Qu'entendez-vous par orthographe de principe ? R.- J’entends celle qui est fondée
sur les principes mémes de la langue et dont on peut donner des régles générales, comme
I'orthographe des différentes terminaisons des noms par rapport aux genres et aux
nombres, et des verbes par rapport aux temps et aux personnes. D.- Comment apprend-
on cette orthographe ? R.- Il n'est pas possible de I'apprendre et de la posséder
parfaitement, que par une étude particuliére de la grammaire francaise ; et nous croyons
gue ce que nous avons dit jusqu’ici sur chaque partie du discours suffira pour en donner
une connaissance exacte. ». (Restaut, 1732 pp. 408-409, cité par Chervel (2008)
pp. 205-206)

La grammaire et I'orthographe sont ici intimement liées du fait que la connaissance venant de « I'étude
particuliere » de la premiere conditionne et suffit pour la maitrise de la deuxiéme.

Ce qui s'apprenait alors par imprégnation et copie s’apprend dorénavant par mémorisation et
entrainement. L'essentiel est d’apprendre le « principe », la «regle », connaissance nécessaire, mais
également jugée suffisante pour la pratique et la maitrise de I'orthographe. Dans une telle perspective,
une régle de grammaire bien apprise est alors garante de cette maitrise. La grammaire devient une
« grammaire scolaire » (Caspard, 2004), une « grammaire de I'orthographe » comme le soulignent les

textes institutionnels que cite Chervel (2008) :

« I'orthographe est le but des lecons du maitre, la grammaire le moyen » (A. N.,
F/17/9257. Rapport de linspecteur général Gandon sur les écoles primaires du
département du Cher (17 mars 1872))

Il convient donc pour les maitres d’entrainer les éléves et de s'assurer de leur application pour apprendre
le manuel de grammaire. Car a cette époque, la grammaire se récite et les éléves apprennent par coeur le!
chapitres du manuel comme autant de lecons. Cet enseignement basé sur la récitation a cours selon
Chervel au moins jusqu’a la guerre de 1914,

Cette conception de I'apprentissage trouve son expression dans les exercices d’orthographe systématiques
qui font alors leur apparition a cette période : ce sont les exercices de cacographie, puis les dictées.

La cacographie, texte aux graphies incorrectes que I'éleve doit corriger, est I'exercice d’excellence en
orthographe au début du®t8siécle. Mais il est peu a peu abandonné du fait de I'hostilité dont font preuve

les inspecteurs généraux a son égard. lls sont dans la crainte que montrer le faux pour enseigner le vrai ne
laisse 'empreinte de I'erreur dans I'esprit des éléves. Cette conception de la nécessité d’exposer les éléves
a des « exemples positifs » se retrouve encore‘dfi?dcle dans les recherches prénant un apprentissage
implicite de I'orthographe. Nous renvoyons au chapitre précédent et aux recherches de Perruchet &
Nicolas (1998) ou Rey, Pacton & Perruchet (2005) qui préconisent de ne pas attirer I'attention des éléves
sur les erreurs car elles peuvent alors étre enregistrées en mémoire implicite. En 1880, a lieu une réforme
pédagogique qui écarte la cacographie de l'instruction primaire, alors remplacée par la dictée.

La dictée est préconisée comme une pratique quotidienne dés 1851. Cependant, il ne s’agit pas de la dictée
telle que nous la connaissons aujourd’hui, c’'est un exercice de copie déguisé. Le maitre dicte & un bon

éléve qui écrit au tableau — ou épelle - et les autres éleves copient. Cette procédure dure jusqu’a la fin du
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19m siecle. Mis au point entre 1830 et 1870, I'exercice de la dictée devient I'exercice emblématique de

la discipline et I'orthographe prend a partir de la une toute autre dimension.

2.1.1.3.L’enseignement de I'orthographe au ¥¥siécle : le culte de I'orthographe

L’orthographe qui ne faisait pas partie de l'instruction élémentaire @ siécle devient quasiment le

seul enseignement du francais jusqu’a la fin di®i€écle. Ce qui fondait les bases de I'enseignement,

a savoir la lecture et la copie calquées sur le latin, se modifie peu a peu. Ainsi selon ce constat d’'un manuel

général de l'instruction primaire :

« presque tout I'enseignement de la langue nationale a I'école primaire se réduit a
I'étude de l'orthographe » (Defodon Charles, février 1890. « L'orthographe dans nos
écoles primaires », Manuel général de l'instruction primaire, pp. 65-67, cité par Chervel
(2008), p. 210.

Un des ouvrages essentiels de cette périodeNstielle grammaire francaiske Noél et Chapsal (1823)

qui affranchit la grammaire francaise de la grammaire latine. Parallelement, dans les années 1870, la
dictée devient I'épreuve unique pour le recrutement des maitres d’école et I'épreuve incontournable pour
le brevet élémentaire et le certificat d’études primaires. De matiére au départ insignifiante, I'orthographe
devient une discipline incontournable. D’ailleurs, ce statut de matiere représentative de la culture francgaise
prévaut toujours aujourd’hui - nous renvoyons au poids social de I'orthographe aujourd’hui évoqué dans
l'introduction de cette thése -, avec notamment la prédominance de I'exercice de la dictée, méme si celui-
ci a changé de forme. Concernant I'évolution de cet exercice, les recherches récentes en didactique en
dressent un bilan et proposent des alternatives innovantes (Brissaud, Cogis, 2011, Nadeau, Fischer, 2014).
La dictée et les dispositifs innovants sont abordés dans la 2eéme partie de ce chapitre, de méme que dans
le chapitre 5, I'ingénierie didactique que nous proposons étant construite sur la base des travaux de
recherche sur ces dispositifs.

Pour maitriser I'orthographe, la connaissance de la grammaire est nécessaire. Cette connaissance passe
par un entrainement grace a des exercices répétitifs, a la mémorisation et a la récitation. Cependant, a coté
de cet enseignement peu participatif des éléves, une modification des conceptions d’enseignement
s'esquisse.

2.1.1.4’enseignement de I'orthographe et de la grammaire du 18&me siécle &f8@cle : vers

une modification des conceptions d’enseignement

Déja dés le 18*siécle, Chervel recense des méthodes plus actives comme cette préconisation de I'abbé

Gaultier pour qui il est important d’ « amener [I'éléve] a faire lui-méme » :

« Donner une lecon a apprendre et se borner ensuite a la faire réciter, ce n'est pas
enseigner la grammaire [...]Si I'on veut que I'éléve apprenne autre chose que des mots,
si 'on veut qu'il comprenne ce qu’il apprend et qu'il retienne ce qu'il a compris, il faut

se mettre toujours a sa portée, lui faire découvrir les regles par des exemples, I'amener
a faire lui-méme la définition et lui faire faire, par des exemples variés, I'application de
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ce qu'il a appris » (Gaultier (abbé Louis), Eléments de grammaire francaise, extraits de
la grammaire de I'abbé Gaultier (1829), cité par A. Chervel, 2008, p. 243.

Cette conception est novatrice. La regle générale a cette période est que le maitre dicte puis corrige les
erreurs des éleves sur la dictée, ceux-ci n'ayant alors qu’a recopier « au propre », avec cette conception
gue I'imprégnation est fondamentale et méme suffisante. Mais, peu a peu, I'enseignement « passif » de
I'orthographe trouve des échos dans des conceptions plus « actives ». Plusieurs facteurs entrent en jeu
comme leviers de I'évolution de ces conceptions.

C'est tout d’abord, la création des Ecoles Normales dans chaque département. La formation des

enseignants s’accroit et avec elle une diffusion de I'orthographe et de son enseignement. Chervel recense
trois nouvelles idées qui voient le jour et font progresser les idées pédagogiques :

- premiérement, I'idée que la connaissance ne peut se satisfaire du seul apprentissage par caeur
et qu'il convient aussi d’expliquer certains mécanismes de la langue.

- pour cela, I'explication et la mémorisation doivent étre accompagnées d’exercices qui vont
permettre d’allier pratique et théorie et de réfléchir a I'application adéquate des regles.

- enfin, la remarque est faite que la théorie est difficilement assimilable par tous, notamment en
campagne, et qu’il est donc nécessaire d'effectuer une transposition des savoirs pour que
chacun y trouve son compte.

Autre facteur de changement, ce sont les préconisations assez novatrices de Jules Ferry quant & la place
gue doivent occuper l'orthographe et la grammaire, comme le souligne son discours de 1880 aux
inspecteurs primaires et directeurs d’Ecoles Normales, qui dénonce les abus et prone un retour a la

raison. :

« ce que nous vous demandons a tous, c'est de nous faire des hommes avant de nous
faire des grammairiens [et parlant des abus de la dictée] qu’'on soit mis au courant des
regles fondamentales ; mais épargnons ce temps si précieux qu’'on dépense trop souvent
dans les vétilles de I'orthographe, dans les regles de la dictée qui font de cet exercice
une maniéere de tour de force et une espéce de casse-téte chinois » (cité par A. Chervel,
2008, p. 339-340)

Ce souhait d'une approche « raisonnable » trouve un écho dans les travaux de recherche en didactique.
Nous renvoyons a la deuxiéme partie de ce chapitre. Les nouveaux programmes de I'école primaire de
1882, publiés par Jules Ferry, se réclament de cette perspective et les cing heures par semaine dédiées al
francais ne doivent plus étre désormais I'apanage exclusif de la dictée. La lecture, I'explication, la
rédaction font partie dorénavant des matieres a enseigner.

Un autre facteur en faveur de conceptions plus « actives » de I'enseignement de l'orthographe est
I’évolution des exercices, comme le passage de la copie aux exercices d’analyse grammaticale. C'est aussi
'apparition d’exercices s'appuyant sur «la pratique » et les manipulations syntaxiques appelés

« praxigraphies » (Leterrier et Marle, 1828). Leterrier (1831) propose un recueil de ces exercices, recuell

présenté comme « dans un nouveau genre, pour enseigner ou pour apprendre par la pratique les régles d
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la grammaire et l'orthographe ». Il s’agit par exemple de substituer lpemsanneau mothommepour

mettre les adjectifs au féminin (1831, p. 42), ou de mettre au pluriel des phrases entiéres pour conjuguer
des verbes, mise au pluriel qui est doublée de la transformation de ces phrases a d’autres temps (1831,
p. 51-52), selon le principe qui préside a tous les exercices de « multiplier les procédés pratiques » (1831,
p. 51). Ces praxigraphies inspireront les exercices modernes fondés sur les permutations.

Participant de cette évolution des conceptions, la circulaire du 28 septembre 1910, circulaire citée par
P. Gourdet (2007, p. 61), rappelle gu'’il est temps de substituer la grammaire d’observation a la grammaire
de régles, de définition et de déduction. Peu a peu, I'idée d'un enseignement faisant une part a la réflexion
sur la langue et a l'activité des éléves se développe, resserrant les liens entre orthographe et grammaire,
entre imprégnation et étude de la langue.

Dans les années qui suivent, I'oscillation est constante entre « grammaire prescriptive » et « grammaire
descriptive » (Riegel eal, 2008), passivité ou activité des éleves, et engendre bien des débats et
polémiques, notamment quant au poids de l'orthographe et de la dictée, et a la place respective de
'enseignant et de I'éléve dans cet enseignement.

Quel est I'écho aujourd’hui de cette évolution historique de I'enseignement de 'orthographe ?
2.1.2.L’enseignement de I'orthographe du 20" siécle a nos jours : la place de I'enseignement de
I'orthographe dans les prescriptions institutionnelles en France

2.1.2.1.Le tournant des années 1970 pour I'enseignement de I'orthographe

Peu de modification du statut de I'orthographe s’observent jusque dans les années 1970. En revanche, en
cette seconde moitié du 2 siécle, et plus particulierement aprés mai 1968, la société connait de
profondes mutations basées sur un souhait d’égalité des chances et une remise en cause globale des valeurs

traditionnelles, du modéle autoritaire et hiérarchique.

2.1.2.1.1Une modification des conceptions liées a la grammaire et a I'orthographe

A partir de ces mutations sociétales, des propositions de rénovation de la grammaire voient le jour en
France, mais aussi dans d’autres pays comme au Québec avec la « grammaire nouvelle » (Chartrand et
al., 1996) ou en Suisse avec la « nouvelle grammaire » (Conti et Pietro, 2006). Il s’agit de proposer une
alternative a la pédagogie traditionnelle qui ne convainc plus, notamment en regard du nombre important
d’éléves en échec scolaire et de la massification de I'enseignement. Par ailleurs, des domaines comme la
linguistique, la psychologie cognitive, ou, dans les années 1980, la didactique, voient le jour et apportent
des éléments pesant pour une modification des conceptions liées a la grammaire et a I'orthographe.

Le premier reproche adressé a I'enseignement traditionnel par les mouvements liés a la « rénovation » est
de se focaliser sur la grammaire et la morphographie, oubliant ce qui concerne la description et la réflexion

sur le systeme linguistique. D’un point de vue pédagogique, les critigues dénoncent la démarche empiriste
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et déductive. C’est alors I'avenement de la linguistique structurale. Il ne s’agit plus de travailler sur des
mots isolés mais de les analyser dans le cadre de la phrase et des relations qu’ils entretiennent entre eux.
L’axe syntaxique avec les opérations de déplacement, effacement, ajout ou commutation, est
complémentaire de I'axe morphologique. De méme, il est demandé de porter attention a ce qui s’écrit
mais aussi a ce qui se dit dans un travail de va et vient entre I'oral et I'écrit, comme le souligne Catach
(1980). Des exercices inspirés de la grammaire générative transformationnelle et du distributionnalisme
apparaissent alors en classe et dans les manuels, comme ceux proposés par Genouvrier. Nous ne détaillon
pas cela, mais nous retenons qu’en trois siécles, I'enseignement évolue d'un travail sur I'alphabet et le
mot, a un travail sur la phrase et sur le texte dans une logique globale.

Parallelement et soutenant la mise en place de ces nouveaux concepts grammaticaux, la posture de
I'enseignant évolue aussi. La démarche devient inductive, notamment avec la diffusion des travaux sur
les processus de conceptualisation et la nécessaire médiation des pairs, comme ceux de Vygotski (1985)
gui encouragent le socioconstructivisme. C'est ce processus de découverte active de I'orthographe que

souligne le Plan Rouchette (1970).

2.1.2.1.21 e plan Rouchette
Le plan Rouchette (1970) est un plan de rénovation du francais a I'école élémentaire. Le texte est adopté

par la commission Emmanuel en octobre 1970. Selon ce plan :

« Il ne s'agit donc pas d'enseigner des régles, mais de les faire pratiquer [...] La
démarche de I'enseignement grammatical ne doit pas se fonder sur la réception passive
par I'enfant de connaissances transmises par le maitre, mais sur la découverte par un
éléve actif guidé par un maitre attentif, du fonctionnement de sa langue maternelle »
(Plan Rouchette, 1970)

Il ne s’agit plus de faire de la grammaire pour I'orthographe, mais de I'inclure dans une démarche plus
vaste de compréhension du systéme de la langue. Le plan Rouchette dénonce l'idée prenfiéte du 17

siecle que la mémorisation de régles serait suffisante :

« L'enseignement de la grammaire ne saurait se réduire a un ensemble de régles a
mémoriser. Une régle telle que 'le verbe exprime l'action' est contestable dans son
énoncé méme ; mais de toutes facons, en tant que régle, on ne voit pas comment son
apprentissage pourrait concourir a une plus grande maitrise de la langue. » Plan
Rouchette (1970), publié par Delord (2003, p. 40)

Par ailleurs, I'orthographe n’est plus au premier plan :

« L'orthographe ne saurait, dans la perspective d’'un enseignement de la langue fondé
sur la communication, constituer une 'discipline’, une activité en soi. » Plan Rouchette
(1970), publié par Delord (2003, p. 55)

La lecture et I'expression écrite occupent désormais une place majeure dans I'enseignement de la lang