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Introduction

La situation économique et I'évolution de la sagiéh France qui incite les jeunes a faire
des études de plus en plus longues, a eu pourquoersge un nombre croissant d’inscriptions
dans les universités et surtout I'arrivée d’'un pubies varié, provenant de tout milieu social et
de tout horizon scolaire. Ces différents facteuns contribué a augmenter I'écart entre la
compeétence écrite des étudiants qui entrent avkusité et les besoins liés a une société tournée
vers la mondialisation et la communication. A telinp qu'en 2007, les chiffres révélés par
I'agence de mutualisation des universités et &sdhents sur le taux d’échec a I'université (36%
des étudiants sortis sans dipldbme en 2007) possritdses d’une situation qui ne peut plus étre
ignorée. Grace au «Plan pluriannuel pour la réusen licence », mis en place par le
gouvernement francais a la rentrée 2008 et I'apgefonds pour sa mise en place, les universités
ont enfin pu mettre en place des initiatives pédages permettant de mieux accompagner les

étudiants qui entrent a I'université et mieux prépdavenir professionnel des futurs diplémés.

L’identification des besoins en francais écrit (Blel, 2011) a permis de se rendre
compte que si la plupart des étudiants avaient ibedn rafraichissement dans certains
domaines de l'orthographe et de la grammaire, taudlifficultés en langue écrite semblaient
inscrites dans la durée, faisant la particularigécg@ public. Caractérisés par un manque de
confiance, ces jeunes adultes dont le parcourgsise@ été ordinaire (I'enseignement primaire
puis I'enseignement secondaire validé par un baoc@ht), ne parviennent pas a transférer
efficacement leurs connaissances en situation dduption écrite et possedent de sérieuses
lacunes dans le domaine grammatical.

Dans cette perspective, le défi semble plutét exlele la démarche pédagogique proposée : une
démarche inductive qui permette de placer les atitsi comme des acteurs de leurs
apprentissages dans le but d’'inscrire leurs aatpns la durée. Cette chance offerte aux étudiants
de se réconcilier avec la langue avant d’entres d@monde du travail demande aux enseignants
d’adapter leurs méthodes pédagogiques. Cogis efROS8 : 90) soulignent en effet que I'on ne
peut se satisfaire d’'une « remédiation qui faiairef toujours plus que ce qui a déja échoué ». I
apparait indispensable de proposer une remédiadtaptée a ce public dont les besoins
particuliers sont liés a un parcours personnel darie peut faire abstraction.



Les démarches qui tirent partie des apports deukimodalité pour les apprentissages,
telles que les méthodestilisées par les orthophonistes ou comme la démeaproposée par
Maurice Laurent pour enseigner la grammaire etHagraphe (Laurent, 2004 & 2009), nous
semblent particulierement indiquées. En proposafiérents points d’ancrage axés sur la
dimension visuelle, auditive et kinésiduees démarches permettent & un public qui préskeste
difficultés langagiéeres trés diverses et parfoés tgraves, d’accéder a la compréhension et a
I'apprentissage.

Les recherches en acquisition du langage (cf. @ost©82 et Mac Neill, 1992 cités par Colletta,
2004) ont en effet montré que dés la naissanaguerisson utilise les informations issues de la
gestualité co-verbale pour comprendre son envinoené. Dans la vie courante, de I'enfance a
I'age adulte, nous semblons aussi tirer partieifesmations qui proviennent des différents sens
pour communiquer. Dans ce mémoire, nous rejoigietisese de nombreux auteurs (notamment
Johnson, 1987 et Cosnier, 1982 cités par Coll2@@4) pour qui I'expérience corporelle serait
a la base des activités cognitives. Ces rechemtitamontré qu’il existe bien une relation entre la
parole et les mouvements corporels (Colletta, 2@4)ue les processus perceptifs et moteurs
auraient un poids dont on n‘aurait pas encore néesomte I'importance dans les activités
cognitives de haut niveau comme le langage ouslalugon de problémes. Prenant appui sur ces
recherches et dans 'optique d’'aider les jeunedtegl@a progresser en langue, nous orienterons

nos travaux dans la perspective de I'apport desiuglité dans les apprentissages.

Dans un premier temps,nous rappellerons les principaux besoins en laggtiee des étudiants
qui entrent a l'université a partir d'une analytatistique de 82 textes produits par des étudiants
de premiere année de licence. Cette étude nousefieande poser les spécificités de ce public
parfois en grande insécurité linguistique dans denaine de I'écrit, ce qui orientera nos
recherches en faveur des démarches qui proposemnirée réflexive.

Nous nous intéresserons alors aux études effectis#esle domaine de la multimodalité de la
parole en émettant I'hypothése que la gestualitdeodes perspectives intéressantes dans le
domaine de l'acquisition de la langue, en perméetdarfaciliter les apprentissages mais aussi de

réinvestir les connaissances.

! Nous employons ici le terme de « méthode » pdue féférence aux outils utilisés par les orthopsies, que nous
présenterons dans la premiére partie du mémoinemeole Makaton ou la méthode gestuelle de Borekbfaiy.

? Le terme « démarche » est utilisée pour fairereéfée, de maniére plus large, aux principes pédqges;

% La dimension kinésique concerne la gestualité-nambale.



Dans un deuxiéme temps/|analyse statistigue de deux enquétes portantusgr démarche
particuliére (méthode Maurice Laurent, présentées da £ partie de ce mémoire consacrée aux
démarches inductives qui mettent en ceuvre la modtaiité) et sur un logiciel d’auto-
apprentissage de I'orthographe mis a la disposities étudiants (logiciel Orthodidacte €'

partie) serviront de point de départ aux propas#tididactiques finales.

Enfin, nous proposerons des pistes didactiques adaptaesraise a niveau de jeunes adultes en
orthographe et en grammaire. Nous détaillerons jpdusculierement un outil congu pour inciter

les étudiants & adopter une attitude active etrdiguse lorsqu’ils sont en position de scripteurs.
Cette posture devrait leur permettre de restauratialogue intérieur qui utilisent leurs capacités

métalinguistiques, pour résoudre leurs problemésgraphiques.



lere partie : Etat des lieux théorique

Chapitre 1 : Les étudiants qui entrent a l'univets : quels besoins en francgais

écrit ?

by

Confrontés a une concurrence importante qui reimddition professionnelle des jeunes
diplémés de plus en plus difficile, les étudianttsforcés d’admettre que rien dans leurs
compeétences ne doit étre laissé au hasard et guedaui peut faire la difféerence auprés d’un
employeur doit étre pris en compte. La question amapétences a I'écrit est donc plus que
jamais reconsidérée par des étudiants qui a latgéeea l'université, prennent parfois subitement
conscience du poids de leurs lacunes en langue.

C’est ainsi que depuis 2010, la baisse du niveawr#ographe et en grammaire des
étudiants, dont professeurs et recruteurs sontéla®ins depuis plusieurs années, trouve une
légitimité au sein de l'université grace a la mshilion du corps enseignant et a la multiplication
des initiatives pédagogiques.

1. Un nouveau public pour la formation a I'écrit : lesétudiants entrant a

['université

La diminution du temps scolaire a I'école primaieé I'augmentation du nombre de
disciplines ont inéluctablement fait baisser le boegnd’heures consacrées a I'enseignement de la
grammaire et de I'orthographe dans les classesptaggammes de I'école primaire ont en effet
choisi de repousser a plus tard certaines acansitet les principales difficultés du francais tels
que l'accord des participes passeés, les homonymek redoublements de consonnes sont
encore au programme en classe &% 30r le programme de francais au collége estctiasgé et
faute de temps, les enseignants de francais neepesguvent pas faire mieux que conserver le
rythme régulier des progressions (Manesse et C20y,).

Pour conséquence, un niveau en langue francaisbaigse, I'objectif de la maitrise de la
langue a la sortie du cycle primaire qui ne sefieeplus et des lacunes en orthographe et en
grammaire qui s’installent des le lycée faute damtrainement régulier (Manesse et Cogis,

2007). La question des compétences orthographiggegtudiants dont les discours médiatiques



s’en sont fait I'écho (Boch et al, 2011) et qui ®dait non questionnée a un niveau supérieur au

baccalauréat, n’a jamais été aussi préesente &é€sité.
1.1 Enseignement obligatoire et apprentissage de la lgne écrite

= Un constat : le niveau des éléves qui sortent détole primaire a baissé

En 2005, la maitrise de I'orthographe d'éléves di2G la 3™ a été évaluée a partir d’une
dictée (Manesse et Cogis, 2007). La comparaison ameorécédent corpus recueilli en 1987 a
montré que le niveau des éléeves, en un peu moi@d das, a régressé de maniére significative :
« [...] dans le temps d’une génération ou presgeegleves de I'école obligatoire ont reculé de
maniére significative dans leurs performances gridgohiques » (Manesse et Cogis, 2007 : 196).
Parmi les résultats les plus significatifs, cettgjeéte a révélé que la tendance a une certaine
dégradation dans le domaine grammatical constatéedke I'enquéte de 1987, s’était fortement
accentuée en 2005. L’enquéte a montré ainsi d’'itaptes lacunes en conjugaison ainsi que sur
I'acquisition des participes passés conjugués avea. En orthographe lexicale, les chercheurs
ont noté que ce qui était difficile pour les élevke 1987, I'était encore plus pour ceux de 2005.
De méme, les difficultés que les éleves de 1987sumenontaient pas, en particulier les
redoublements de consonnes et les homonymes telsefge a/a, tous/touf posent encore plus
de difficultés aux éleves de 2005.

L’enquéte conclut que c’est surtout sur I'orthodgr@agrammaticale que la différence se fait : les

éleves de 2005 la maitrisent significativement radiien que ceux de 1987.

L’enquéte a en outre révélé que le rythme des afipsages est plus lent chez les éléves de
2005. Deux niveaux scolaires séparent en effetélgsltats moyens des éléves de 2005 de ceux
de 1987. Précisons toutefois qu’a niveau egalelie@ges de 2005 sont plus jeunes de six mois en
moyenne et sont moins sélectionnés que ceux de (@8ce qu'ils redoublent moins et parce
gu’ils sont moins orientés dans des filieres spiséas).

» La faute aux programmes scolaires ?

Manesse (2007) souligne que le retard en orthogrephk éleves d’aujourd’hui ne signifie pas
gu’ils ont cessé d'apprendre I'orthographe, candenbre de fautes régresse avec les années.
C’est la durée des acquisitions qui a augmenté. dlescheurs s’entendent pour constater

I'insuffisance du nombre d’heures consacrées aségmement de l'orthographe a I'école



primaire et par conséquent, la baisse du niveauétieges en fin de scolarité. Fayol (2008)
souligne qu’en 1965 deéja, le rapport de la Commis8eslais créée sur I'initiative du Ministére
de [I'Education Nationale soulignait I'insuffisancdu nombre d’heures consacrées a
I'enseignement de I'orthographe et la baisse deauvdes éléves dans cette discipline.

Déja dénoncé dans les années 70, le manque de demipléecole primaire disposait pour former
ses éleves sur les aspects formels de la langite €esst malgré tout accentué. La diminution du
temps scolaire hebdomadaire, qui est passé dewB8sha 26 heures par semaine dans les années
90, ajouté a la diversité des matieres enseign@egLo pour conséquence, une fois encore, la
réduction du temps passé a I'enseignement de largaire et de I'orthographe. Dans les
programmes de 2002, parmi les douze heures coesaaréa langue francaise et a I'éducation
littéraire et humaine, seul un créneau d’'une heatrdemie est dédié a I'apprentissage de la
grammaire, de la conjugaison et de I'orthograpleee qui nous semble faible face a I'ampleur
des notions a acqueérir. Malgré cela, I'objectif dicle des approfondissements est de préparer
I'éleve a sa future vie de collégien. Dans les mognes de 1995, il est en effet indiqué que : « a
la fin de sa scolarité a I'école élémentaire, kificollégien doit avoir acquis des connaissances

de base en vocabulaire, grammaire et orthograght=iN, 2012).

Par conséquent, ainsi qu’il est mentionné dansptegrammes (Blondel, 2011), I'école
primaire a choisi de repousser a plus tard cedaquisitions, puisque avec le collége les éleves
ont encore quatre ans au moins d'étude de la laggwant eux. Mais comme le dénonce
Manesse (2007 : 211) « Peut-on en effet exigeradetescents d’aujourd’hui gqu’ils maitrisent
aussi bien la langue qu’autrefois alors qu’ils dsgnt de moins de temps pour la mémoriser et

gu’ils ont davantage de matiéres a étudier ? ».
= La continuité entre I'école primaire, I'enseignemethsecondaire ... et I'université ?

Des 1997, Catach rappelle que I'école primaire & cgintrainte de repousser certaines
acquisitions en langue a plus tard et donc au g®hell est positivement impossible, pour toutes
sortes de raisons, au meilleur enseignant du mdiaggrendre toute I'orthographe francaise a
un enfant dans le temps qui est imparti a I'écolmaire » (Catach, 1997 : 36). Les études faites
dans les années 80 montrent qu'un enfant qui esirecollege maitrise environ 45 % de
I'orthographe et de la grammaire francaise, ceegtidéja important pour des enfants qui ont en

moyenne dix ans. Mais il leur reste encore la rdaitts apprentissages a intégrer. Le college a

10



donc une mission importante en matiére d’acquisitle la langue. Catach (1997) dénonce que
I'on enseigne l'orthographe aux enfants avant guilient compris comment le systéme de la
langue fonctionne et elle préconise donc de pagsser de temps a expliquer notre systéme
linguistique avant de se focaliser sur certaingpiia¢ions, comme les notions de genre et de
nombre. Si le collége n’a pas suffisamment de tenpensacrer a I'étude de la langue, il ne reste
plus que le lycée. Or celui-ci contient lui ausss grogrammes chargés. Les programmes des 10
insistent néanmoins sur la maitrise de la languepgsse par une meilleure connaissance du
vocabulaire, de la syntaxe et des formes de discauais quelles que soient les filiéres, le

francais est principalement axé sur I'étude d’cesiitéeraires et les programmes ne font pas
référence a un enseignement spécifique de la grametade I'orthographe. A partir de la classe

de terminale, plus aucune filiere ne propose détlella langue (MEN, 2012).

Les connaissances grammaticales et orthographgprésdonc censées étre acquises en fin de
college.

C’est alors souvent dans I'enseignement supérigeirgssurgissent les difficultés en langue
des étudiants, qui sont parfois les premiers surgu poids accordé a leurs compétences en
orthographe. Sommés de faire des efforts dans oeaide et parfois stigmatisés par des
enseignants agacés de devoir intervenir sur lepétances orthographiques de leurs étudiants,
I'insécurité linguistique dans laquelle la plupsettrouvent est particulierement mal vécue. Selon
Fayol (2008), ce probléme a longtemps été rejetél'paiversité : «[...] les professeurs de
I'enseignement supérieur s’agacent des déficienab®graphiques de leurs étudiants, mais ils
ne jugent pas de leur ressort de I'enseigner »alF2908 : 208).

A cela peut s’ajouter un tabou, nourri par le faie les carences en matiére d'orthographe ne
sont plus censées subsister a un niveau d'étudgisupau baccalauréat et que les connaissances
devraient étre acquises depuis longtemps.

Pourtant, I'université a décidé de ne plus igntgemouveaux besoins de ses étudiants et la mise

en place a la rentrée 2008 du plan réussite enciizesemble avoir amorcé cette nouvelle prise de
conscience.

Lors du colloque « L'orthographe francaise a I'éme du supérieur », qui s’est tenu a
Bruxelles le 27 mai 2005, certains chercheurs etguiles performances en langue de nombreux

étudiants, ont émis la possibilité d’instaurer mele commun de compétences en orthographe

4 BO spécial n°9 du 30 septembre 2010
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obligatoire pour entrer dans I'enseignement supéri€e type de mesure qui n’a pas trouvé de
consensus au sein du corps enseignant montre quke firobléme des compétences
orthographiques des étudiants est un sujet commemtgamis, il n’est en revanche pas envisagée
de la méme maniere par chacun. Cette propositiamnos parait pas acceptable, dans la mesure
ol nous envisageons I'évaluation du niveau d’'onthplge des étudiants dans I'objectif de les
aider et non de les sélectionner. En revanche, adhgrons davantage a l'idée qu’il puisse
exister un socle de compétences a la sortie dusursiversitaire : « un socle meilleur a la sortie
qu’a I'entrée » (Legros, 2006 : 70).

1.2 Le niveau d’orthographe des étudiants : un sujet dhquiétude récent
»= Une problématique officialisée

En 2007, 'agence de mutualisation des universtéstablissements (AMUE) a révélé un
taux d’échec de plus en plus important a I'unitérsavec 36% des étudiants qui cette année-Ia,
sont sortis sans dipléme. Suite a ce constat atdrieMinistére de 'Enseignement supérieur et
de la Recherche a annoncé I'objectif de diviserdsarx ce taux d’échec en premiére année de
licence d’ici 2012 (AMUE, 14 février 2007).

Cette prise de conscience a posé les bases d’tlagia@ sur le role de la premiere année de
licence. En effet, selon les chiffres du MENR (20Xtés d’'un étudiant sur deux échoue a l'issue
de la premiére année. Une mobilisation a la foidvihistére de I'Enseignement supérieur et de
la Recherche et de la communauté universitairedfaitc suite au « Plan pluriannuel pour la
réeussite en licence » présenté par Valérie Pécetsgmplicable depuis février 2008.

Le plan prévoit que la premiere année de licenaggg trop centrée sur les connaissances et trop
spécialisée devra « [...] poser les fondements aéussite : maitrise des savoirs fondamentaux
et renforcement des compétences » (MESR, 2007).

Ce renforcement des compétences s’inscrit danperspective a long terme qui a pour objectif
de faciliter la poursuite d’études et de prépaiiasértion professionnelle. C’'est dans ce cadre

que la maitrise de I'expression écrite et oralaetgwn des objectifs de ce plan réussite.

Les médias reléguent I'idée que la maitrise deit@onstitue une compétence indispensable
pour [linsertion professionnelle. « Pour les resaies universitaires, l'enjeu est tout

simplement l'avenir professionnel des étudiantsnlliité en orthographe constitue en effet un
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important frein a 'embauche. » (France info, 2018F dipldmes ne constituant plus aujourd’hui
le seul gage d’une insertion professionnelle ré&Jdes connaissances de base comme la maitrise

de la langue écrite n’ont sans doute jamais ét& aaforisées.
» L'impact du « Plan pluriannuel pour la réussite enlicence »sur la formation a I'écrit

L’orthographe et la grammaire integrent I'offre d@rmation a l'université

Le Ministere de I'enseignement supérieur et dee¢therche a publié en 2010 une premiére
évaluation du Plan Réussite en Licence qui monieelgs universités se sont mobilisées depuis
2007 pour mettre en place les grands axes du PBlanlp réussite des étudiants. « Les mesures
adoptées se traduisent toutes par un accompagneemdaicé et plus individualisé de ceux-ci
(cf. les étudiants), dans le double objectif der lapporter les connaissances scientifiques
générales qui sont au cceur de toute licence eolapétences qui facilitent I'entrée dans la vie
professionnelle » (IGAENR, 2010).

Depuis la rentrée 2008, les universités contribugnsi a I'amélioration de I'accueil et de
'accompagnement des étudiants de premiere et ipad® deuxieme année de licence, en
proposant un suivi individualisé, des actions detisa en petits groupes et du tutorat. Dans le
domaine de la maitrise de la langue, 19 universités84 auraient ainsi proposé des formations
de remise a niveau en grammaire et en orthographe lps étudiants les plus faibles (France
info, 2010).

A linstar d’autres universités, l'université deoitrde Toulouse propose depuis la rentrée
2010 aux étudiants volontaires, des cours de frardgstinés a améliorer leurs compétences a
I'écrit. Toutes les spécialités de I'enseignememigsieur sont donc confrontées aux difficultés en
langue de leurs étudiants. Dans cette universggseéignement du francais entre dans le cadre
d’'un cours intitulé « Culture générale a l'univégsk qui selon les enseignants qui I'animent,
utilise la pédagogie de I'enseignement des langiesgeres. Une volonté est donc affichée
d’aider les étudiants a mieux maitriser leur langure utilisant des méthodes adaptées a la
formation pour adultes mais il est difficile d’'obteun panel des pratiques pédagogiques dans les
universités de France. Nous pouvons supposer guaratques sont fortement hétérogénes.
Certaines universités, comme I'lUT de Lens, propbsdeurs étudiants d’officialiser leur niveau
en grammaire et en orthographe par un certifiaath@me titre que les certifications en langue

comme le TOIEC par exemple. «[...] les étudiantslaqtossibilité d’obtenir une certification en
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fin d'année sous la forme d’'une attestation despg&iences qu'ils peuvent inclure dans leur
CV » (IUT Lens, 2011). Cette certification, biga'officiellement non reconnue par le ministere
de 'Education Nationale, trouve une légitimité mgde certains établissements publics qui la
présentent comme un atout considérable pour lilegeprofessionnelle : « l'orthographe est vue
comme une premiére forme de politesse et de sépanxbeaucoup de recruteurs ; le fait
d'afficher son niveau d'orthographe permet dedssurer et de vous mettre en bonne posture par
rapport a eux. Ces derniers recoivent tellemer@¥deavec I'explosion des candidatures par malil
ou Internet... qu'il faut savoir se mettre en valdiifféeremment : l'orthographe peut faire la
différence et la certification encore plus » (augblui.fr, 2011). Ces discours médiatiques qui
réveélent que les entreprises se mettent a évalokhdgraphe des postulants, montrent que
I'orthographe continue d’étre en France une soditeégalités et de distinction sociale. Cette
constatation relance le débat concernant la siioglibn de I'orthographe que de nombreux
chercheurs continuent de défendre (Brissaud etsCa@D8, Chervel, 2008) : « On ne peut pas
accepter la fracture orthographique de la socig@isser un nombre croissant de jeunes Francais
en situation d’infériorité ou d’échec face a I'éare de la langue nationale. Il faut que tous les
jeunes, dans l'avenir, maitrisent une orthographmplgiée. Qu’elle ne devienne pas I'apanage

d’'une classe cultivée. Une orthographe de cas@hergel, 2008 : 5).

La lutte contre les difficultés en orthographe : ustout dans les formations

D’autres initiatives comme une dictée organiséequbaannée par une grande école
d’'ingénieurs parisienne, révele que le niveau dmgtaphe des étudiants continue manifestement
d’'étre évalué de facon trés traditionnelle et tr&smative. Parrainée par la Ministre de
I'enseignement supérieur et de la recherche Vakéeresse et soutenue par le Ministere de la
culture et de la communication, cette dictée dsinses organisateurs I'occasion de montrer que
de plus en plus d'étudiants ont conscience de bitgmce de I'expression écrite pour leurs
futures démarches: « Ce taux de participationssesit nous montre encore une fois que
I'orthographe fait aussi partie des préoccupatibess e€leves ‘scientifiques’ » (ECE, 2010). Nous
estimons que ce type d’initiative, nourrie par &dreprises qui utilisent I'orthographe pour
sélectionner les postulants, incite plutdt & unevelie course a la compétitivité au sein d'une

élite cultivée.
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Certaines universités font méme de la remise aanivan orthographe, une figure de proue de
leurs formations. Ainsi, 'UFR LSHS (Lettres, Socies de I'Homme et des sociétés) de
I'Université Paris 13 a décidé d’inclure une rengisgiveau orthographigue dans la formation de
tous les étudiants de premiére année. Dans le cadpan « Reéussir en licence », cette UFR
place I'enseignement de I'écrit dans une importasegremier ordre, qui constitue « [...] un

enseignement en ‘qualité de I'expression’ qui iseromouvoir la maitrise du francais autant
comme langue d'apprentissage (travaux universsjaigeile comme langue d'usage dans les

échanges et les activités de promotion individug@tigertion professionnelle) » (LSHS, 2010).

Le contenu pédagogique de ces différentes formmtieat axé sur la maitrise de
I'orthographe et des regles grammaticales, maiteggat sur le développement des capacités
d’expression et de communication. Quel que saititlilé des formations, des initiatives et de la
discipline d’origine des étudiants qui y participeses différents exemples montrent que
'enseignement supérieur (enseignants et étudiasist investi d’'une mission qui mobilise
beaucoup d’énergie. L’investissement des intervisnast en effet d’autant plus important qu'il
sollicite, chez les enseignants universitaires,a@spétences pédagogiques specifiques qui n'ont
pas nécessairement fait I'objet d’une formation.

C’est dans ce cadre qu’'une enquéte sur les diffisukelles des étudiants en francais écrit a
été réalisée en 2011 a Grenoble, a partir de yapadtatistigue de 82 tests de positionnement en

grammaire et en orthographe réalisés par des étsdatrant dans la filiere sciences du langage.

1.3 Présentation de I'enquéte : les besoins emficais écrit des étudiants qui

entrent a 'université

Pour évaluer les besoins en francais écrit desagtigdqui entrent a I'Université et mesurer
I'état de leurs connaissances en grammaire ettbographe, un test de langue (orthographe et
grammaire) a été distribué a 82 étudiants de prem@née de Sciences du Langage de
I'Université Stendhal (Grenoble Il1) & la rentré@l®’. Ce test a servi de support pour évaluer le
niveau de grammaire des étudiants puis dans unieteaxtemps pour dresser leur profil
orthographique aprés l'étude quantitative et qaii¢ des erreurs qu’ils ont commises en

production écrite.

® Mémoire de master 1, Blondel 2011 : « Les étudiantrant a I'université : analyse des besoinsanchis écrit »
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» Typologie des erreurs des étudiants en productiorcéte : présentation des catégories et

exemples extraits du corpus

Les erreurs relevées dans le corpus ont été ckassequatre grandes catégories, selon une
typologie inspirée de celle de Manesse et Cogi®{REnN fonction de la récurrence des erreurs
rencontrées dans les copies, les sous-catégogagul's proposées dans la typologie de Manesse

et Cogis ont été soit davantage détaillées, sgibrgpées :

1) Les erreurs de langue cette catégorie rassemble 3 types d’erreurs
- Le mot n’a pas été identifié comme une entité dehkine parlée (erreur de segmentation

du mot, oubli d’'un mot)
Etudiant 43 : « *ils s’avaient » pour « ils savaien

- Les mots ont fait I'objet d’une transcription phtigée aberrante (ajout ou oubli d’'une

lettre)
Etudiant 29 : « * travavail » pour « travail »
- Les erreurs qui affectent la compréhension au niggataxique, lexical ou pragmatique :

Etudiant 27 : « * Simon faisait sa séance de salnad, oui pourquoi avoir un jacuzzi si on n'a
pas le sauna qui va avec, et ils enfermérent Sinsbnmontérent la température a son

maximum. »x Exemple au niveau syntaxique)

Etudiant 66 : «* quelques_désinconvéniemtpour « désavantages ¢exemple au niveau

lexical)

Etudiant 9 : « * cette année j'ai envie ddpntinuer » pour « j'ai envie de continue{Exemple

au niveau pragmatique)

2) Les erreurs d’orthographe grammaticale: cette catégorie regroupe de nombreuses sous-
catégories car beaucoup d’erreurs de ce type éntetdvées dans le corpus. Elles portaient sur
les accords (en genre et en nombre, régle d’acdesdparticipes passés), sur la morphologie

verbale et sur les homophones grammaticaux. Lesirsriont montré que les connaissances des

étudiants dans ce domaine sont instables et canfuse
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Etudiant 72 : « * Jules et Laura surpris et paniguée posérent sur le canapé et le regardés

inerte » pour « le regardaient Mrphologie verbale)

Etudiant 19 : « * ils allaient maintenant pouvog tuer, celui qui les avaieffiait tant souffrir »

pour « les avait Accord en nombre)
Etudiant 18 : « * leur seule objectif » pour « lesgul objectif {Accord en genre)
Etudiant 11: «* et ce débrouiller avec le restesdfactures » pour «se débrouiller »

(Homophone grammatical)

3) Les erreurs d’orthographe lexicale il s’agit de toutes les graphies lexicales non congés

a la norme dont principalement des erreurs suletées muettes et sur la transcription des sons
qui possedent plusieurs graphies (par exemplenéas).

Les sous-catégories d’erreurs présentes dans peic@taient nombreuses, mais leur récurrence

n'était pas trés importante.

Etudiant 1 : « * polivalence » pour « polyvalence »

Etudiant 20 : « * commetre » pour « commettre »

Etudiant 55 : « * les savoirs faire » pour « lewvea-faire »

Etudiant 22 : « * miolement » pour « miaulement »

4) Les erreurs sur les signes orthographiques cette catégorigegroupeles erreurs sur les
signes orthographiques diacritiques : accents, teguees, traits d’union, cédilles, majuscules
ainsi que sur une mauvaise utilisation de la paiin (ponctuation abusive ou inexistante).

A noter que les étudiants se sont vus retirer untporsque la ponctuation dans I'ensemble du

texte était mal utilisée et génait la compréhension

Etudiant 54 : « * Laura alors entrerait, et la tuat avec ce couteau de cuisine, qu’il avait gardé
— Jules était un excellent cuisinier — et qu’eliedvait offert. »(La phrase est hachée car il y a

trop de ponctuation utilisée a mauvais escient)

Etudiant 19 : « * ...quasi militaire. lewegard était franc absence de majuscule)

L'utilisation d’'une production écrite guidée powadier les compétences en orthographe a

eu l'avantage de fournir des données qu’'une diotéarait pas permis de révéler (syntaxe,
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ponctuation, choix lexicaux). Les erreurs rencadrépeuvent étre considérées comme
particulierement significatives, car les étudiasdsaient gu’ils passaient un test d’orthographe et
ils ont eu la possibilité de choisir les mots, adscet conjugaisons utilisés, en fonction de leurs
compeétences. Méme si la possibilité de choisir arpiter les erreurs de lexique, les résultats ont
permis de dresser un profil orthographique desigttsiqui entrent en®f année de licence, dans

la filiere de Sciences du langage.
= Le niveau en grammaire et en orthographe de la prootion 2011
Le test de grammaire : des résultats homogenes ¢ee2tudiants de Sciences du langage

Le test de grammaire portait sur la reconnaissaeseclasses grammaticales (verbe, nom,
adverbe, adjectif, distinction entre pronoms eed@inants ), des fonctions grammaticales de
mots soulignés (attribut du S, COD, COIl, CDN, égigh et sur la morphologie verbale
(reconnaissance du temps et du mode de verbesigsians un corpus de phrases).

Les résultats de ce test ont montré que les étisdiam éprouvé les difficultés les plus
importantes dans les exercices de morphologie kerlla ont réussi en moyenne 60 % de
I'exercice sur la reconnaissance des temps et deesnl’identification des modes ayant généré
presque 50 % d’erreurs.

L’exercice sur l'identification des fonctions graraticales a été réussi a 62% et certaines
lacunes, comme le fait que seuls 13,4% des étwd@mit réussi a identifier le sujet dans une

phrase complexe, nous paraissent plutdt alarmantes.

Méme si les étudiants ont eu des difficultés ardister les pronoms et les déterminants, ce sont
les questions sur les classes grammaticales gugudents ont le mieux réussi, avec 66 % de

réponses correctes en moyenne.
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Résultat au test de grammaire

50

57 %

45

40

35
30

29 %

25
20

15

0
10 11%

0

0-15 15-30 30-45 45-60

Note obtenue au test /60

W TS TOoOC T Q® TT 302

Les étudiants ont obtenu en moyenne une note der330 au test de grammaire (les notes allant
de 9,5/ 60 a 55/60). Plus de 30 % de la populaiauétée n'a pas obtenu la moyenne et semble
en difficulté avec la grammaire. De méme, seuls% (paraissent a l'aise avec les notions
évaluées.

Méme s’il y a de gros écarts entre I'étudiant que anieux réussi et celui qui a le moins bien
réussi, 'écart type n’est que de 9,57, ce qur@stivement petit et qui montre que la dispersion

des résultats est faible. Les résultats obtentiestule grammaire sont donc plutét homogénes.

Les résultats en expression écrite : un niveau ethographe plutdt hétérogéne

La tache de production consistait en I'élaboratiam texte d’'une vingtaine de lignes. Les
deux thémes proposés aux étudiants ont été clpaisisque le récit soit construit au passe.
Chaque erreur valait 1 point, sauf la ponctuatibfaesyntaxe (1 point seulement si le nombre

d’erreurs était significatif).
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Répartition du nombre d'erreurs par étudiant en exp ression
écrite
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Les étudiants ont fait en moyenne 9 erreurs enessn écrite. A la différence du test de
grammaire, I'écart type est de 6,16 ce qui estifigque les résultats sont plutét dispersés : un
grand nombre d’étudiants ont commis peu d’erregestdins n’ont fait aucune erreur), mais

guelques étudiants en ont fait beaucoup (jusquta@2@s).

La répartition des erreurs selon la typologie décdi-dessus, montre que l'orthographe
grammaticale a représenté la principale source iffeuttés des étudiants en situation de

production écrite, ce qui ttmoigne de besoins itgmis dans ce domaine.

Répartition des erreurs en expression écrite dans
les meilleurs copies

Signes
orthographiques Langue
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Orthographe
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Le détail des erreurs d’orthographe grammaticaleranis de dégager trois zones principales
de fragilité dans ce domaine : 'accord en nomiB&2¢), la conjugaison (25%) et I'accord du
participe passé (17%). Ces trois domaines de borthiphe grammaticale ont généré a eux-seuls
80 % des erreurs commises par les étudiants lofsxjeession écrite. lls sont donc une priorité

pour la remise a niveau des étudiants en orthograph

L’orthographe lexicale a représenté 18% des errearsmises par les étudiants lors de
I'expression écrite. Lors de I'enquéte, il avaié ébulevé que ce pourcentage d’erreurs avait pu
étre faussé par la nature de lactivite. Sachantlsqseraient évalués, les étudiants ont
probablement évité d'utiliser du lexique dont ils maitrisaient pas I'orthographe. Une dictée
aurait permis de les évaluer sur quelques poifisigde I'orthographe lexicale mais elle n’aurait
pas montré la grande diversité du type d’erreuxicddes présentes dans le corpus. Il avait
néanmoins été observé que les redoublements derowess les différentes graphies des sons et
les lettres muettes avaient représenté une zofragikté plus importante.

Cette hétérogéneité des erreurs a rendu les spaéist sur la récurrence des erreurs peu
significatives. Il aurait fallu établir des staitigtes pour chaque étudiant, afin de dégager ses

propres zones de faiblesse.

Conclusion

Ces résultats révelent des écarts de niveau impsrtatre les étudiants, ce qui montre que

les connaissances en langue de ce public sont piétérogenes :

En grammaire : des notes comprises entre 9 et 55

En expression écrite : de 0 & 31 erreurs
Nous notons également que 13 % de la promotiontanobun résultat que nous pouvons
qualifier d’alarmant, lors de lors de I'expressiéerite (plus de 20 erreurs, ce qui représente en
moyenne une erreur par ligne ou des erreurs gegcteifit la compréhension).
En grammaire, peu d’étudiants ont obtenu de trés bésultats (31 % des étudiants n’ont pas

obtenu la moyenne au test), ce qui témoigne dermesoportants en la matiére.

® Les pourcentages représentent le pourcentageedisrdans une catégorie en fonction du nombredaeieurs
(toutes catégories confondues).
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L’enquéte a également montré que les étudiants feahnée se sont révélés plus
performants en orthographe qu’en grammaire, damsdee du type d’évaluation pratiduéls
ont en effet mieux réussi I'expression éc(B& % des étudiants au-dessus de la moyenne) que la
grammaire (68 % des étudiants se situent au-defsua moyenne). Mais dans I'évaluation
orthographique, c’est bien la partie grammaticaidepr fait défaut.
Les connaissances grammaticales construites ald’goamaire semblent donc avoir été assez
mal conservées chez les étudiants, puisque seWs d€s étudiants enquétés sont a l'aise avec.
La majorité des étudiants est donc en difficultécales notions évaluées. Rappelons que c’est
précisément l'orthographe grammaticale qui leuadiqulierement fait défaut lors de I'activité

d’expression écrite.

Des résultats en grammaire et en orthographe coggl

Les statistiques effectuées sur les résultatdaux tests ont révélé une corrélation entre les
performances en grammaire (test de grammaire) ettbagraphe (activité d’expression écrite) :
les étudiants qui ont obtenu les résultats lesfalilndes au test de grammaire sont également ceux

qui ont fait le plus d’erreurs d’orthographe loesltctivité de production écrite.

Cette corrélation montre que la formation des iéntd nécessite de ne pas traiter
indépendamment l'orthographe et la grammaire, cesx ddimensions linguistiques étant
étroitement articulées dans le processus d’'écriture
Nous verrons en effet dans la suite de ce mémlbimgortance des savoirs grammaticaux pour
accéder a la compréhension et a 'amélioratioried@ilession écrite.

L’impact du parcours scolaire des étudiants : I'ioence du type de baccalauréat sur les
performances en grammaire et en orthographe

Les corrélations effectuées pour déterminde $ype de baccalauréat avait une influence sur
la réussite au test de grammaire n’étaient pasfisigives, mais elles ont permis de montrer que
les étudiants ayant obtenu un baccalauréat techmguagricole avaient moins bien réussi que les
étudiants titulaires d’'un bac général (L, ES ou S).

Pour les questions d'orthographe en revanche, teeelations ont montré une différence

significative de performances entre les bacs #ités ou économiques et les bacs scientifiques ou

" Le niveau en orthographe a été jugé d’aprés lebnent'erreurs commises lors d’une activité de potidn écrite.
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les autres bacs. Parmi les étudiants qui avaiebaargénéral, ceux issus de filieres scientifiques
ont moins bien réussi en orthographe que les éitdigssus de filieres littéraires ou

économiques.

Les performances des étudiants sont donc corréléms baccalauréat d'origine. Les bacs
techniques et agricoles se sont singularisés @snddux tests : ils ont fait significativement plus
d’erreurs de grammaire et d’orthographe que leeautes étudiants qui ont un baccalauréat
scientifique, a l'instar des idées recues, ne paatmeilleurs que les autres en grammaire et sont

méme un peu moins bons en orthographe.

2. Adapter la démarche d’enseignement et le contenu da formation aux

spécificités du public adulte

D’apres les conclusions que nous avons tiréeppiait que la remise a niveau des étudiants
dans le domaine de I'écrit devra tenir compte tHétérogenéité des besoins et que la démarche
utilisée devra commencer par permettre aux apptende prendre conscience de leurs

difficultés.

2.1 Présentation des difficultés en langue des étudiant quels contenus pour une

remise a niveau ciblée ?

= Un manque de connaissances orthographiques : destioms a réviser

La conjugaison, l'accord du participe passé et kconnaissance des classes et des

fonctions grammaticales : des regles oubliées

En premiere année de licence, les étudiants amrinde commettre un nombre non
négligeable d’erreurs et de confusions dans tromaines principaux : la conjugaison, l'accord
des participes passés et la reconnaissance deseslast des fonctions grammaticales.
L’identification des classes grammaticales a méepmésenté la plus grande source d’erreurs
chez les étudiants, y compris chez ceux qui orgrabtes meilleurs résultats au test. Par ailleurs,
les deux tests montrent que les étudiants éprodwesaicoup de difficultés en conjugaison, et
notamment lors de I'expression écrite sur la cosibn du passé simple et la concordance des

temps.
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Tous ces savoirs ont été enseignés au college, ilmarsont pas été revus depuis. Les
étudiants de premiere année de licence semblestalair surtout besoin d’'une remise a jour de
ces connaissances, un rafraichissement de tousesegkes qui n'ont pas été pratiquées depuis

longtemps.

Des confusions sur le lexique liées a un fonctiomment arbitraire de la langue

C’est le lexique qui contient des consonnes doulietes lettres muettes qui a posé le plus
de difficultés en orthographe lexicale chez legliétnis. La plupart de ces graphies ne peut pas
étre rationalisée, ce qui explique probablememwblafusion des étudiants. Le fait que les erreurs
sur les lettres muettes concernent presque autdetttes ajoutées que de lettres oubliées montre
bien que les étudiants ont conscience des irrdtgdade leur langue. Tant que celles-ci

subsisteront dans la langue écrite, I'apprentissagfera la seule remeédiation possible.

Les mots composés utilisés par les étudiants oavesu fait 'objet de graphies non
conformes, liées a une mauvaise construction dueplou a I'oubli du trait d’'union. A ce sujet,
nous pouvons émettre I'’hypothése que les approidnmstobservées dans I'écriture des mots
composés proviennent peut-étre de confusions éigegectifications. Une mise au point sur les

rectifications de 1990 parait donc justifiée.
= Un manque d’attention et un probléme de transfert & connaissances

Les erreurs d’orthographe grammaticale : un problende transfert de connaissances ?

Dans la production écrite, ce sont les accordsoanbne que les étudiants ont le moins bien
réeussi. Les erreurs sont variées : elles conceltebrd du nom, de I'adjectif mais également
I'accord du verbe avec son sujet. Les erreursesihbmophones grammaticaux et le genre ont
également attiré notre attention, car les savaies@gs notions impliquent ne nous paraissent pas
foncierement compliguées.

Les accords sont étudiés depuis le cycle des ajgsages fondamentaux a I'école primaire
et font I'objet d’'un apprentissage jusqgu’en fin callége avec l'acquisition des cas les plus
complexes en classe d&"3 L'enquéte a montré que I'accord en nombre résiste longtemps
dans l'apprentissage de l'orthographe et qu'il femis probablement pas d'un probleme de

connaissances, mais plutot de transfert de cesassamces.
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Lors de l'activité de production écrite, ces zodesfragilité que représentent les accords et les

homophones grammaticaux ne font pas 'objet d’utendon ni d’'une réflexion suffisante.

L’orthographe lexicale : un manque d’attention lorde la production d’écrit ?

Les étudiants ont parfois utilisé des formes grgyds ‘impossibles’, dans la mesure ou
I'orthographe choisie ne correspondait pas avedolme phonique du mot, comme des
confusions entreeuil et—eil. Si le mot erroné était correctement relu, c’edira en fonction de
sa forme graphique réelle et non pas de la fornemigbe attendue, ce type d’erreurs ne devrait

pas subsister.

Nous pouvons faire le méme constat pour les sigagsciés a la prononciation, tels que les
accents aigus ou graves, qui ont également fdjdtade nombreuses erreurs (57% des erreurs
sur les accents). Le plus souvent, ils ont été @miseutralisés par les étudiants. Nous pouvons
émettre plusieurs hypotheses pour expliquer ce t/pgeurs. L'étudiant a pu hésiter sur la

catégorisation de phonemes : [e] vs [€] ou alon&ilpas jugé important de les distinguer.

Il existe ainsi une grande hétérogénéité des exmaservables dans le corpus, montrant que
chaque étudiant possede ses propres zones deatdragil orthographe lexicale. Cependant, le
contexte de production de ces erreurs tend a mmféhypothése d’'un manque d’attention pour

certains et d'un manque de connaissances orthagragshpour d’autres.
» Les difficultés orthographiques alarmantes : les eeurs qui affectent la compréhension

La syntaxe: un révélateur de faiblesse en orthographe

Les problemes syntaxiques révélés par I'expresdaite et repérés dans 15 copies (parmi
les 77 copies des étudiants francophones) ont gept& une grande surprise. Nous ne nous
attendions pas a trouver des erreurs de syntaxe daexercice d’expression écrite comportant

des consignes aussi simples (un court écrit ssujet des plus communs).

Dans le but de dresser le profil orthographiqueétadiants qui avaient commis des erreurs
de syntaxe lors de I'expression écrite, leurs tasibans les deux tests (grammaire et expression

écrite) ont été observés plus attentivement, cagearmis de tirer les conclusions suivantes :
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- Les étudiants qui commettent des erreurs de sypi@eassent éprouver davantage de
difficultés en grammaire et en orthographe gramosdé :

Les étudiants qui n'ont pas respecté la syntaxg ¢ la production écrite ont obtenu une
moyenne de 29 sur 60 au test de grammaire, cestjuiférieur a la moyenne de la promotion (33
sur 60). lls ont également fait un nombre moyenrdigs en orthographe plus élevé que les
autres : 13,9 erreurs en moyenne contre 9 pouolagtion entiere dont la plupart des erreurs se

situe dans le domaine de l'orthographe grammaticale
- Les étudiants qui font des erreurs de syntaxe risaitt également mal la ponctuation :

73 % des étudiants qui ont commis des erreurs gkysy n'ont pas respecté la ponctuation. Les
erreurs de syntaxe impliguent donc souvent desumsrrele ponctuation qui affectent la

compréhension.

Les difficultés en syntaxe sont donc un révélatieufaiblesse en orthographe, qui semble toucher

tous les domaines de la langue.

La ponctuation : des régles méconnues

Certains étudiants ont eu des difficultés a utiliserrectement la ponctuation, rendant
parfois leur production écrite incompréhensibleambigué.
Cependant, les corrélations qui ont été effectuéese le nombre d’erreurs de signes
orthographiques (respect de la ponctuation, degsoales mais aussi des signes orthographiques
comme les accents) et les performances au teshdgaphe n'ont pas été significatives. A la
différence du non respect de la syntaxe, le nopeatsdes signes orthographiques ne peut pas

étre considéré comme un indicateur de faiblessetbographe.

Il apparait qu’'une mauvaise utilisation de la syatat de la ponctuation crée des ambiguités
et affecte la lisibilité du texte. Autrement ditsl@tudiants qui maitrisent mal la syntaxe, ont
également des difficultés a utiliser correctemargdnctuation. Les étudiants qui ont commis des
erreurs de syntaxe devraient donc plus particuierg réviser les régles de construction de la

phrase et les regles qui régissent 'usage derlatpation et en particulier de la virgule.

Il parait donc essentiel que la remise a niveauétiediants en orthographe soit effectuée

en fonction du niveau de chacun, et qu’elle pogalément sur des techniques de réflexion et
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d’attention. Les différents résultats ont cependamintré qu’une révision des régles de
grammaire parait utile a tous les étudiants. Sjuetidien permet de s’entrainer au moins de
facon minimale en orthographe, la grammaire ennelva n’est plus du tout pratiquée et
progressivement oubliée. C’est ce qui pourrait ma d’expliquer pourquoi les lacunes sont
beaucoup plus importantes en grammaire qu’en ordpbg.La grammaire doit donc étre revue

et pratiqguée régulierement pour rester dans lasgsp

Ce corpus constitue une aide précieuse pour la mmselace d'un enseignement de
I'orthographe et de la grammaire adapté aux beseindrancais écrit des étudiants et si le
contenu semble identifié, la démarche pédagogiguiecaresponde aux besoins des étudiants

nécessite de se pencher plus attentivement sapéesficités de ce public particulier.

2.2 Les représentations des étudiants sur leursqpres compétences en langue

Comme nous l'avons vu, les principales difficultdss étudiants en grammaire et en
orthographe portent sur des notions qui ont falbjét d’'un long apprentissage a I'école primaire
et au collége. Mais tous les éleves n'ont pas f@rafe cet enseignement de la méme maniere.
Pour preuve, le décalage dans la restitution denoéens qui semblent, chez certains, avoir
laissé peu de traces.

Différents facteurs semblent étre impliqués daosgdine des difficultés en langue des étudiants.
Les questions ouvertes du test de grammaire ethdgraphe ont permis de mesurer les
représentations des étudiants sur leurs proprescit@p ainsi que leur motivation. La prise en
considération de cette dimension nous semble iadi&gble pour aborder une remise a niveau

dans un climat de confiance.
= | es étudiants, entre conscience de leurs difficubéet demande de formation

Les étudiants qui souhaitent progresser en languen: public hétérogene

Les questions ouvertes du test concernant l'audduétion des étudiants quant a leurs
compétences et a leur motivation pour se remettrigéau nous fournissent quelques éléments
de réponses sur la place des représentationsut#iarés dans le domaine de I'orthographe et de

la grammaire ainsi que sur leurs propres capacités.
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En se basant sur les différents résultats de I'émget sur les facteurs qui aggravent les
erreurs commises en orthographe (récurrence drsr@ans un domaine particulier, présence
d’erreurs de syntaxe, nombre total d’erreur él@té,), notre enquéte avait déterminé que 54
étudiants, soit 66 % de la promotion, avaient dégualtés en grammaire et/ou en orthographe et
seraient concernés par une remise a niveau en @iaenet en orthographe.

En se basant sur les premiers souhaits de formétios lors du passage du test a la rentrée 2010,
il apparait que les étudiants sont plutdt conssies® leurs lacunes en orthographe et en
grammaire. En effet, 78 % de la promotion avaitoréfu oui ou plutét oui a I'éventualité de

suivre une remise a niveau.

En revanche, ils n'ont pas été trés nombreuxtines qu’'une remise a niveau dans ce
domaine leur était indispensable, puisque finalédmMé&nétudiants ont suivi I'enseignement, soit
55 % de la promotion. Parmi ces volontaires, né¢ pggsents que 63 % des étudiants qui avaient
été considéré en difficulté en grammaire et enagridphe lors du test.

Il apparait en effet que plus de la moitié des tréss éleves ont choisi de suivre le cours (14

étudiants parmi les 25 étudiants qui semblaiertiael ou tres a l'aise en orthographe et en

grammairé). Ce résultat avait permis de souligner la ditérdes attentes des étudiants quant &
cet enseignement a la rentrée 2010 : si les ploke$acherchaient a combler leurs lacunes, les

plus forts en revanche souhaitaient renforcer leamnaissances et s’entrainer. Les réponses aux
questions ouvertes du test avaient montré que fediaéts étaient plutét volontaires et

souhaitaient saisir cette opportunité de formation.

Des étudiants en insécurité linguistique

Le test a permis de révéler I'état des connaissagmmaticales en grammaire : certaines

questions restées sans reponses témoignent d’amlegportant dans ce domaine.

Les enseignantes qui ont participé a la remise@ani dans I'année qui a suivi le test (année
universitaire 2010-2011), ont pu faire émerger @sésentations lors des séances de travail qui
témoignent d’une réelle insécurité linguistiqgue sl domaine de I'écriCertains étudiants ont

le sentiment d'avoir oublié les connaissances sgulihaitrisaient a I'école, faute d’'un

entrainement régulier. D’autres, plus défaitistesit l'impression que la grammaire et

8 Les résultats du test de grammaire ont été trpiégranck Tiret (Université Stendhal, Grenoblg II
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I'orthographe leur ont toujours posé probléme. Rarg étudiants dont les difficultés semblent
ancrées depuis longtemps, le défi commencera gasdeér ce qui leur semble étre une fatalité
pour les faire entrer dans une perspective de itéudsa démarche adoptée aura un double
objectif : « (re)construire des connaissances ataweant une certaine sécurité linguistique »
(Boch et al, 2011).

2.3 Améliorer le niveau en orthographe d’un aduk : un regard nouveau sur

I'enseignement de la langue écrite

Nous avons vu que les acquis en matiere d’orthdgrap de grammaire auraient tendance a
se détériorer progressivement faute de sollicatidais peut-étre certaines regles n’ont-elles pas
été correctement apprises a I'école primaire oodlgége. Ces regles mal acquises finissent par

créer de véritables lacunes chez les adultes,ipalgmnent en orthographe grammaticale.

L’amélioration du niveau en orthographe et en graimendes adultes supposerait donc a la
fois une remise a niveau « technique » en gramnedidans certains domaines de I'orthographe
pour combler les lacunes ainsi que des technigaeagldcture et d’auto-correction pour limiter
les erreurs d’inattention et optimiser le transtrtconnaissances.

Comme le souligne Laurent (2009), il ne s’agit pasquement de retenir une procédure

spécifique pour chaque ambiguité et d’appliquerrdgkes, mais d’utiliser un outil mental fiable.
= Des difficultés en langue liées a un probleme deansfert de connaissances

Nous avons constaté dans notre enquéte que |lessem orthographe lexicale commises
par les étudiants lors d’'une activité de productitécrit n’étaient pas systématiques et que les
erreurs les plus fréquemment rencontrées en odpbgr grammaticale, comme I'accord en
nombre, concernaient tous les étudiants, y congsiplus a I'aise en orthographe. Nous avions
donc conclu gu'il ne s’agissait pas d’un manquecdenaissance des regles de grammaire et
d’orthographe mais plutét d’une difficulté a réistie les connaissances lors de la réalisation
d'une autre tache, ici la production d’écrit. D'as facteurs que le niveau de compétences
interviennent donc lors de la survenue d’erreurssdes copies des étudiants. Ils peuvent étre de
différente nature selon les individus, mais on gaariser que dans le cas des étudiants évalués,

ils proviennent d’'une trop grande rapidité dantatzhe de production, d’'un manque d’attention
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lié a une focalisation sur une autre tache quehigraphe (invention du récit, respect des
consignes) et peut-étre aussi d’'un stress liesauation d’évaluation.

Fayol (2008) a montré que ces différents facteamslbdent aggraver I'apparition d’erreurs chez

les adultes. D’aprés ses recherches, il sembleffeh qgril existe des zones de fragilité dans

I'orthographe du francgais, comme I'orthographe graaticale, a I'intérieur desquelles des erreurs
surviennent plus facilement lorsque d’autres fastéuterviennent.

La majorité des étudiants de premiére année den&sedu langage ne semble pas avoir un

probléme de connaissances, mais plutét d’utilisadi® ses connaissances dans un autre contexte.

Les pratiques basées sur un enseignement qui taragi®en I'explication de regles puis a
leur application dans des exercices systématiqeepanaissent pas judicieuses. Comme le
souligne Gobin (2005 : 25) «[...] les éleves compesn les régles orthographiques revues,
parviennent a les appliquer dans le cadre d’exesciystématiques, mais n’utilisent pas ces
connaissances quand il s’agit de réaliser une tdéugiture ».

Tardif (1999, cité par Gobin, 2005 : 25) précise dgi transfert de connaissances ne s’applique
pas pour tous les apprentissages, mais qu’il imetviorsque «|[...] des connaissances
construites dans un contexte particulier sont segridans un nouveau contexte ». Ce contexte
intervient dans le domaine de I'orthographe, pagqukl les manuels (comme le Bled ou le
Bescherelle) proposent trés largement I'appreagissde notions identifiées qui font I'objet
d'une lecon suivie d'une phase d’exercisation. l&€ves, avant méme de maitriser les
connaissances, connaissent les points sur lesiguelattention va se focaliser. Ils savent donc,
grace a la consigne de l'exercice, sur quelle tshent devoir s’exercer :

Ex sur les homophones grammaticaux « ont — onemyilétez ces phrases avec ont ou on :

- Quand ... oublie de composter son billet de trainest en infraction et ... doit immédiatement

prévenir le contrdleur. (Bled, 2007 : 95)

Nous utiliserons les travaux de Gobin (2005) efTdedif (1999) dont nous présentons ci-
dessous les principaux apports, pour proposer désspdidactiques qui permettent d’optimiser

ce transfert de connaissances qui semble faireidgfaecaucoup d’étudiants.
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» Favoriser le transfert de connaissances : prendrenecompte les différents types de

connaissances des éleves

Selon Gobin (2005), la plupart des actions de reraisiveau en orthographe réalisées aupres
d’éleves en difficulté dans ce domaine se heurdennhe difficulté qui n’est pas suffisamment
prise en compte : le transfert des connaissances.

Pour définir le transfert de connaissances, Gailg) reprend la définition de Tardif (1999) sur
le transfert des apprentissages: «le transfegt aeprentissages correspond [...] a une
recontextualisation, dans une tache cible, de desaaces construites et de compétences
développées dans une tache source » (Tardif, 1988 Pour Gobin (2005), la définition serait
cependant plus limitée pour I'orthographe cardmsfert de connaissances ne concernerait que le
fait d'utiliser dans une tache de production écriles connaissances développées durant

I'apprentissage.

Selon Tardif (1999), les recherches en psychologgnitive ont permis de distinguer trois
types de connaissances : les connaissances d&esrdes connaissances procédurales et les
connaissances conditionnelles qui nous permetiemiieux comprendre les mécanismes mis en
ceuvre lors de l'apprentissage. Gobin (2005) déndacéait que la plupart des pratiques
didactiques utilisées pour I'apprentissage deHagraphe ne proposent pas de travailler sur ces
trois dimensions simultanément :

- Les connaissances déclaratives les connaissances déclaratives rassemblesavess
formels sur la langue (régles, nature des mots;tifmms grammaticales, etc.) » (Gobin, 2005 :
27). Il s'agit donc essentiellement des connaissaribéoriques qui répondent a la question
‘quor’.

- Les connaissances procédurales Les connaissances procédurales consistent en
I'application pure et simple de ces savoirs » (@pRBO05 : 27). Ce sont les séquences d’action
qui répondent a la question ‘comment ?’, commepligption d’'une régle lors d’un exercice.

- Les connaissances conditionnellesc Les connaissances conditionnelles correspanada
capacité d’'analyser correctement le contexte Istguie pour déterminer quel est le probleme
rencontré et quel type de stratégie il faut megtreceuvre pour le résoudre » (Gobin, 2005 : 27).
Elles correspondent aux questions ‘quand ?’ et ‘gooir ?’que le scripteur se pose lorsqu’il doit

choisir la regle a utiliser.
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Selon Tardif (1999), le transfert des connaissameegeut s’effectuer qu’apres que les
apprenants aient pu travailler les trois types olenaissances. Le fait de passer d’'un type de
connaissance a un autre ne serait donc pas uffiefitawdJne conception erronée relativement au
transfert des apprentissages consiste a penseleqo@ssage, pour un méme contenu, d’'une
catégorie de connaissances a une autre constitiiansgfert » (Tardif, 1999 : 39).

Gobin (2005) émet I'hypothése que le processusitselentique en matiere d’orthographe.
Pouvoir passer d’une connaissance a une autreyneuméme notion ne reléverait pas du méme
processus que la capacité de transfert des coanaess Pour illustrer son propos, la chercheure
cite I'exemple de la regle des participes passés.fdit d’apprendre la regle aux éléves
(connaissance déclarative) ne suffit pas pour qdithe la réinvestir dans des opérations de
production (connaissances procédurales et condeltes). Les résultats de notre enquéte
abondent dans ce sens: les étudiants ont prieoyeadt commis des erreurs sur des notions
gu’ils connaissaient, comme les accords en nombre.

L'opération qui permettrait de passer d’une cati&gde connaissance a une autre serait en réalité
ce que Tardif (1999 : 40) appelle « une opérat®traduction cognitive ». Lorsqu’en production
écrite, la question de la réalisation d’'un accoedpsse, le scripteur ne serait pas dans une
situation de transfert, mais dans une situation euige qu’il construise une nouvelle

représentation en mémoire, chaque production éstiate unique.

Cette thése implique la nécessité de travailleemde et de maniére équitable, les trois
catégories de connaissances. Pour Gobin (2005)mé&tkhodes qui ne se focalisent que sur
I'apprentissage de régles et sur leur applicatammsdine situation d’exercice, ne peuvent espérer
que les éleves effectuent un transfert correct’e@esémble de leurs connaissances dans un
contexte de production d’écrit par exemple. De méew démarches qui n'auraient pas pris le
temps de revenir sur les éléments théoriques aleaplacer les éléves en situation de production,

ne leur fournissent pas les référents nécessalees gussite.

Notre enquéte a permis de recueillir deux préceugermations pour la mise en place d’'un
enseignement de l'orthographe et de la grammaisptadaux besoins en francais écrit des
étudiants : la majorité des erreurs relevent plaétl'orthographe grammaticale et semblent
davantage provenir d’'une difficulté de transfert dennaissances que d'un probleme de

connaissances. D’autres erreurs nécessitent endalevain rafraichissement de notions oubliées
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ou mal apprises et qui, pour certains étudiantsibtent résister aux méthodes d’apprentissage
habituellement utilisées.

Le défi semble donc davantage relever de la déragrétiagogique.

Chapitre 2 : les démarches favorisant une postuédiexive

Dans les programmes scolaires, les recommandationsernant I'enseignement de la
grammaire et de I'orthographe ont connu beaucouphd@egements, insistant parfois plutot sur
I'objet d’apprentissage ou plutét sur la démardkées ont en revanche toujours défendu l'idée
d'un enseignement explicite de la langue. La gralilserté laissée aux enseignants dans ce
domaine a donné lieu a une diversité de démarcb@agogiques liée a la diversité des profils
d’enseignants, des terrains et des publics.

A l'instar des enseignants spécialisés et des phitnaistes dont le public particulier ne s’adapte
pas aux méthodes d’enseignement plus traditiormjellenous semble judicieux d’exploiter
davantage les démarches pédagogiques axees suitiaodalité.

Partant du postulat que le nombre de modalitéseptwes offertes lors de I'apprentissage
augmente la compréhension, nous nous intéressosscdte partie aux démarches qui proposent
d’utiliser la multimodalité de la parole et qui taisent un enseignement réflexif de la langue en
plagcant les apprenants dans une posture active.

1. Apprentissage implicite et explicite de la langue apports et conséquences

pour I'enseignement de la grammaire et de I'orthogaphe

1.1 Ladémarche d’observation réfléchie de la tegue

Les programmes scolaires ne se désintéressentepandeignement de la grammaire et de
I'orthographe, et prennent en considération lesséqunences des méthodes d’enseignement
pratiquées pour y parvenir. Pour preuve, de nombmiehangements dans les intitulés des
programmes de langue ainsi que dans les démarchamsées.
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= Maitrise de la langue et programmes scolaires

Selon Pellat (2009), lintroduction de la linguegie moderne dans I'enseignement de la
langue a provoqué une remise en cause de la graens@laire a partir des années 1970 et
notamment sur le choix des contenus et sur la meawié I'enseigner. Pour Manesse et Cogis
(2007), la linguistiqgue descriptive a notammentafp un renouveau dans l'apprentissage de
I'orthographe, avec ses travaux sur l'intérét deswrs de grammaire et d’orthographe pour
I'étude des processus mentaux. « L’'esprit de ceailrava bien au-dela de la traditionnelle
« correction » de la dictée ; il invite a une déchar méthodique, progressive, affranchie du
caractere culpabilisant de la faute : les errewrgiethnent matiere a réflexion en classe »
(Manesse et Cogis, 2007 : 30).

Les bouleversements qu’'ont subis les programmelisesy notamment entre 2002 et 2008,

témoignent que le débat est toujours d’actualité.

En 2002, le terme « Francais » pour désigner &l la langue disparait au profit de celui
de « Maitrise du langage et de la langue frangaisees programmes préconisent que cet
enseignement se fasse de maniére transversaletalaes les disciplines enseignées a I'école et
a partir d’activités explicites de lecture, d’éaré et d’oral.

Au cycle 3, un temps spécifique de 1h30 a 2h00 tveladlaire est néanmoins dédié a I'étude de
la grammaire, de la conjugaison, de I'orthographduevocabulaire, et s’intitule « Observation
réfléchie de la langue ». Cette nouvelle appeltataus centrée sur la démarche d’apprentissage,
a pour objectif d’inciter les enseignants a propase enseignement explicite de la langue qui
permette aux éléves de découvrir son fonctionneeteshée pouvoir la décrire.

En 2007, l'intitulé « Observation réfléchie de dmgue » est remplacé par « Etude de la langue »,
qui est cette fois davantage centré sur I'objepprantissage que sur la démarche.

Les programmes de 2008 réintroduisent le termeg#uagral de « Francais ».

Malgré ces changements, les programmes ont toujosisté sur la nécessité de mettre en
place un apprentissage explicite de la grammaird &3 finalités sont le développement de la
maitrise de la langue (lecture et écriture) etdaadiption de la langue. Les enseignants sont donc
invités a utiliser une démarche qui permette de f@voluer les raisonnements des éleves sur les
procédures utilisées pour orthographier : « Lesng&gs cognitives ont, depuis les années 1970,

développé ce point de vue, dont la didactique olehlbgraphe s’est emparée : en classe, I'étude
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des erreurs peut servir de point de départ a digtés méthodiques de classements ou de
discussions sur les représentations qui ont coraluit formes erronées » (Manesse et Cogis,
2007 : 29).

» Les démarches d’'apprentissage préconisées dans pesgrammes du primaire

Selon Pellat (2009), les programmes de 2002, eptadbl’intitulé « Observation réfléchie

de la langue », affichent clairement une volontéddeelopper une démarche réflexive pour
I'étude de la langue. Elle incite les enseignarf&ra manipuler et classer les unités linguistgjue
aux éleves pour que ceux-ci eétablissent les rétgdagt les régles eux-mémes, institutionnalisées
ensuite par I'enseignant. Cette démarche, plugpsetde sens pour les éléves qui deviennent des
acteurs de leur apprentissage, a pour objectiftatroger la mémorisation des savoirs, mais aussi
de mieux comprendre la langue et de pouvoir traesfées compétences : « Les éleves prennent
ainsi I'habitude d’observer et de manipuler la laa@t acquiérent des savoirs précis sur celle-ci »
(Pellat, 2009 : 38).
L’'observation réfléechie de la langue permet a Vélal'étre actif dans la construction de ses
connaissances. Ce changement de posture devieattitnde transférable aux autres disciplines,
car selon les programmes de 2002, les savoirs mioétee réinvestis dans toutes les disciplines
lors des situations de lecture et d’écriture.

Si les programmes de 2007 ont supprimé lintitud@servation réfléchie de la langue », ils
conservent une démarche d’'apprentissage explieita dangue. lls font cependant référence a
une démarche plus transmissive en grammaire etteoagoaphe pour I'apprentissage des regles :
« les éleves doivent acquérir des savoirs strust@e’il s’agisse de découverte, d’exercice ou de
synthese, la lecon [de grammaire et de d’orthogghpbnstitue un temps pédagogique spécifique
dévolu a l'étude d'un fait de langue particulier].Cette démarche de découverte permet
d’opérer des classements, de dégager de facors@rdes ressemblances et des différences [...].
Elle [la démarche] doit se prolonger par une s#ggercices d’application, y compris des dictées
[...] » (BO, 2007).

Un an apres, dans les programmes de 2008, aucurgraee n’est préconisée et les enseignants
sont libres de choisir celle qui leur parait la mieadaptée. Cette liberté laissée aux enseignants
qui intervient apres avoir recommandé une démarcthpprentissage explicite depuis 2002,

laisse dans le flou le statut des programmes d@ 20@uit-on que la démarche réflexive est

35



toujours recommandée ou bien cette démarche desfienaussi valable qu’une autre ? Rien

n’est préciseé sur ce point et on peut supposeteguenseignants se posent la méme question.

1.2 Que peut apporter une entrée réflexive, pour I'appentissage de la grammaire

et de l'orthographe ?

Comme nous l'avons vu, les difficultés des étudiaah orthographe sont liées a la
morphologie flexionnelle du francais (cf. 1.3 ddasl® chapitre de la partie théorique) et se
ressentent en production d'écrit dans le domaind’atthographe grammaticale (accord en
nombre, conjugaison).

Selon Nadeau et Fisher (2011), les choix orthodeaels qui dépendent de notions
grammaticales s’effectuent en fonction des conaasss implicites et explicites des scripteurs.
Si les deux types de connaissances sont nécessages verrons que les connaissances
explicites permettent de résoudre les difficultdbagraphiques les plus importantes. Dans le cas
d’'une morphographie aussi complexe que celle ch¢éig, les connaissances explicites semblent
indispensables a acquérir. Les éléves devraientgnodévelopper cette derniere capacité grace a

des activités réflexives adaptées.
» Le rGle des connaissances implicites et explicitea orthographe grammaticale

Les connaissances implicites

Pour Nadeau et Fisher (2011), les connaissancegii®® représentent les connaissances
dont I'apprenant n’a pas conscience mais qui lumegtent de faire des choix. Il s’agit d’'un
savoir qu’il ne peut pas verbaliser car il providitn fort sentiment d’intuition. Selon Gasparini
(cité par Nadeau et Fisher, 2011), ce savoir estixnconservé dans le temps et également mieux
restitué que les connaissances explicites, lordadeéalisation d’'une tache secondaire. Les

connaissances implicites sont considérées commatvezhent stables.

Elles sont utilisées dés le plus jeune age pafdfenqui commence a parler et qui, sans
connaissances sur la grammaire, est capable deiprates phrases. Chez I'enfant plus ageé, ces
connaissances peuvent concerner certaines régalarthographiques du francais qui ne sont pas
explicitement enseignées (par exemple le fait quaot ne puisse pas commencer par un

redoublement de consonnes).
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De récentes recherches montrent que les connaéssanplicites se construisent principalement

grace a la fréquence d’association de certains efltam « Le moteur des apprentissages
implicites est de nature fréquentielle » (Gomh2006, cité par Nadeau et Fisher, 2011 : 73). Cet
effet de frequence est également présent en oghbgrgrammaticale. Des recherches ont ainsi
montré que certaines graphies fréquemment ren@mta@ pluriel avaient tendance a étre

généralisées y compris dans un contexte singulier.

Pour illustrer I'influence de la fréequence sur lemnnaissances implicites, Nadeau et Fisher
(2011) citent I'exemple des accords qui impliquplisieurs mots et dont la présence de « les »
provoque des confusiongll les amenentSelon les études effectuées, la confusion prdvan

de la fréquence des accords qui se réalisent detre mots, commées enfants’et qui sont

basées sur la proximite.

Pour Nadeau et Fisher (2011), les connaissancdgit@p ne doivent pas faire I'objet d’'un
apprentissage particulier, mais plutét d'une expmsi permettant aux apprenants de les
mémoriser. Les chercheurs conseillent de ne pasrenate formes erronées aux apprenants et de
se focaliser sur des exemples positifs : « ReytdRaget Perruchet (2004) conseillent en effet de
réduire, dans I'enseignement, I'attention portée a@ueurs orthographiques afin de ne pas nuire
aux apprentissages implicites » (Nadeau et Fi@r] : 6). D’autres chercheurs s’interrogent
sur le bien-fondé d’exercices qui présentent enseies homophones grammaticaux destinés a
étre distingués a I'écrit'ses’ vs ‘ces’.

Mais les connaissances implicites présentent deiseB importantes, car elles résisteraient aux
regles les plus complexes. L'apprentissage deedbke rd’accord des participes passés ne peut par
exemple pas s’effectuer de maniere implicite, dier grésente trop d’irrégularités. Les faibles

possibilités de transfert de ces connaissanceditteam un autre désavantage ; ainsi comme on
I'a vu avec les accords, seule la réalisation destaples peuvent provenir de connaissances

implicites, mais dans les cas complexes, ellesethennt une source de confusions.

Les apprentissages implicites, qui du point dedeiéenseignement peuvent étre acquis par
une exposition réguliere a des « exemples posit{idadeau et Fisher, 2011 : 9), ne suffisent
donc pas pour atteindre un niveau de maitrisesaurffien grammaire et en orthographe et sont en
contradiction avec les approches qui préconisemnseignement explicite basé sur 'erreur.

Pour certains chercheurs (dont Gombert, 2006 etéNadeau et Fisher, 2011), I'apprentissage

implicite doit intervenir en complément d’un ensegient explicite de la langue.
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Les connaissances explicites

A linverse des savoirs intuitifs, les connaissane&plicites représentent les savoirs dont

I'apprenant a conscience et qu'’il est donc capdbleerbaliser. Pour Nadeau et Fisher (2011 : 9)
« Il s’agit bien, ici, de métacognition et plus gis€ment, dans le domaine du langage, de la
conscience métalinguistique [...] ».
Gombert (1990) souligne en effet que les activitéssont métalinguistiques que si elles sont
effectuées consciemment et qu’elles sont I'aboertesit d’'une réflexion délibérée et explicite
sur le langage. En psycholinguistique, la capatiéalinguistique se définit comme le fait de
«[...] pouvoir adopter une attitude réflexive sus lebjets langagiers et leur manipulation »
(Gombert, 1990 : 11).

S’appuyant sur les travaux des psycholinguistesathment Fayol, Gasparini, Gaux)
Nadeau et Fisher (2011), montrent que les conmaissaexplicites sont corrélées au degré de
certitude des apprenants concernant leurs répo@isesonnaissances concerneraient a la fois les
connaissances déclaratives (les regles) et lesaigsamces procédurales (le choix de la regle).
Contrairement aux connaissances implicites relaterd stables, les connaissances explicites
provoquent, selon les psycholinguistes, une sugehaognitive au scripteur lorsqu’'une tache
secondaire se rajoute. L'utilisation des connaissarexplicites est donc codteuse sur le plan
cognitif, ce qui explique que la survenue d’erresot plus fréquente lorsqu’elles sont sollicitées.
Pour Nadeau et Fisher (2011 :10), le processuspriafissage des connaissances explicites
nécessite « un mode de pensée hypothético-dédeictjiti’adopté en résolution de problemes et
implique la formulation d’hypothéses et leur védfiion, I'application de régles explicites et

d’autres processus conscients similaires ».

= Développer les connaissances explicites des élévies propositions de Nadeau et Fisher
(2011)
Des manuels qui exercent les connaissances im@iides éleves

Nadeau et Fisher (2011) ont analysé des exercitgmo$és dans le manuel de grammaire
‘Didactique’ largement utilisé au Québec. Nous avchoisi de présenter les résultats de cette

enquéte, car les exercices proposeés dans ce maguseparaissent tres proches de ceux que nous
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pourrions trouver dans des manuels communémergéstitians les écoles francaises, méme si on
rencontre une certaine variabilité au sein de casuels.

L'analyse du manuel a révélé que de nombreux ecesaéveloppaient plutbt les connaissances
implicites des éléves. Cela serait le cas a chégjseque I'éleve s’appuierait sur I'oral pour
déterminer la bonne réponse et pour vérifier langnaticalité de la phrase :

Par exemple Conjuguez les verbes entre parenthese au modeoguient :

- (poser) Je préfére que vous lui ..... vOs questipnasda conférence.

- (avoir) Je ne sais pas si elle ... le temps de vensantrer.(Nadeau et Fisher, 2011 : 15)
L'objectif de cet exercice était que I'éleve diglire les constructions faisant appel a I'utilisation
du subjonctif ou de l'indicatif. Mais si la cons@gse contente de demander la bonne réponse,
alors I'apprenant n'aura pas réfléchi consciemnadatregle visée.

Les chercheurs dénoncent également les exerciceempandent de choisir entre deux formes :
Par exemple : « Choisissez la forme verbale quvient :

- Tous les artistes en herbe du quartier (peut — pet)\s’abonner a ce club.

Les exercices qui exposeraient I'apprenant a dex cte réponses limités conduiraient a ce que
I'éleve mette en place des procédures de déteafienreurs qui seraient difficilement
transférables a des situations de production écrikeon peut douter que ce moyen
d’apprentissage conduise a une compétence sociatleaneeptable en matiere d’orthographe »
(Nadeau et Fisher, 2011 : 17).

D’autres exercices demandent des connaissancegiglconsidérées comme partielles
pour les chercheurs, car ils ne demandent pas dauldé un raisonnement grammatical
« Plusieurs didacticiens insistent sur la nécegsitdr les €léves de pratiquer un raisonnement
grammatical complet afin de développer une réedmpetence a I'écrit » (Nadeau et Fisher,
2011 : 17). Le faible raisonnement grammatical deddaserait insuffisant pour étre envisagé
comme moyen de révision ou de correction des psofrats des éléves.

Pour Nadeau et Fisher (2011 : 17), certains exasadpargnent méme aux éleves de mobiliser
leurs connaissances : « C’est le propre de I'eger@ trous’ que d’épargner a I'éleve le travail
consistant a repérer quel mot est & accorder, cootme I'exercice qui offre un choix de
réponses ». Ce type d’exercices ne serait motiv& mpur réduire le temps nécessaire a la

réalisation de l'activité. « Ainsi de cet exercipeur le secondaire ou I'éleve est appelé a

identifier des verbes dans un texte, mais uniquémami un sous-ensemble de mots qui ont été
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soulignés, ce qui bien entendu simplifie sa tadh&vitge certaines interrogations (pour I'éleve et
pour I'enseignant peut-étre) » (Nadeau et Fish&t12 18).

Enfin, les chercheurs rejoignent Gobin (2005) emodéant la systématisation des exercices qui
font suite a une legon sur un point précis de graireret d’orthographe ou ceux qui annoncent la
difficulté dans la consigne.

Pour Nadeau et Fisher (2011), ces exemples monieet trop souvent, les activités
grammaticales demandent aux éléves de mobilisecal@saissances restreintes, ce qui ne leur
permet pas de s’entrainer a utiliser des connaiesagrammaticales explicites et ne sollicite que
tres peu leur activité cognitive.

lIs conviennent que si I'attention des éleves gdaiffois étre focalisée, les exercices gagneraient a
étre plus évolutifs dans le degré de difficultés & maniére d’aborder les notions. Les
chercheurs préconisent également de proposer éesias qui se rapprocheraient des situations
de production d’écrit en abordant différents tygegifficultés et en ne présentant pas les notions

dans la consigne.

Il apparait que la plupart des exercices proposé®riseraient plutét I'acquisition de
connaissances implicites et dont le bien-fondé $endiscutable, au vu du faible niveau
d’attention qu’il demande aux apprenants. Mémegloesdes connaissances explicites sont
requises, le travail de I'éleve est souvent fazilitar différentes aides (consigne, mots déja
regroupés en sous-ensembles, etc.). Comme Nad&@het (2011), nous considérons ces aides
supposément facilitatrices comme réduisant potiéerient le bénéfice de I'exercice en éloignant
I'éleve des conditions réelles de production, gmédndent au contraire de reviser et de corriger

ses écrits en mobilisant ses capacités réflexives.

Fisher et Nadeau (2011) soulignent également tedigre les performances des éléves en
langue et leurs capacités a expliquer leurs cosaat®s grammaticales au travers de résultats
tres significatifs. Cela renforce l'importance damnnaissances explicites pour développer les
compétences en morphosyntaxe. Dans cette optiqueavail qui chercherait a développer la
compétence des éléves a analyser de facon expdisifghrases qu'ils écrivent serait plus efficace

que de chercher a développer les connaissancesiteptes apprenants.
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Un exemple d’activité réflexive : la dictée 0 faute

Pour Nadeau et Fisher (2011), les exercices queposur des textes sont plus appropriés au
travail sur les connaissances explicites, cartleaon est plus proche de celle d’'une révision de
texte.

Les chercheurs donnent pour exemple des textesléesamsels les éléves doivent rechercher et
corriger les erreurs, car ils exigent que I'élévecgde a une analyse grammaticale complete de
I'énoncé pour repérer les dysfonctionnements. 1l iegportant de souligner que les erreurs
doivent étre plausibles et correspondre a celleslgs éleves pourraient produire, pour que cet
exercice puisse les préparer a la révision de leuogres textes. Il s’agit ainsi de les entrainer a
résoudre consciemment des problémes qu’ils peueanontrer lorsqu’ils rédigent.

Parmi les nombreuses activités qui ont été dévéleppar des chercheurs pour amener les
éleves a mobiliser un ensemble de connaissandesgoaphiques et grammaticales en procédant
a un raisonnement grammatical complet, la dictélaule nous a semblé étre un exemple
d’activité intéressant : I'écrit est traité comme probléme a résoudre, qui donne matiére a
réflexion et a débat en classe.

Dans cet exercice, les éléves doivent écrire uteteaurt sous la dictée et annoter leurs doutes
orthographiques a la fin de chaque phrase. Leslgas soulevés par les éléves sont ensuite
verbalisés et les raisonnements sont confrontés lavgroupe de qui doit émerger la solution.
Cette construction collective des savoirs permesalkciter les connaissances grammaticales et
orthographiques des éléves en incitant le débat.

Une étude sur les bénéfices de cette activitéséalen 2009 par Wilkinson (cité par Nadeau et
Fisher, 2011), a montré que les éléves qui l'oatiguée ont effectué d’énormes progrés dans
tous les domaines de l'orthographe. Pour Nade&isber (2011), les bénéfices de la dictée sont
également liés aux pratiqgues des enseignants gpéllglement a la dictée, ont utilisé les doutes
émis par les éleves pour proposer des activitéglssirnotions particulieres de grammaire et

d’orthographe dont les éleves en étaient finaleresninvestigateurs.

Ces résultats montrent que le développement desaiszances explicites des éleves dans
une perspective de résolution de problémes, a @fess epositifs sur leurs performances
orthographiques, notamment sur la gestion des dscor
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1.3 La conscience métalinguistique en productioécrite

Le langage écrit possede un niveau d’abstractiotfeatigence plus élevé que le langage
oral. Pour Gombert (1990), cette différence d’ordognitif explique que I'écrit nécessite une
réflexion consciente plus développée. Reprenamelsée vygostkyenne, il défend l'idée que
« Le deéveloppement métalinguistique apparait daine &'une importance primordiale dans
I'acces a I'écrit » (Gombert, 1990 : 198).

Les activitées métalinguistiqgues peuvent conceroas fes aspects du langage et on parle alors
d’activités métaphonologiques, métasémantiquesapnégmatiques ou encore métasyntaxiques.
Nous nous intéresserons plus particulierement & airniére capacité pour son role et son

importance dans la maitrise des compétences graoatest
= L’émergence et le développement des capacités métaimxiques

Pour Gombert (1990), le discours métalinguistigusyntaxe porte sur la grammaticalité des
phrases. Ainsi « la compétence métasyntaxique reravta possibilité pour le sujet de raisonner
consciemment sur les aspects syntaxiques du largfade contrdler délibérément l'usage des
regles de grammaire » (Gombert, 1990 : 59).

Pour comprendre les phénomenes métalinguistiques ldadomaine de la syntaxe et parvenir a
les développer, de nombreuses études se sontssdéseaux jugements de grammaticalité émis
par les enfants et les adultes. Pour Gombert (188) : «la connaissance consciente de la
syntaxe se manifeste dans les discours métalimguest portant sur la grammaticalité des

phrases ».

Les chercheurs sont plutdt partagés dans l'inteapoé des résultats, surtout en ce qui concerne
les jugements de grammaticalité précoces obserlvés kes jeunes enfants. Pour résumer la
multitude de recherches effectuées dans ce domames retiendrons quelques conclusions
présentées par Gombert (1990).

Comportements métalinguistiques précoces ou consaiges implicites ?

Certains chercheurs comme Clark (1978, cité par li2otn1990) défendent la these que les
enfants, des qu'ils commencent a parler, aurai@st cbmportements métalinguistiques. lls
s’appuient pour cela, sur les autocorrections g dnfants font lorsqu’ils produisent des

énonces, que celles-ci soient spontanées ou aI'slleviennent a la demande d’'un adulte qui
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leur demande de répéter. En travaillant sur degusod’enfants agés de 2 a 3 ans et demi, les
chercheurs ont observé 'augmentation de ces autmtmns avec I'dge, ce qui montre que
I'enfant apprend progressivement que ses producgont inadaptées et qu'il le manifeste en les
corrigeant. L'enfant réfléchirait alors sur sa peproduction pour pouvoir se corriger, ce qui
pour les chercheurs, témoignerait de capacitéslingaigstiques « de bas niveau correspondant a

un contréle préconscient du discours » (Slobin81@ité par Gombert, 1990 : 75).

Pour d’autres chercheurs, ces comportements «geuntrefléter leurs connaissances tacites
des regles du langage plutdt que leur maitriseaiente » (Gombert, 1990 : 75). D’autres études
convergeraient donc plutbt vers [l'utilisation dengaissances implicites pour juger de la
grammaticalité : «En fait, la notion de grammaitéalquelle que soit la fagon dont on la formule,
n'a vraisemblablement aucun sens pour le jeunenern@aest I'acceptabilité globale des phrases
qui détermine ses réponses. La grammaticalité mjestn composant parmi d’autres de cette
acceptabilité, composant qui ne constitue en agasrun objet privilégié (ou méme particulier)
de réflexion pour le jeune enfant » (Bialystok, 69&té par Gombert, 1990 : 72).

Il semblerait que les facteurs sémantiques soiétrohinants dans les jugements d’acceptabilité
syntaxiques émis par de jeunes enfants (des I'@gdedx ans). Les enfants accepteraient les
énonces gu’ils peuvent comprendre et rejetterdentutres. « S’appuyant sur les résultats de
nombreux travaux, Markman (1981) souligne que souves enfants, bien qu'utilisant
correctement la syntaxe de leur langue dans laeduptions spontanées, échouent a des taches
qui requiérent I'analyse explicite et la maitrisenscientg(conscious awarenessgle la structure

du langage » (Gombert, 1990 : 59).

Un phénomeéne difficile a identifier chez les adudtaussi

Chez les adultes aussi, l'origine du jugement dangnaticalité ne va pas de soi. Ainsi,
méme s’il arrive aux adultes d’étre incapables pligiier I'utilité d’'un déterminant dans une
phrase, la plupart sont capables de déterminerdmmaticalité d’'une phrase ainsi que son
acceptabilité sémantique.

Gombert (1990) souligne qu’il faut faire attenti@me pas confondre la capacité a comprendre
les regles de grammaire et celle de les expliguerenfant comme un adulte peut juger de la

grammaticalité d’'un énoncé parce qu’il ‘sonne mébeeille’, sans pour autant étre capable de
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dire pourquoi, ni méme de situer ou le problemdrsave. Le plus souvent, c’est donc une

interprétation sémantique rendue impossible quieale sujet de problemes syntaxiques.

Les recherches effectuées admettent qu’il est dificile de pouvoir affirmer que les
processus qui permettent les corrections et lesmegts chez les jeunes enfants, appartiennent
au domaine de la métasyntaxe. Mais pour Gomberglsqgue soit leur origine, ces
comportements jouent un role déterminant dans Uisttipn de la syntaxe : « ces manipulations
précoces de la syntaxe sont [...] souvent efficatesmstituent vraisemblablement I'objet de la
prise de conscience permettant I'accés ultériewrna capacité métasyntaxique véritable »
(Gombert, 1990 : 86).

Selon Vygotsky (1934), l'apprentissage du langage ferait de facon automatique et
inconsciente. Ce n'est que plus tard, grace auxeapipsages scolaires que les enfants
parviendraient a développer un contrble actif ehscgent sur la langue: «[...] grace a
I'instruction de la grammaire et de I'écriture,diévient conscient de ce qu'il fait et apprend a
utiliser ses habiletés intentionnellement » (Vygpts934, cité par Gombert, 1990 : 234). Selon
cette théorie, Gombert (1990) émet I'hypothése m@&atrainement régulier et adapté permettrait

de développer les capacités métalinguistiqgues'@gs tle 5ans.

Dans la lignée de ces travaux, il nous parait pefisable que la formation des étudiants leur

permette de développer des capacités métalinguéstign morphosyntaxe.

2. Les apports des recherches en sciences cognitivesresciences du langage

dans les apprentissages

Les recherches scientifiques sur le cerveau orgrpssé ces derniéres années, notamment en
neurosciences cognitives, permettant d’apporteradelles connaissances sur I'apprentissage et
la mémorisation.

Cette partie a pour objectif de dresser le bilas dennaissances actuelles dans le but de les
utiliser pour dégager des pistes didactiques viaaatler les étudiants dans leur formation a la

langue écrite.
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2.1 L’apport des sciences cognitives et des nesciences : quels besoins pour

mieux fixer les connaissances ?

Les recherches en neurosciences ont permis de enante le cortex visuel jouait un role
fondamental dans les activités cognitives de haxgtan qui touchent au langage. Cette partie du
cerveau nous permet d’apprendre a lire, a écrigedstvenir de plus en plus performant dans ces
domaines grace a une formidable faculté de stocllagenformations. Son bon fonctionnement
dépend néanmoins de l'attitude de I'apprenant,equadoptant une posture active pendant les
apprentissages a la faculté d’augmenter signifieatent la qualité de ses apprentissages. Dans le
domaine de la grammaire et de 'orthographe, cejaifee que I'on ne nait bon ou mauvais en
orthographe et les lacunes en langue écrite nepsantine fatalité« L'entrée inductive, ou I'on
propose a I'éleve de découvrir la notion ou laeeaglpartir d’'un corpus est davantage propice a
des prises de conscience de ce type [prendre emwmscidu fonctionnement de sa langue et
pouvoir verbaliser les phénoménes linguistiquesg dentrée déductive ou la regle est
simplement formulée par I'enseignant et illustrd@i@e d’'un exemple choisi pour son caractéere
typique » (Colletta, 2004 : 311).

» Le role du cortex visuel dans les apprentissagesgjuistiques

Dehaene (2011) montre que I'apprentissage de tlareomplique des zones trés spécifiques
du cerveau qui se spécialisent au fur et a mesufagprentissage.
Le cortex visuel, que I'on appelle aussi I'aireuglie des mots, sert ainsi a reconnaitre les tettre
et leurs combinaisons. L’efficacité de cette padiiiecerveau se travaille et « la réponse de cette
région du cerveau s’accroit en proportion direatescore de lecture : mieux on sait lire, plus elle
répond » (Dehaene, 2011 : 28).
Les recherches ont d’ailleurs montré que le cendbane personne analphabete était différent de
celui d’'une personne alphabétisée : «le cortexueVisest plus précis, l'aire dédiee a la
reconnaissance de la forme visuelle des mots s{Estialisée dans la reconnaissance des lettres
et des mots écrits et les envoie vers les airéardjage parlé » (Dehaene, 2011 : 28).
Les chercheurs ont alors émis I'hypothése qu’alagpltentissage, les neurones se spécialisaient
pour les lettres et les morphemes les plus fréguérs connaissances codées par cette partie du
cerveau se complexifient et s’adaptent au systéangalier, le rendant capable d'identifier

« gu'une méme lettre peut avoir des formes difflagren majuscule et en minuscule, que des
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lettres différentes peuvent avoir des formes prechee I'ordre des lettres compte, que certaines
combinaisons sont frequentes et d’autres rareshdéne, 2011 : 30).

Mais avant que 'homme apprenne a lire, cette régio cerveau n’est pas inactive. Ce sont
ces aires visuelles qui servent a reconnaitreitegyes, les objets ou les formes géométriques, et
ce dés le plus jeune age. Nous verrons dans kR deite mémoire que cette information est trés

importante pour comprendre ce que la multimodakitét apporter dans I'apprentissage.
» Le principe d’engagement actif, d’attention et de faisir (Dehaene, 2011 : 94)

Le principe d’engagement actif, d’attention et d&igxr désigne I'ensemble des facteurs qui
déterminent la vitesse et la qualité de l'appreatie. Ces parametres indispensables a la
progression des apprenants nous semblent part@ui@nt importants a présenter.

Selon Dehaene (2011), les recherches en neurossi@le I'apprentissage ont en effet dégagé
quelques régles qui influent sur la vitesse d’apiseage et sur la rétention des informations. Les

chercheurs ont déterminé qu’au moins trois factgwaient un réle essentiel :

- L’engagement actif
Les chercheurs ont d’abord montré qu’un organisassip n'apprend que peu ou pas du tout.
Pour apprendre efficacement, l'apprenant doit é&rgyagé dans la construction de ses
connaissances et avoir une posture active. Lesaggsances actuelles tendent & montrer que plus
'apprenant est sollicité et essaie de générermigtine une réponse, plus la capacité

d’apprentissage est importante.

- L’attention :
Les chercheurs ont également montré que la qudétdattention est un facteur important

d’apprentissage. Apprendre, c’est donc aussi appeenfaire attention.
- Le plaisir:
Le plaisir que l'apprenant peut trouver a apprendree un rbéle essentiel dans la capacité

d’apprentissage. La conscience de progresser @irgsla réecompense des efforts fournis créent

un climat trés favorable qui facilite I'apprentigsea

Ces informations nous montrent la nécessité, penséignant, de proposer un contexte qui

soit suffisamment motivant pour que I'apprenantw&istisse et adopte une posture active.
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2.2 Les apports de la communication non verbakg de la multimodalité de la
parole

Pour rendre I'apprentissage de la langue écrite efficient, nous nous sommes intéressee
aux recherches effectuées en sciences du langag@nti mis en perspective I'apport de la
communication non verbale dans les apprentiss&ges. définir le champ de la communication
non verbale, Colletta (2004) propose la définitsaivante : « Si on se place dans le cadre plus
restreint d’'une sémiologie de la communication, rest verbale la communication établie par
d’autres moyens que les moyens linguistiques. Héta 2004 : 75).

L'approche multimodale de la parole est donc ledatudier les relations qui existent entre les
conduites non verbales tels que les signaux viseelkinésiques produits par les locuteurs
lorsqu’ils parlent et les conduites verbales.

Les recherches en acquisition du langage ont mape2deés la naissance, le nourrisson
utilise la multimodalité de la parole pour comprendon environnement. Selon Colletta (2004),
les traitements intermodaux qu'il est capable @effier sont probablement nécessaires a la
plupart des acquisitions cognitives. Si dans la coarante, de I'enfance a I'dge adulte, nous
semblons tirer parti des informations qui proviemndes différents sens pour communiquer,
nous émettons I'hypothese que I'utilisation de dé&rentes modalités perceptives dans les
apprentissages pourrait ouvrir des perspectiveiressantes pour l'acquisition de la langue

écrite.

= Le r6le du corps dans le développement communicatifangagier et cognitif (Colletta,
2000, 2005)

Pour Colletta (2005), les usages de la gestuaditeblent évoluer avec les acquisitions
langagiéres et cognitives, de la petite enfanéage ladulte. Les observations sur I'acquisition du
langage ont montré que la gestualité permetta@rdiant d’exprimer les connaissances nouvelles
avant de pouvoir les verbaliser. Le geste de poetdhez I'enfant a fait 'objet de nombreuses
études dans le domaine de I'acquisition du landdagenasello, 1999, Bruner, 1983 cités par
Morgenstern, A. et al., 2008). Selon les cherchdiastivité de dénomination concrétisée par le
pointage permettrait a I'enfant d’anticiper son eléppement linguistique et d’acquérir du

lexique. Plus tard, la combinaison d’'un geste ehdhot prédit I'apparition des premiers énonces
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a deux mots. Ces exemples montrent que le corpblseanticiper sur la parole et que «la
connaissance semble devoir emprunter les voiesodos cavant de se fixer par des mots. »
(Colletta, 2005 : 32). Plus tard lorsque vers dang I'enfant commence a parler, les signaux
non-verbaux ne disparaissent pas. Au contraireseildéveloppent et évoluent. En 2004, Colletta
avait montré qu’entre 6 et 11 ans, lorsque les @tgsade I'enfant a raconter et a expliquer se

développent, les gestes référentiels qui accompadgm@arole augmentent significativement.

Colletta (2005) défend donc la thése d'un lierresés signes linguistiques et les signes
gestuels qui aboutirait a la production d'un énomsgltimodal. Différents travaux sur la
description des formes et des fonctions des mountne®rporels qui sont produits au cours de
la communication parlée ont permis de mettre erefrdimportance du réle des signaux
kinésiques sur la parol®’apres le résultat de ces recherchiesgestualité référentielle (ou
fonction référentielle du geste) ne sert pas giuatrer la parole. Elle complete les informations
verbales en matérialisant 'espace référentiel iouerlocuteur et elle permet de symboliser par
métaphore des idées abstraites. Dans cette oplagugestes « constituent une aide a la mise en
mots de la pensée» (Colletta, 2005 : 34), ce qui & orienter nos recherches en faveur de

I'apport que pourrait apporter la multimodalité ptes apprentissages.
» La multimodalité de la parole : son rdle dans les@prentissages

En 1984, Cosnier et Brossard (cités par Collet®4P@éfendent la thése que la posturo-
mimo-gestualité, (les postures, les mimiques egésies), ferait partie des conduites langagieres
du locuteur. En partant de ce postulat, la parbla osturo-mimo-gestualité seraient a étudier
ensemble. Mac Neill (1985, 1992) va encore plus km défendant I'hypothese d’'un systeme
plurisémiotique unique qu’il définit comme un « pessus unique de production du langage,
tirant parti des propriétés complémentaires desasig linguistiques et kinésiques. » (Colletta,
2004 : 86).

Apres avoir observé les mouvements co-verbaux [iodu cours de récits, Mc Neill (1985,
1992) montre le lien entre la sémiotique kinésigua sémiotique verbale. 1l montre également
que la production kinésique varie en fonction dpetyd’activité discursive et il distingue
plusieurs types de gestes. Parmi ceux-ci, les gestiepermettend’exprimer les idées abstraites
ont plus particulierement retenu notre attention it® jouent un role trés important dans

I'explication parlée. Parmi ces gestes, on trouve :
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- les gestes métaphoriques : la main qui dessinemategoour symboliser la répétition

- Les pointages abstraits : par exemple I'espacetidisé pour symboliser le temps (un

pointage vers I'arriere ou vers la gauche désignmmakseé).

Les gestes iconiques permettent en revanche deodigerbce qui est concret. Le locuteur ne les
utilise pagque pour illustrer ses propos : ils ont une vrargcfion référentielle. De cette maniére,
ils indiquent la maniere dont le locuteur présdatscéne qu’il raconte. « Grace au geste, les
représentations du locuteur prennent corps et degrg perceptibles dans la modalité visuelle »
(Colletta, 2004 : 91).

Mc Neill (1985, 1992) a également observé que lantjté et la complexité des informations
kinésiques augmentaient avec le nombre d’informatieerbales. C’est pour cela que I' «on
trouve davantage d’informations kinésiques lorslaleverbalisation du rhéme que lors de la
verbalisation du theme. » (Colletta, 2004 : 89)

Les mouvements produits par le locuteur sont doec plus qu’une illustration de ses propos.
En participant a la construction référentielle,ifigerviennent également en compréhension, au

niveau des stratégies interprétatives de l'interiear.

Selon Colletta (2004), de nombreux auteurs avareetitese de I'expérience corporelle qui
serait a la base des activités cognitives. Lesgasis perceptifs et moteurs auraient un poids
dont on n'aurait pas encore mesuré toute I'impaeatians les activités cognitives de haut niveau

comme le langage ou la résolution de problémes.
»= Un lien étroit entre la gestualité et la parole

Pour Mc Neill (1985, 1992), les mouvements corgosant des signes qui permettent aux
images mentales de se former, et notamment grdaegastualité iconique. Cette théorie est
soutenue par Colletta (2004 : 91) : « En vertu el@d propriétés métaphoriques, les gestes
donnent accés a I'imagerie mentale formée de reptésons abstraites ».

Pour confirmer cette hypothese, de nombreuses £ttéddisées en sciences cognitives et en

neurosciences ont permis de mesurer le lien @&npie la parole et la gestualité.

L’activité kinésique est nécessaire a l'activitecldoire :

Parmi les recherches sur le role de la gestuadités d'activité locutoire, Colletta (2005)

mentionne les résultats d’études effectuées en $@08es aveugles de naissance, dont il a été
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observé que la production co-verbale était sindladr celle des voyants. L'observation de
personnes au téléphone a également montré que wiéh@erlocuteur n’est pas présent, la
gestualité accompagne la parole. Nous ressentons ldonécessité de bouger lorsque nous
parlons. Ces recherches montrent que l'activitatlmee et I'activité kinésique fonctionnent
ensemble, & priori de maniére intuitive et sans cgla ne soit nécessairement destiné a un
interlocuteur.

Selon Colletta (2005), d’autres études ont montré kg gestualité co-verbale facilitait 'acces
lexical chez des personnes ayant des difficultéstizer les unités lexicales en mémoire, comme

les sujets souffrant de troubles du langage.

L’hémisphére gauche, un méme lieu pour la parolel@igestualité co-verbale :

Les études realisées en neurosciences confortahtnégnt le lien entre la parole et la
gestualité, notamment par I'observation de sujpteasiques. Des données cliniques ont en effet
révélé que I'aphasie, caractérisée par une lésdihédmisphere gauche et provoquant de graves
troubles langagiers, était souvent accompagnéaaXegp(difficulté a produire et a comprendre
des gestes).

Il semblerait donc que les gestes qui accompagtenparole, soient comme la parole,
commandés par I'hémisphere gauche. Cette obsemvaidorce I'hypothese d’'un lien fort entre

parole et gestualité, et méme d’'une complémentanitée les deux.

Qu’en est-il des autres modalités de perception ?

Colletta (2004) mentionne d’autrexpériences qui ont permis de tester I'importance d
canal auditif et visuel dans des activités de ce@mpnsion de la parole. Réalisées auprés de
jeunes enfants, ces études montrent que la commmiénede la parole est plus efficace lorsque
gu'’il y a concordance entre la parole et la gestuat lorsque les conditions auditives et visigelle
sont réunies.

Ainsi, la perception de la parole semble bien ploeimodale et I'efficacité de la compréhension

semble s’accroitre avec le nombre de modalitésepéres offertes.

«Au total, et méme si des questions demeurensemhble bien que les informations
kinésiques soient intégrées aux informations priog@s et linguistiques tant en perception de la

parole qu’en production de la parole. [...] les préfgs sémiotiques des signaux kinésiques les
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rendent tres complémentaires des informations igtigues, raison pour laquelle leur réle tant en
matiere de cognition langagiére qu'en matiere damoanication et d’'intercompréhension est

sans doute plus important qu’on ne I'a cru jus@ulppurd’hui. » (Colletta, 2004 : 99)

Ces recherches ont montré qu’il existe bien unaticel entre la parole et les mouvements
corporels. En poussant plus loin cette complémeétal semble méme que la gestualité agisse
comme un activateur des images mentales et quedeité de la compréhension augmente avec

le nombre de modalités perceptives offertes.

Les méthodes utilisées par les orthophonistes tdeptiis longtemps parti des apports de
I'intermodalité pour les apprentissages. En propbsgéférents points d’ancrage, ces méthodes
permettent & un public qui présente des difficudé@gagieres trés diverses et parfois tres graves,

d’améliorer la compréhension et d’accéder aux apjzsages.

2.3 Les méthodes qui utilisent la multimodalité pur multiplier les points

d’ancrage

Nous nous intéressons dans cette partie aux ptapssipédagogiques qui utilisent la
multimodalité pour augmenter la compréhension etir pmieux fixer les apprentissages
linguistiques.

Dans un premier temps nous présenterons deux nethatilisées en orthophonie pour des
enfants qui présentent des troublent du langage méthode Borel-Maisonny (1966) et la

méthode Makhaton (1970).

Nous nous intéresserons ensuite aux travaux ded@pati(1972, 1988) dont la démarche a inspiré

la grammaire en couleur de Maurice Laurent (200092, que nous détaillerons en dernier lieu.
» Les méthodes congues pour les publics en difficulté

Les approches basées sur la motricité et la peéocepbour I'acquisition des compétences de
la langue écrites sont exploitées par les orthoghes et par les enseignants spécialisés. Les
professionnels qui ont observé les résultats ostanprées de publics souffrant de difficultés tres
variées font le méme constat : la gestualité pedtanéliorer la compréhension en favorisant
l'oralisation et aide a structurer le langage etd¢ langage écrit.
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La méthode Borel-Maisonny : 'apprentissage de &cture par le geste

La méthode Borel-Maisonny est une méthode d'appeamge de la lecture qui a été congue
dans les années 60 par Suzanne Borel-Maisonnyjeséndatrices en France de 'orthophonie.
Dans les premiers temps, elle a été trés utilispeea d’enfants sourds puis de maniere plus large
par les enseignants spécialisés qui travaillentésug’enfants souffrant de « dys » (dyslexique,
dysphasiques, etc.) comme une aide au déchiffragen a quelquefois, en effet, nettement
I'impression que le signe est reconnu et que saaleque la possibilité de I'exprimer. Le geste

suffit & rappeler le son » (Borel-Maisonny, 19&2).

Sa particularité est donc d'utiliser le canal viseie exploitant la gestualité. Ces gestes sont de
différentes sortes :

- Certains représentent une forme :
Par exemple : le son O, quelle que soit sa grafatigeau, os, ot, aut, aud, aux, ault, eaux) est
représenté avec la main qui effectue un arrondedeatpouce et I'index.

- Drautres sont représentatifs d'une image articidato
Par exemple : le / | / est représenté avec I'indi@ssé vers le haut pres de la bouche, comme le
fait la pointe de la langue lors de la réalisatiercette consonne.

- Certains gestes soulignent une idée d’écoulement
Par exemple : le /f/ est accompagné d’'un gésteut le bras, de gauche a droite, qui rappelle
a la fois le son et la barre horizontale de salgeap

- Parfois le signe est associé a une petite scéne :
Par exemple : le son 'ouin' est associé au criahard. Le pouce, l'index et le majeur sont
allongés vers la bouche comme pour symboliser gn $iecela ne suffit pas a le distinguer d’'un
autre son, comme ‘oi’ par exemple, une image regmtént un canard peut étre posée sous la

graphie.

En travaillant sur la gestualité associée au sométhode permet d’effectuer un travail de
gymnastique phonatoire. Les enfants apprennentrtadb respirer et a maitriser leur respiration
puis travaillent sur le systeme phonatoire du fa@¢ vibrations glottales ou non, vibrations
orales ou nasales, position de la langue, etc. Rougalisation des sons, le geste permet

également de travailler la tension, l'intensiti@aeturée du phonéme.
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Pour Suzanne Borel-Maisonny, la conscience de $#tipo articulatoire est, une condition sine
qua non de I'émission d'un phonéme : « avant déquppe a lire, il faut si possible savoir parler
correctement » (Borel-Maisonny, 1960 : 16). Le gemtsocié au phoneme permet ensuite de
créer un conditionnement a l'identification de ddtre écrite et favorise la mémorisation des
formes graphiques : « dans I'association ‘gestel®fique, son, signe écrit’, le geste constitue
linstrument de meémorisation » (Borel-Maisonny, 096 19). L'enfant apprend alors

progressivement a faire abstraction des différefiot@ses graphiques d’'un méme son.

Chez les enfants qui ont des troubles de mémarisaliée geste fournit une image mentale
qui aide a la correspondance phonie-graphie. «pdéagnce des dyslexiques nous a montré
combien cette mémorisation était facilitée en aqmagnant chaque signe, au moment ou on
I'écrit au tableau, d'un geste symbolique, quieyasattaché jusqu’a acquisition compléte de ce
signe » (Borel-Maisonny, 1960 : 18).

Les gestes sont ensuite naturellement abandonngguéo les enfants n’en ressentent plus le
besoin et qu’ils ont donc acquis les automatismesleur permettent de fixer phonéme et

graphéme et ainsi de déchiffrer.

Le programme Makaton pour aider a communiquer

Le programme Makaton a été créé dans les année@ A&7 Margaret Walker, une
orthophoniste britannique, pour répondre aux besdimn public d'enfants et d'adultes souffrant
de troubles d’apprentissage et de la communicatioa.été introduit en France en 1996 par
I'association Avenir Dysphasie France.

Cette méthode de communication repose sur le @dgjuk la gestualité est liee a la parole et que
I'utilisation de signes stimule le développementalparole. Elle utilise donc la multimodalité (le

geste, I'expression faciale, le contact oculagdahgage corporel) comme support a la parole.

En associant des signes issus de la Langue dessSigrancaise (L.S.F.) et des
pictogrammes, la méthode permet d'illustrer I'enslEdes concepts utiles & la communication
(nommer, demander, refuser, décrire, exprimer urtiraent, etc.) et d’obtenir de véritables
échanges.

En offrant une représentation visuelle du langalge, Makaton permet d’améliorer la
compréhension et de faciliter I'expression. La gal#¢ permet aux enfants d’adopter une

expression dynamique a I'image du langage oral.
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Les pictogrammes sont utilisés pour les enfantoqtides difficultés motrices et qui ne peuvent

pas signer de maniére précise. Comme nous l'avempsécédemment avec la méthode de Borel-
Maisonny, les pictogrammes, s'utilisent aussi p#welopper les compétences de lecture et de
langage. Une fois maitrisé, le Makaton permet diee fales phrases complétes avec les

pictogrammes.

Cette méthode a pour but d'aider dans un premimpsel’enfant non verbal a se faire

comprendre de son entourage. Puis les signes $itisésicomme un support pour la parole
lorsque 'enfant commence a parler. Comme la gésiwde Borel-Maisonny qui aide I'enfant a
lire, les signes du Makaton sont naturellement dbanés par les enfants au profit du langage
verbal.
La méthode s’est révélée particulierement efficaloez les sujets atteints d’autisme, alors que
cette pathologie se caractérise par un déficitiaean des capacités d’abstraction, d’imitation et
de pointage dont on connait 'importance pour Féatdans le langage. « La multimodalité va
donc étre un atout non négligeable, le sujet autéant aidé sur le versant réceptif par
l'utilisation des signes, et ayant a sa disposi@npictogrammes pour "exprimer" ses besoins.
L'utilisation spontanée des signes se fera danssesond temps et permettra de diminuer
énormément les situations anxiogenes et les treuhlecomportement ou de I'adaptation souvent
associés »Hranc et Gérard2004 : 11).

= L’approche pédagogique de Caleb Gattegnho

D’autres approches pédagogiques placent la peocepsit la motricité au centre des
apprentissages.

«[...] les propositions les plus intéressantes emédiére sont originaires de la pédagogie
Gattegno, qui donne l'occasion a l'apprenant dengine conscience de ses propres savoirs
épilinguistiques avant de lui fournir les concepigtalinguistiques correspondant a ces savoirs »
(Colletta, 2004 : 311).

L’approche de Caleb Gattegno et la lecture en caule

« Si vous rencontrez quelqu’un qui “connait” Caghattegno- et ce n’est pas trés fréquent -
il associe la plupart du temps son nom uniqguemelgisamatériels pédagogiques qu'il qualifie de

méthode et qui ont, par leur originalité, retenelque peu son attention [...]. Ce que personne
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Ou presque ne mentionnera, c’'est bien la pens€e Gattegno, ses modeles et théories, qui I'ont
conduit a une vision de plus en plus structuréEndenme dans l'univers » (Laurent, 1992 : 1).
Maurice Laurent (1992) s’'est employé a faire comeala pensée de Gattegno et se l'est
appropriée au point de concevoir des outils pédageg innovants (Laurent, 2004, 2009),

prenant appui sur les principes qu’il défendait.

Docteur en mathématiques et en lettres, Caleb @atta un parcours universitaire atypique.
Investi dans la lutte contre I'analphabétisme,rdecen 1958 ta Lecture en Couleurs pour
plusieurs langues.

La pensée de Gattegno permet de comprendre saetki@édiapprentissage et de I'éducation ainsi
que les approches, les techniques et les matpédisgogiques qui en découlent.

En cherchant a comprendre I'évolution en termeratgie, Gattegno a développé un modele
de 'homme qui s’appuie sur trois constantes :
- Laloi de la subordination et de I'intégration est I'idée que I'évolution ne s’ajoute pas a ce
qui est ancien, mais l'intégre. Le nouveau subonédiancien.
« Par exemple, les mousses ne sont plus des algttes, mais elles ont subordonné tout ce que
sont et savent faire les algues vertes » (Laut®8R : 2).
- Laloi de 'économie d’énergie : I'évolution pernaix différents fonctionnements d’utiliser
de moins en moins dénergie et de temps. Par exgniighergie utilisée pour penser est
infiniment inférieure a celle utilisée pour formias molécules.
- L’évidence des hiérarchies temporelles : certandgméments ne peuvent se produire que dans
un ordre bien détermingé, quel que soit le domahesi, les enfants ne peuvent pas parler tant
que leurs organes phonatoires n'ont été éduquéselau
C’est de ce modele de 'homme que Gattegno dédeggehtiel de ce que doivent étre pour lui
les fondements des sciences de I'éducation. A miepquel age, I'apprentissage représente pour
Gattegno la prise de conscience qui permet de &digter les connaissances : « c’est dans ce
sens qu’il n'y a d’éducation que d'auto éducatioret;d’éducation que d'éducation de la
conscience » (Laurent, 1992 : 3). Mais pour Gattegette capacité nécessaire a I'éducation va
au-dela d'une simple prise de conscience : lesemgmts doivent étre capables de prendre
conscience de leur propre prise de consciencedleede I'enseignant a ici une importance de
premier ordre : il doit guider ses éleves pour qaex-ci effectuent les prises de conscience
individuelles nécessaires a leur progression.
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Dans la lecture en couleur, Gattegno part du pecgue l'enfant a déja réalisé
I'apprentissage le plus complexe qui soit : celuildngage. Le savoir-faire et les facultés qui
découlent de cette capacité doivent étre utilisgsdes apprentissages futurs et notamment pour
celui de la lecture.

Dans son approche, Gattegno fixe des étapes idsu@igrarchies temporelles et qu’il concrétise
dans le matériel qu’il a créé. Une fois que lesrapants ont acquis la capacité de lire
couramment, Gattegno indique le début d’'un noupplentissage qui consiste a transférer cette
compétence a dautres formes d’écrits comme lededexd’histoire, de sciences, de
mathématiques, et qui requiert autant de nouvpliees de conscience.

Seize tableaux muraux de mots en couleurs (cf.x@&nhgque les éléves manipulent grace a un
pointeur permettent de développer leur conscietm@ogique. Une couleur est associée a
chaque son, et a chaque son est rangé dans uneneadpi contient toutes les réalisations
graphiques possibles de ce son.

Gattegno offre une démarche basée sur la dimeriaoalle (les tableaux muraux agrémentés de
couleurs et le classement en colonnes) et sumargsion kinésique représentée par le pointage.
«[...] dans le cas de l'approche prénée par Gattetpw principes de base (la construction
inductive des connaissances par le biais de I'ésipée, la subordination de I'enseignement a
I'apprentissage et I'adaptation aux capacités #etiele I'apprenant, dans une perspective tres
vygotskienne) ainsi que le dispositif de travaili(glace I'évaluation formative et interactive des
éleves au coeur de I'apprentissage) constituentatiegs supplémentaires qui sont loin d’étre
négligeables. » (Colletta, 2004 : 314).

Maurice Laurent a développé d’'autres matériels \gemnent compléter la pensée et les
propositions de Caleb Gattegno : les logicieS’éduquer a orthographier et « la dictée en
couleurs »ainsi que la démarche« La grammaire en couleursgue nous allons présenter ci-
dessous, puisqu’elle est a la base de I'approcbagogique utilisée auprés des étudiants dans

notre protocole.

De la grammaire implicite a la grammaire explicif¢aurent, 2003)

En s’inspirant de I'approche pédagogique de Gattedpaurent a développé en 2004 et

2009, une démarche pour enseigner la grammaitergtdgraphe, « La grammaire en couleurs ».

56



Le volet grammatical de I'approche pédagogique darént a été proposé aux étudiants de
premiére année de licence qui souhaitaient se fodaes ce domaine. Une enquéte visant a
évaluer le ressenti des étudiants a été réalis@s ap semestre d'utilisation de cette démarche.
Les résultats sont présentés dans la deuxiéme pl@tte mémoire.

Laurent (2004) propose une activité grammaticalepgumet aux apprenants qui maitrisent
déja une certaine capacité d’expression orale ebdgréhension, de travailler sur les parties du
discours et les relations syntaxiques de leur langu
Dans cette démarche, les unités sonores (les mokssogroupes de mots de la langue parlée)
sont symbolisées par des cadres vides (le « panmeatides catégories de mots ») et identifiées
par pointage.

La démarche débute par la découverte d’'un panntmc ltomposé de neuf rectangles (cf.
annexe 2) dont la bordure est colorée. Les coulemdoyées sont arbitraires, elles renforcent la
dimension visuelle. Chaque rectangle corresponché aatégorie grammaticale, mais il ne
comporte aucune terminologie. La place des reatganglix autres n’est pas arbitraire : elle
rappelle les liens entre les catégories (les débamis sont placés sous les noms) ou les fusions
(les déterminants prépositionnels sont a l'intdisacdes déterminants et des prépositions). Le
panneau muet comprend également une plage videegoiet de placer les mots ou les groupes
de mots qui ont perdu leur role fonctionnel. Ldleailes rectangles a aussi une importance, qui

est révelée plus tard lorsque la grammaire etlagtaphe grammaticale sont mis en paralléle.

L’apprenant pointe les mots de I'énoncé qu’on ligiel dans les rectangles correspondants,

en oralisant son geste.

L’exemple :« Les éléves studieux travaillent dans la salléudié. » sera pointé :

Les (rectangle jaune) — éléves (rectangle vertyidisux (rectangle violet) — travaillent (rectangle
orange) — dans (rectangle rouge) — la (rectanglee)p— salle (rectangle vert) — d’(rectangle
rouge) — étude (rectangle vert).

Le pointage permet de respecter I'ordre temporedleetiécomposer I'énoncé. L'oralisation de la

phrase ne demande pas, dans un premier temps)idédixm ou de métalangage.

Puis I'enseignant multiplie les énonceés en lesafdisarier et en les transformant :
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Par exemple : « Les éleves studiéarutent leur professeur. »

L’enseignant peut ensuite choisir de travailler saipoint précis de grammaire, par exemple les
déterminants : « [...] il est possible aussi dees®isd’'un corpus annexe au corpus général, les
énonceés ne comprenant plus qu’un déterminant etoam propres a mieux forcer les prises de
conscience désirées: ces énonces, limitant le redégguestions possibles a se poser, permettent
de focaliser I'attention sur I'étude d’'un seul goin(Laurent, 2003 : 5).

Exemple sur la variation des déterminants :

Les éleves travaillent

Ces éleves travaillent

Deux éleves travaillent

« L'objectif est de placer les éleves dans uneasdn de réflexion et de recherche pour les

amener a établir peu a peu des criteres personoeiients dont ils se serviront pour choisir

quel rectangle associer a tel ou tel mot. [...] Ce mous voulons, c’est que la curiosité, le besoin
de trouver, de comprendre, de savoir, soient aWeeet que cet état de recherche maintienne la
présence des éléves a I'étude en cours, qu'ilsefidsdes conjectures, les infirment ou les

confirment, soient mentalement actifs... Et pour Iggri soit ainsi, il est impératif de respecter et

de prendre en compte la diversité des stratégiesates » (Laurent, 2003 : 4).

Pour que les prises de conscience se fassent pauites €léves, le role de I'enseignant est
primordial. Celui-ci doit étre sensible aux diffitds, aux doutes, aux réussites de chaque éléve et
les comprendre pour adapter le corpus. Il doitedgaht parvenir a convaincre chaque éléve de la
nécessité de participer et d’exposer ses doutds. [€econduit & pratiquer un enseignement
différencié.

Afin que les démarches mentales des éléves aiet¢énips de se construire, l'attitude de
I'enseignant comme celle des autres éleves, dsierda plus neutre possible : étre patient et
respectueux envers les difficultés de chacun, dénsi I'erreur comme une transition
indispensable a I'apprentissage « il N’y a pas skgnement sans éducation, ni d’apprentissage
réussi sans libération de I'affectivité créatricd.aurent, 2003 : 11).

Deés que le pointage devient sir et facile, lesededevront oraliser les démarches qui leur ont
permis de faire un choix. Un deuxiéme travail cet@sa alors a structurer et préciser le contenu

de leur pensée en utilisant le métalangage.
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En présentant plusieurs modalités pour les appsayges (visuelle, auditive, kinésique) et en
multipliant les points d’ancrage, ces méthodes moostrent qu’elles réussissent un double défi :
'acces a la compréhension et aux apprentissages dbs publics présentant des troubles
cognitifs parfois trés lourds et I'acces aux nasicomplexes aupres de tous les publics.

C’est dans cette perspective que nous préconisotissdtion des principes issus de ces
différentes méthodes auprés des étudiants. Latitin de la multimodalité dans une démarche
d’apprentissage inductive pourrait permettre dimecdans la durée, des notions qui, pour

beaucoup d’adultes sortis du systéeme scolaire,fezgites et parcellaires.

3. Problématique

Le développement des formations de remises a nigeagrammaire et en orthographe a
I'université et d’outils comme les logiciels d’atapprentissage de I'orthographe montrent que
les difficultés dans la maitrise de la langue sorg réalité, chez les étudiants de premiere année.
Ce public de jeunes adultes a pris conscience ggiéasunes en situation de production écrite le
pénalisent et souhaite y remédier. L'analyse sigtis de 82 textes produits par des étudiants
entrant a I'Université dans la filiere sciences ldngage a permis a la fois d’identifier les
principaux besoins en terme de formation et lesifipgés de ce public. Faisant suite a cette
étude, ce mémoire a pour objectif de dégager deespdidactiques adaptées qui permettent aux
étudiants de devenir des acteurs du ré-apprentiggateur langue. En rompant avec une attitude
passive, ces pistes de réflexion s’inscriront dams démarche qui utilisera la multimodalité et
cherchera a restaurer le dialogue intérieur enldgpant les capacités métalinguistiques pour

que les acquis puissent s’inscrire dans la durée.

L’analyse de deux enquétes portant sur une démapehiculiere (méthode Maurice
Laurent, présentée dans [&°partie de ce mémoire consacrée aux démarchestives)cet sur
un logiciel d’auto-apprentissage de I'orthographis @ la disposition des étudiants (logiciel
Orthodidacte en®?partie) serviront de point de départ aux propositididactiques finales.
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2°™ partie : Recueil de données : deux enquétes pouresurer

I'impact de différentes démarches pédagogiques au@s d’'un public

adulte

Aprés un semestre de formation en grammaire etrtographe d'étudiants dé"let 2™
année de licence inscrits volontairement, nous svdrerché a savoir si la remise a niveau
proposée a été appréciee des étudiants et s'ikepeavoir progresse.

Un 1* questionnaire « Evaluation du cours de grammadigkogthographe » distribué aux deux
groupes qui ont bénéficié d’'une démarche d’enseigme particuliere a permis de recueillir des
informations sur le déroulement du cours, la mé&hatilisée, les themes abordés et le sentiment
de progression.

Lors du méme semestre, ces mémes étudiants oat mossibilité d’utiliser un logiciel d’auto-
apprentissage de I'orthographe (Orthodidacte). &ixetme questionnaire nous a permis de nous
rendre compte de l'utilisation que les étudiantaient fait de cet outil dans le but de savoir si
cette démarche plus transmissive leur avait convenu

Cette seconde partie présentera les deux enquEdbsées aupres d’étudiants de licence
participant volontairement & une formation de rem& niveau en langue, résultats qui

permettront d’illustrer et d’appuyer les proposisaidactiques finales.

Chapitre 1 : L'utilisation d’'une démarche inductivauprés des étudiants :
I'approche de Maurice Laurent

1. Méthodologie de I'enquéte
=  Présentation de I'échantillon

A la rentrée 2011 et pour la deuxieme année, ursabelremise a niveau en grammaire et en
orthograph& a été ouvert par le département de Sciences dyaganpour les étudiants de

premiere et deuxieme année de Licerette formation est destinée aux étudiants quidest

° L’'option de remise & « niveau en orthographe &mreire » a accueilli cette année 70 étudiants@etide 2™
année de licence, dont 48 étudiants de Scienckamyage (soit 69%), les autres étudiants venatiiR de
Lettres et de Langues.
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difficultés en grammaire et en orthographe et ne@eux qui souhaitent se perfectionridalgré
cette recommandation précisée lors des inscripticersains étudiants de bon niveau ont choisi
de suivre ce cours dans le but de se préparerrauers d’orthophonie.

Cet enseignement a eu lieu durant toute I'annéeetsitaire, a raison de 2 heures par semaine.

Un premier questionnaire, que nous nommerons «iquesire 1 » (cf. annexe 1) a été
distribué a la fin du premier semestre, aux 46iattd qui ont suivi un enseignement fondé sur la
démarche de Maurice Lauréht
Nous avons finalement recueilli 35 questionnairas tp majorité des étudiants ont choisi de

rendre de fagon anonyme.
» Présentation du questionnaire 1

L'objectif de cette enquéte est d’évaluer le retisdas étudiants, tant au niveau de la
démarche utilisée que des contenus.
Nous avons choisi d’exploiter le questionnaire s&leux critéres :

o Un critere quantitatif : pour mesurer l'utilitégieéances, la progression des
étudiants et établir des statistiques. Les donméeseillies dans les questionnaires ont été
exploitées avec le logiciel Excel (cf. annexe 4slanalyses de corrélation ont en revanche été
réalisées avec le logiciel SPSS.

o Un critere qualitatif : pour déterminer I'opinioesl étudiants sur le
déroulement du cours, la démarche pédagogiqueedsdignante et les progres qu’ils pensent

avoir effectués (cf. annexe 5).

= Organisation du questionnaire 1

Le questionnaire est composé 9 questions mixtepaupiosent une liste de modalités de
réponses partiellement ouvertes, car elles invlténtdiant a apporter des précisions.
Par exemple : question 2 «Le nombre d’heures aodsa cet enseignement vous a-t-il

convenu : Oui — Non, pourquoi ? »

0 voir le détail de la méthode de Maurice Lauremsiia partie 1, & la page 57.
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Le questionnaire est organisé en 4 parties qui peusettent de d’évaluer le cours de remise a
niveau en orthographe et de grammaire des étudants différents aspects, tant au niveau de la

démarche que des contenus.

1) Le déroulement du cours

Cette partie comporte trois questions qui ont gmimcipal objectif de déterminer le profil
des étudiants qui ont participé a la formation. prefil des étudiants est particulierement
important pour I'exploitation des différentes quess du questionnaire, le niveau des étudiants
devant correspondre aux objectifs du cours « ortplte & grammaire », pour que la formation
soit efficace. Nous nous interrogions notammentlauproportion d’étudiants qui se seraient

inscrits avec un niveau supérieur a celui annoraos tes objectifs de cette formation.

2) La méthode utilisée

Le questionnaire a été distribué aux deux groupétudiants qui ont bénéficié d'une
démarche d’enseignement inductive inspirée de lla grammaire en couleur » de Maurice
Laurent. La question 4 permet dans un premier tedepsecueillir les impressions des étudiants
sur cette démarche particuliere : a-t-elle été eépee des étudiants ? Les a-t-elle aidés a

progresser ?
3) Les thémes abordés

Les thématiques proposées aux étudiants ont éigiehen fonction des besoins en francais
écrit déterminés d’apres les résultats de notrai@eq(2011). Les questions 5 et 6 visent a
vérifier que les notions abordées en classe caynegmt aux attentes des apprenants. Dans la
question 7, une échelle de 1 a 4 permet aux étisddaxprimer I'utilité de chaque séance (

représentant le fait que la séance a été jugékeiettt qu’elle leur a été utile).

4) La progression

Recueillir le sentiment de progression des étudiafdgst pas une tache aisée, puisqu’ils ne
disposent pas de données chiffrées pouvant leumgtke de mesurer leurs progres. Le
questionnaire leur a proposé d’indiquer leur ressem la question en placant une croix dans une
échelle de progression.

Chaque séance de cours et chaque thématique enétdrévaluées par les étudiants :
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- Par une échelle de 1 a 4 pour mesurer leurs pregrashaque thématique proposée
en cours 1 représentant le fait de n’avoir fait aucun progresd’avoir beaucoup progresseé.

- Par 1 échelle de 1 a 5 pour indiguer leur sentirdergrogression globale, apres un
semestre de formatioriL:représentant le fait de n’avoir fait aucun progeb4 d’avoir beaucoup

progresseé.

2. Analyse des données

2.1 Un cours adapté aux étudiants les plus erffitultés en langue
» Niveau du cours et du groupe

Le niveau de ce cours était globalement adaptétudiants les plus faibles en grammaire et
en orthographe puisque 82% ont estimé que cettiseesmniveau correspondait a leurs besoins.
Les 18% restant représentent trés probablement guauxuraient souhaité s’entrainer davantage
en vu de passer les concours. Certains commentaimesrent qu'ils auraient été plus a l'aise
dans un cours de perfectionnemesnties thémes les plus simples étaient quelquegroigsyants
car plutdét maitrisés pour ma part » (question 9esfionnaire 15)Cette information conforte les
conclusions dégagées lors de notre enquéte (2@l Ihantraient que la formation en Sciences
du langage accueille des étudiants dont les competeen langue sont trés hétérogénes. Si une
remise a niveau depuis les bases constitue unét@ripour aider les étudiants les plus en
difficulté, les besoins d’'une autre catégorie d¥dnts ne devraient pas étre ignorés. Ceux qui
possédent un niveau correct mais souhaitent quaéchems’ameéliorer devraient pouvoir
bénéficier d’'un cours de perfectionnement qui paitelutbt sur les cas particuliers, comme les
exceptions du francais ou sur I'approfondisseméum goint précis dans 'optique de préparer
les concours d'orthophonie (cet objectif professinconcernerait au moins 20% de la

promotion).
= Des besoins d’entrainement hétérogenes

Chaque séance proposait de réviser un point pketicde grammaire et d’orthographe
accompagné d'exercices. Les étudiants avaient ragalela possibilité de s’entrainer sur le
logiciel Orthodidacte. Il n’a donc pas été fourtexercices supplémentaires a faire a la maison.
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Ce choix des enseignantes semble correspondretanxea d’'une petite majorité d’étudiants, qui
a déclaré ne pas souhaiter d’exercices supplémesitaomme en témoigne le graphique 1 :

1- Répartition des étudiants qui n'auraient pas soul@d’exercices supplémentaires

Pas de
justification
Les cours et
21% .
_ orthodidacte
lls n‘auraient leur suffisent
pas eu le temp 42%

de s'entrainer
davantage

11%
Les cours leu

suffisent
26%

D’'aprés les résultats de I'enquéte, un peu pluldeoitié (54%) des étudiants ont en effet
estimé que les exercices donnés en cours et lgbpivssd’utiliser le logiciel Orthodidacte leur
avaient suffi :

- 26 % des étudiants qui n'auraient pas souhaitéeddioes supplémentaires ont estimé que
I'entrainement proposé en cours leur avait sui[non] les exercices en cours sont
suffisants » (question 3, questionnaire 7).

- 42% disent cependant avoir complété le cours disarit le logiciel Orthodidacte« a nous
d’en chercher si on considére en avoir besoin. Géonnés en cours + orthodidacte m’ont
suffi » (question 3, questionnaire 17).

- Par allleurs, 11% ont déclaré que des exercicepl&mentaires auraient été trop

contraignants « [non] parce que ¢a aurait fait trop » (questiondgiestionnaire 6).

Pour s’entrainer davantage sur des themes quintgas présents dans Orthodidacte (comme les
catégories grammaticales), une proportion non géahble d’étudiants (42%) auraient toutefois
souhaité disposer d’exercices d'application suppléaires :« orthodidacte ne permet pas de
s’exercer sur la grammaire par exemple (classe gnaicale, etc.) » (question 3, questionnaire
19. 14 % d'entre eux ont également déclaré qu'ils ermiant eu besoin pour gagner en
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confiance : « pour encore plus pratiqguer et étre encore plusesde moi» (question 3,
questionnaire 13).

Nous constatons que si lI'accés au logiciel Orthactiel semble convenir a la majorité des
étudiants qui souhaitent s’exercer en plus desesede cours, plus d'un tiers des étudiants
auraient besoin d'un entrainement davantage gu@é I'pnseignant et en lien avec les

thématiques étudiées en cours.

2.2 Ladémarche Laurent pour aider les étudiant& progresser en grammaire et

en orthographe

Dans le cadre de cette remise a niveau, le chobapleroche pédagogique de Laurent est lié
a une volonté de I'équipe enseignante d’adopterdémearche inductive qui permette de placer
les éleves dans une posture active. En proposantauble approche de la grammaire par le sens
et par les structures, les enseignantes ont fgiate que ce type de démarche permettrait de

développer chez les étudiants des compétences@mel@ui puissent s’'inscrire dans la durée.

Le questionnaire a révélé que la démarche Laurgpiut®t été appréciée des étudiants,
puisque plus de la moitié (54%) ne lui a trouvé des qualités et seulement 9%, que des défauts.
Pour comprendre ce que les étudiants ont apprécidoss aimé, nous avons exploité les
commentaires relevés dans la questibn Bans certaines réponses, il a néanmoins été&itdiffi
de dissocier ce qui relevait de la démarche dedrdute ce qui appartenait a la pédagogie de

I'enseignante. Nous avons donc choisi de traiterdeeix dimensions a la fois :
» Les principales qualités de la démarche Laurent seh les étudiants

Sur les 35 étudiants qui ont répondu a cette questi9 n'ont trouvé que des qualités a la
démarche utilisée en cours, tant au niveau de lthadé Laurent que de la pédagogie de

I'enseignante :
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2- Principales qualités de la démarche de Laureatm les étudiants

Nombre d'étudiants

Grammaire Ludique, Méthode qui Prend le temps Efficacité du Clarté des Interactions
explicite et agréable, aide a d'expliquer tableau des notions enrichissantes
adaptée originale mémoriser catégories

Avantages

Une grammaire explicite, mieux adaptée aux adultes

Parmi les principales qualités évoquées, les attgliant particulierement apprécié le fait
qu’il s’agisse d’'une grammaire plus explicite eugplconcrete qui permet d'effectuer des
manipulations sur la langue«:méthode différente des méthodes de primaireliégeoNouvelle
facon d’apprendre : on apprend mieux ! » (questaire 8). Différente des méthodes utilisées a
I'école, ils la considerent mieux adaptée a un ipudtiulte et notamment a ceux qui sont en
difficulté : « [méthode] plus adaptée a notre age » (questiaenaR) « [méthode] désireuse

d’aider ceux qui sont dans la difficult§guestionnaire 6)

lIs ont également apprécié son originalité et sgpeet ludique qui la rend agréakiéJne
approche différente, trés ludique ! J'ai beaucoypigcié » (questionnaire 33).
La démarche sollicitant la mémoire avec le tabldas catégories, les étudiants considérent
gu’elle propose un apprentissage plus efficace peamettant de mieux retenir les notions et de

les retrouver « Permet de bien retenir grace au tableau » (qoestaire 13)

' Question 4 : « Que pensez-vous de la méthodsésilyar I'enseignante (méthode Maurice Laurenprihcipales
qualités et principaux défauts »
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Prendre le temps de fixer les connaissances

Le temps passé a la compréhension des notion®residéré comme une grande aide. Pour
la premiére fois, certains étudiants ont le sentinde pouvoir prendre le temps nécessaire a une
bonne compréhension«<Prend bien le temps d’expliquer » (questionndi®® Nous ne savons
pas si dans ce commentaire, I'étudiant parlaitadené€thode qui grace aux manipulations, laisse
aux apprenants le temps nécessaire a la compréhensi s'il parlait de la pédagogie de
I'enseignante. Mais quoiqu’il en soit, le temps raiga disposition de la compréhension nous
semble étre une condition indispensable a la ré&udsi ce type de formation. Les programmes
scolaires de plus en plus chargés a I'école pramairau college ainsi que I'hétérogénéité du
niveau des éleves dans les classes rendent sotreentompliquée la différenciation dans
I'évolution de la progression des éleves. Commealdaoncent Manesse et Cogis (2007), le
dégagement supplémentaire de temps pour les queeddgaes qui ne suivent pas est souvent tout
aussi complexe a réaliser. Certains éleves aurpmntant besoin de plus de temps ou de plus

d’exemples pour bien fixer les apprentissages.

Travailler sur la langue a [l'université: exploiter'absence de programme pour

personnaliser I'enseignement

BN

A I'Université, les formations de remise a niveaut an avantage de taille : ici, pas de
programme a tenir ni d’échéance. Il nous sembls glficace de chercher a fixer durablement les
notions abordées plutét que de vouloir rattrapesiplirs années de difficultés en langue, au prix,
une nouvelle fois, de la compréhension.

C’est pour cela aussi gu'une certaine homogeénaitggrupe nous semble particulierement
importante. Un niveau completement homogene seémgitossible a atteindre, car chaque
individu, comme on I'a vu (cf. 2.1, chap. 1, patieorique) dispose de ses propres zones de
faiblesse en langue.. Les compétences des étugibusts 'aise avec certaines notions peuvent
représenter une aide précieuse pour le groupewgtipa@onstruction des apprentissages, mais a
condition qu'il ne s’agisse pas toujours des mésgtesliiants et que chacun puisse apporter sa
pierre a I'édifice. Dailleurs, quelques étudiamtst considéré que la principale qualité de la
démarche de Laurent résidait dans les interactiprslle induit : « Le fait de toujours faire

participer les éléves est enrichissant » (questnen20).
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Les apports de la démarche Laurent aupres desagtadjui sont en difficulté en langue
paraissent prometteurs. En rompant avec les m&twdposées traditionnellement et en axant la
construction des savoirs sur les prises de corsei@mdividuelles, la démarche de Laurent

permet enfin de procéder a une véritable difféaia de I'enseignement.

» Une démarche parfois déstabilisante

Seuls 2 étudiants sur 35 n'ont pas apprécié la ddmaale Laurent et ne lui a trouvé que des
défauts. 8 étudiants ont quant a eux émis un awigén

Le tableau ci-dessous recense les différents coramnes recueillis chez ces 10 étudiants :

3- Principaux défauts de la démarche de Laurentseles étudiants

Nombre d'étudiants

"Le tableau Tableau Trop de temps Peu de traces Lassante Enfantine
m'a difficile a passé pour écrites
embrouillé” comprendre nommer les
notions

Défauts

Une attention indispensable lors de la découverntepdinneau muet

Parmi les défauts évoqués, la moitié concernebledaa muet des catégories :
- 5 étudiants ont trouvé que le tableau des catéggrammaticales avait déstabilisé
leurs connaissancesLorsque je connaissais les regles, le tableau pits embrouillé qu'autre
chose »{questionnaire 1).

- Les 3 autres étudiants ont eu beaucoup de difis@dtcomprendre le tableau des
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catégories et a l'utiliser« Méthode difficile a acquérir gguestionnaire 26).

La maitrise du tableau des catégories est un élefmedamental de la démarche. Au début, sa
compréhension ne suppose qu'un exercice de rétentar comme nous l'avons vu
préecédemment, I'organisation du tableau est ant@tgour I'éléve qui le découvre, d’autant plus
que la nouveauté de I'exercice a de quoi surprendre

L’absence de quelques étudiants a la premiere sddadiée a la découverte du tableau) a sans
doute freiné par la suite leur adhésion a la dénearet est sans doute a l'origine des
commentaires négatifs. Peut-étre certains étudsonitil également rétifs au caractere abstrait
du tableau muet, ou encore moins réceptifs a lawdon visuelle, et peuvent rencontrer des
problemes de mémorisation, surtout s’ils n’ont pashaité participer a I'exercice de pointage : il
est en effet indispensable que la dimension kinésspit associée a cette phase de mémorisation.
Comme le souligne Laurent (2003 : 4) : « ils [lésvés] doivent tous pouvoir venir au tableau
rapidement pour pointer des énonceés ». Dans laattom« grammaire et orthographe », certains
(rares) étudiants renaclaient a jouer le jeu, iVitét de pointage supposant de s’exposer face au
groupe.

Nous empruntons a Laurent (2003) sa définitionetmé pointer : « Dans toute la suite, pointer
signifiera exactement : toucher, a l'aide d'un peim, dans l'ordre temporel, un a un, les
rectangles qui correspondent aux catégories graicates auxquelles appartiennent les mots de
la phrase considérée, tout en redonnant oralerasmhbts au fur et a mesure du pointage. A ce
stade, tables, papiers et crayons sont totalenmenrileis : seule la présence des éléves est

indispensable » (Laurent, 2003 : 4).

L’énoncé proposé pour découvrir le tableau permgitlider tous les rectangles, comme le
propose Laurent (2003 : 3): « Avec des préadotdscedes adolescents ou des adultes
francophones, il est possible de commencer avephirase telle qu’elle comprenne au moins un
représentant de chaque catégorie de mots ». Shizefaas posé de difficultés particulieres pour
le reste du groupe, I'enseignant doit s’assureaugtin éleve n'a de résistance avant de continuer
« Lorsque la classe démontre une bonne maitrisetepale tels énonces est si facile et si rapide
qu’il n’y a plus de défi intellectuel. 1l conviertte rapidement en faire surgir de nouveaux »
Laurent (2003 : 3). Chaque éleve devrait donc pamgdableau pour s’exercer et cela durant

quelques semaines.
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Une corrélation entre le niveau de I'étudiant etrsopinion sur la démarche

Parmi les étudiants qui n‘ont pas apprécié la déhsgr nous retrouvons certains des
étudiants qui avaient un niveau plus élevé et gusant ennuyés lors de certaines séances. Ces
étudiants ont trouvé que le temps passé a nommalifférentes notions était trop long, ce qui
semble avoir eu une incidence sur le jugementsyotlit porté a la démarch& Cette méthode
est plutdt réservée aux enfants » (questionnairg &%assant, enfantin » (questionnaire, 2)

«Parfois un peu trop de temps passé sur un ménme pojuestionnaire 5)

Deux étudiants parmi ceux qui déclaraient avoiniweau plus élevé ont également estimé
que la démarche et plus précisément I'utilisatiartableau des catégories avait déstabilisé leurs
connaissances « Je trouve que cette méthode embrouille les nmetor{questionnaire 4),

« Lorsque je connaissais les régles le tableau pitess embrouillé qu’autre chose et donc il a
fallu que je change ma méthode d’apprentissagquestionnaire 1)l semble que certains
étudiants ne soient pas préts a modifier leursthadés de travail. Si cette difficulté est sans dout
moins présente chez les enfants qui sont en phagerdntissage, pour les adultes en situation de
ré-apprentissage, ce type de blocage - auquelmsentedeux étudiants font allusion - n’est peut-
étre pas si isolé. Le fait de repérer les résigmrgui peuvent exister chez certains étudiants

pourrait peut-étre permettre d’en identifier leisoas et de trouver avec eux un comprdfmis

Enfin, une information sur les difficultés proprasla langue francaise qui rendent son
orthographe particuliérement compléXepourrait permettre aux étudiants les plus faiblesse
débarrasser de leurs complexes et a tous de se remuipte que les connaissances en langue ne
sont jamais définitivement acquises. Un tel trayarmettrait d’introduire le bénéfice des
démarches qui comme celles de Laurent, permeteedédelopper la réflexion métalinguistique,
outil indispensable a I'activité d’orthographieia multimodalité proposée par I'intermédiaire du
panneau muet serait présentée comme un allié pgamhete mieux fixer les connaissances et

surtout de servir d’aide-mémoire pour les notiorargnaticales particulierement complexes.

2| e compromis pourrait par exemple consister &éisétudiant utiliser sa démarche (qu'il devrabadiser) pour
les notions qu'’il maitrise, mais qu'il s’engagetaiser la démarche de Laurent pour les notionsrésistent.

13 Un tel travail est déja fait avec les étudiantssmiivent le cursus de sciences du langage, maitieliants
provenant d’'autres filiéres n’ont peut-étre passctence des spécificités orthographiques de lalafigncaise.
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3. Etat des lieux apres un semestre de remise a eau

Lorsque les étudiants se sont inscrits a la fdonade remise a niveau, ils étaiefd % a
avoir des attentes sur des points précis de gramaretid’orthographe, ce qui montre gu’ils ont

une certaine conscience de leurs difficultés eguan

4- Les attentes des étudiants en matiére de fororabrthographique et grammaticale

O Catégories de mots,
types de propositions

15%

B Regles d’accord

(leur/leurs, participes
passés)

35%

15%

O Conjugaison : temps,
modes, aspects

O Approfondissement pour
le concours
d’orthophonie (dictées)

35%

La lecture du graphique 4 montre que les demaddsstudiants en matiére de formation
correspondent aux difficultés que notre premierguéte de Blondel avait révélées. Il s’agit en
effet principalement de l'orthographe grammaticélégles d’accord, conjugaison) et de la

grammaire de la phrase (catégories grammaticales).

3.1 Des thématiques en lien avec les besoins éegliants en grammaire et en

orthographe

Le 1° semestre a été composé de 12 séances de deus (leuyeestionnaire a été distribué

lors de la séance 11), dont les thématiques omeg&uivantes :
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Tableau 1- Détail des séances du 4¢emestre

4

Séances Notions
1 Découverte du tableau des catégories
Reconnaissance des catégories
Le pluriel des noms
2 Les adjectifs qualificatifs et les participes passgployés comme adjectifs
Les accords
Les pronoms personnels : distinction pronoms sUEeD / COI
4 Leur et leurs, distinction entre les pronoms pemnsts) possessif
démonstratifs, adverbiaux
5 Distinction tous / tout / toute / toutes
6 Contréle continu
7 1" approche des pronoms relatifs
8 pronoms relatifs (suite et fin)
Etude du présent : conjugaison, dictée
9 Le systeme temporel : temps, modes et désinencesles
10 Subjonctif présent et passé : regles de fonctioenendésinences verbales
11 Compléments de phrase
Compléments de verbes : COD, COl, attribut du stjetu COD
12 Accords du participe passé (non traité dans letoumegire)

Ces thématiques correspondent en grande partiatéentes que certains étudiants avaient
lors de leur inscription : (5 séances d’orthograpgh@mmaticale, 3 séances sur les catégories
grammaticales, et 3 séances de conjugaison). Gertla@mes non abordés &l Semestre (tels

que les différents types de propositions et learstions grammaticales), seront abordés §u 2

semestre.
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Des séances utiles et de réels progres pour plusaeoitié des étudiants a chaque séance

Le graphique 5 montre que pour chaque séance,j@ithales étudiants a considéré que les
thématiques abordées étaient tres utiles et doaptées a leurs besoin:Tous les thémes
abordés ont été utiles et bénéfiques : soit ilsnifmermis de réviser des choses oubliées, soit ils

m’ont permis de progresser » (question 7, questaeri3).

5- Sentiment d'utilité des différentes notions aloges dans les 11 séances

0
0 N .

70% - O Tres utile

60% - O Utile

50% - )

40% - | | | | H Peu utile

on | -
ggég 1 O Inutile
10% -
0% e

c?"» c?’q/ c?’(b oe’b‘ ono c?:\ oQ’Q) & % Q,\'Q e\’\/
& P P o P s S
9 9 9 9 9 9 9 ) é@ é@

De méme, comme le montre le graphique 6, plus dmddié des étudiants a eu le
sentiment de progresser sur la thématique proppsBague séance<:.Les themes permettent de
poser les bases et d’évoluer » (question 9, quasdioe 14), « J'ai re-acquis toutes les bases »

(question 9, questionnaire 20).

6- Sentiment de progression des étudiants selorstemnces

O Oui beaucoup
O Oui

B Oui un peu

O Non pas du tout
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Les séances jugées les plus utiles sont celledeguont fait progresser :

C’est la séance 4 sur « leur et leurs » et suistindtion entre les pronoms, que les étudiants
ont trouvé la plus utile. Avec les seéances 2 (@eaifs qualificatifs et les participes passes
employés comme adjectifs) et 10 (subjonctif préseplassé), ce sont les 3 séances qui ont donné

aux étudiants le sentiment d’avoir fait le pluspdegres.

Par ailleurs, les séances 7 (pronoms relatifs)e &ysteme temporel) et 11 (compléments de
phrase et compléments de verbes) ont convenu sebelole des étudiants puisque quasiment
aucun étudiant n’a trouvé ces séances inutilegudiant a jugé la séance 9 inutile) et aucun

étudiant n’a eu le sentiment de n’avoir fait aupuogrés, comme le montre le graphique 7 :

7- Sentiment de progression, séance 11

Deux thématiques qui divisent les étudiants :

C'est la £ séance (découverte du tableau des catégories) §té jugée la moins utile.
Cette séance avait pour objectif de mémoriser len@au muet de découvrir la démarche de
Laurent. Elle est également celle qui les augditi€® moins progresser.

La séance 8 sur I'étude du présent n’a pas non falugunanimité, puisque 26% l'a trouvé
inutile ou peu utile. Les étudiants ont probablemglobalement I'impression de maitriser le
présent de I'indicatif et pourtant de nombreux egle® pourraient leur montrer que le présent
comporte différentes valeurs ainsi que de nombeeusEgularités.

Ce sont également ces deux séances qui diviseityti@rement les étudiants par rapport a leur

sentiment de progression :

74



8- Sentiment de progression, séance 1

9- Sentiment de progression, s&a8

Sentiment de progression: séance 1

8%

58%

34%

B Progressé
ONR

O Peu ou pas progressé

Sentiment de progression : séance 8

11%

OPeu ou pas progressé
B Progressé
ONR

On remarque que peu de thématiques ont été jugéatkes et la tendance générale pour

chaque séance est au progres. Méme les étudianule avancés ont admis que les séances

gu’ils ont jugées inutiles leur ont néanmoins perde faire des progres.

Une progression globale encourageante

Pour indiquer comment ils qualifieraient leurs pesydurant ce premier semestre, les

étudiants ont coché une échellede 0 a4 :

Tableau 2- Sentiment de progression globale degliatots

Non, pas du tout

1

2

3

Oui beaucoup

0

3% (1 étudiant)

37% (13 étudiantg

)

37% (13 énudja

23% (8 étudiants)

Le graphique 10 permet de visualiser les deux grabehdances du sentiment de progression des

étudiants : des progrés peu significatifs (40%geetéels progrés (60%).
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10- Sentiment de progression globale des étudiants

B Peu
40% O oui

O Beaucoup

Aucun étudiant ne pense n’avoir fait aucun prognegs 40 % estiment avoir peu progressé
(échelle : 1 et 2). Parmi ces 14 étudiants, noweueons les 6 étudiants dont le niveau était plus
élevé que celui du cours. Nous pouvons noter qgu@menéhez ces étudiants, aucun n'a eu le

sentiment de n’avoir fait aucun progres, méme digent s'étre ennuyés.

En revanche 21 étudiants sur 35 (60%) ont le semtimi'avoir progressé en grammaire et en
orthographe, ce qui représente un résultat enceanhgParmi eux, 8 étudiants (soit 23% de la

totalité des étudiants qui ont suivi ce cours)lergentiment d’avoir beaucoup progresse.

Les étudiants qui ont le sentiment d’avoir progréssnt apprecié la démarche Laurent

Nous avons cherché a tester la présence d’'undatoyreentre le fait que les étudiants aient
apprécié ou non la démarche de Maurice Lauremisgtriogres qu'ils ont réalisés (cf. annexe 6).
Pour vérifier I'existence de cette corrélation, s@vons effectué le test du Chi-deux avec le
logiciel SPSS.

Hypothése 1 : ce sont les étudiants qui ont appricidémarche de Laurent qui ont fait le plus

de progres.

Hypothese nulle : il N’y a pas de lien entre let f@davoir apprécié la démarche et les progres

réalisés
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Résultats :

Il semble bien y avoir une corrélation entre lesgoés réalisés et 'adhésion a la démarche
utilisée, puisque ce sont les étudiants qui onplies apprécié la démarche qui ont le plus
progresseé.

Inversement, les étudiants qui ont le moins appriecméthode sont ceux qui ont le sentiment de
ne pas avoir suffisamment progressé (aussi biex geuavaient un niveau plus élevé que ceux
qui avaient un faible niveau correspondant a alutours). L'étudiant qui a le sentiment d’avoir

fait le moins de progrés (case 1 de I'échelle degmssion) n'a trouvé que des défauts a la
méthode : « [...] je ne trouve pas cette méthode éféicace. Apres le cours je suis toujours

obligée de refaire les exercices pour mieux congrern

3.2 Bilan
Un bilan encourageant

Les résultats de cette enquéte montrent que I'tbp@té atteint : les étudiants qui avaient
le plus de difficultés en grammaire et en orthobeapnt particulierement apprécié la démarche
proposée par I'enseignante et ont progressé endang
Les étudiants ont aimé a la fois l'originalité de démarche qui permet de rompre avec les
méthodes qu’ils ont connues jusqu’a présent, lesipnations sur la langue et le temps passé
pour accéder a la compréhension. lls ont consigiéeécette méthode leur permettait d’apprendre

plus efficacement en leur fournissant des outilsr petrouver les notions.

Chaque cours proposait un entrainement sur uneatigira avec la méthode Maurice
Laurent puis un temps dexercices. L’enseignant@a mlonc pas fournis d’exercices
supplémentaires a faire a la maison. Cette démacpleitdt satisfait les étudiants puisque la
majorité a estimé que les exercices proposés ers atula possibilité d'utiliser le logiciel
Orthodidacte leur avaient suffis. Néanmoins, cegt@tudiants qui ont particulierement besoins
d’étre rassurés sur leurs compétences, ont reglett® pas pouvoir s’entrainer davantage. Nous
verrons d'ailleurs dans les résultats de I'enquétesacrée a ce logiciel, que ce sont ces étudiants

qui n’ont pas utilisé le logiciel pour s’entrainer.
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Une attention particuliere a porter a la séance découverte

Nous avons constaté que I'acquisition du tableaucdéigories a posé des difficultés a 8 des
35 étudiants qui ont répondu au questionnaire #é é¢eformation nous parait importante. I
semblerait que certains étudiants aient éprouvédidfisultés a mémoriser le panneau muet et
que d'autres aient opposé des résistances par @eudéstabiliser leurs connaissances.
Paradoxalement, la premiere séance destinée ada\d¥te du tableau des catégories a été jugée
comme la séance la moins utile et celle qui lepeanis d’effectuer le moins de progres. Ce
constat nous amene a faire I'hypothese que lesagtisch’ont peut-étre pas suffisamment mesuré
I'importance de la démarche d’enseignement : cgdtnce n’'avait pas pour objectif direct de
faire progresser les éléves, elle est primordialgr pa suite du cours. Les résultats de I'enquéte
montrent en effet que I'adhésion a la démarchaséél semble étre un facteur important de
reussite. Cette information conforte la nécessiérp’enseignant de s’assurer que chaque
apprenant maitrise le panneau muet mais aussi aieetier (par la pratique) a identifier
'avantage que présente une telle démarche, forsdéel'induction, dans la rétention et

I'appropriation & long terme des connaissances.

Cette premiere séance pourrait ainsi étre I'occadimformer les apprenants sur les grands
principes sous-jacents de la démarche, issus dedagogie de Gattegno et qui favorisent
I'apprentissage : importance de la préséfica nécessite des prises de conscience, I'éducatio
a la perception, une posture active qui place Fapant dans une attitude de recherche et
d’interaction. La démarche de Laurent exige entefés apprenants qu’ils pensent différemment
la grammaire et qu'ils s’approprient une méthod@sjn’ont jamais utilisée auparavant. De leur

degré d'investissement dépendront les progressgsali

L’hétérogénéité du groupe : avantages et inconvéng

L’enquéte révele que le niveau de ce cours éteit bdapté aux étudiants les plus faibles en
grammaire et en orthographe. Néanmoins, les quesimivertes ont permis de révéler que
certains étudiants s’étaient inscrits alors que heueau était plus avancé, probablement pour
s’entrainer davantage. Mais cela ne leur a pasnerai été bénéfique. Ills ont eu tendance a

imputer & la méthode le décalage entre leurs cesaates et celles des étudiants les plus faibles.

1 Laurent parle de « présence » pour évoquer I'tienmais I'objectif reste le méme : il s’agit d&oncentrer son
énergie en un point précis » (Laurent, 2009 : 462)
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En revanche, les compétences des étudiants lesaplisse peuvent représenter une aide
précieuse pour le groupe et pour la construction ajgprentissages. Les interactions peuvent
alors étre I'occasion pour ceux qui maitrisent mikulangue, de soulever quelques points qui ne
sont pas clairs et mettre en place une réflexiotalm@uistique plus poussée.

Dans I'ensemble, les étudiants ont trouvé queHématiques des séances étaient tres utiles
par rapport a leurs besoins. Plus de la moitiéétiediants a eu le sentiment de progresser sur les
notions proposées a chaque séance. Ainsi, mémeédacs 8 qui est apparue comme
statistiquement la moins utile de toutes, a ét&idénée comme nécessaire a 68 % des étudiants

et a permis a 57% de progresser.

Le bilan de ce semestre de remise a niveau estplotd@t positif puisque 60% des étudiants
pensent avoir progressé. 23 % d’entre eux ont mémentiment d’avoir beaucoup progressé et
aucun de n’'avoir fait aucun progrés. Tous les éntdi interrogés vont continuer la remise a

niveau au second semestre.

Chapitre 2 : Le logiciel Orthodidacte, un outil poWauto-apprentissage de

I'orthographe

1. Présentation de la plate-forme

Orthodidacte est une plate-forme d'apprentissageyea de I'orthographe qui a été développée
en 2010 par une équipe d'ingéni€drs

Ce logiciel est destiné a un trés large public tadutle la remise & niveau jusqu’au
perfectionnement. Il propose des exercices etalmmb classés par thématiques, pour 4 niveaux,
du débutant a I'expert et compléte I'entrainemeartges émissions sur des notions particulieres.
Cet outil a également la particularité de contel@s algorithmes de recherche de lacunes qui
permettent de calculer automatiguement un prograndfapprentissage personnalisé et de
s'adapter au niveau d'orthographe de lutilisatéuchaque nouvel entrainement, le logiciel
indique en effet le niveau du dernier parcourdgsdtjlle niveau attribué lors du dernier test et les

notes obtenues dans chaque thématique. Les théemtyoposées concernent principalement

5 Concepteurs : Michael Hiroux et Guillaume Terrigogiété Zugmo (chttp://www.orthodidacte.com/index.htynl
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I'orthographe grammaticale (conjugaison, accordi@me et en nombre, homophones, accord du
participe passe) et quelques thématiques relevetibdhographe lexicale (doubles consonnes,
mots composés, accents).

Le logiciel propose également des bilans réguberss la forme de statistiques, pour évaluer sa
progression. Ces deux caractéristiques ont sédgitipe enseignante de Sciences du Langage a
I'université Grenoble Il qui a décidé, a la remtr2011, de tester ce logiciel aupres des étudiants
inscrits au cours d’orthographe et grammaire afiilgpuissent s’entrainer en autonomie, en

fonction de leurs propres besoins.

Le logiciel comporte un test de positionnement @@ Guestions qui a permis d’évaluer le
niveau initial des étudiants. Sur les quatre nixeproposés par Orthodidacte (du débutant a
I'expert ), les deux premiers (débutant et interiamiée) correspondent a la grande majorité de
notre public. Ces deux premiers niveaux introduisam effet les bases de l'orthographe. Les
niveaux avancé (1 seul étudiant a obtenu ce nikeaule sa ®connexion) et expert s’adressent
en effet & un public déja tres averti et proposie® exercices portant sur les subtilités de
I'orthographe (mots composés peu usuels, cas pheticde I'accord du participe passé avec
verbes pronominaux, exceptions, etc.), et nonesirdgles courantes sur lesquelles les étudiants

ont besoin de s’entrainer.

1. Méthodologie de I'enquéte

=  Présentation de I'échantillon

Les 70 étudiants inscrits au cours de « remise@ani en grammaire et en orthographe » ont
bénéficié d’'un accés au logiciel d’auto-apprentissale I'orthographeOrthodidacte durant
I'année universitaire 2011-2012.

Un deuxiéme questionnaire que nous nommerons <igaesire 2 » (cf. annexe 7) visant a

évaluer l'utilisation de cette plateforme parédgdiants leur a été distribué en décembre 2011.
Sur les 70 étudiants qui ont recu ce questionnsdénds 35 étudiants y ont répondu.

Cette enquéte nous a permis d’identifier les aévprivilégiées des utilisateurs réguliers du
logiciel, leur avis sur cet outil et les bénéficgsils en ont retirés. Nous avons ensuite essayé de

comprendre pourquoi une grande part d’étudiantpasaou peu utilisé le logiciel.
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» Présentation du questionnaire 2

L'objectif de cette enquéte est de déterminer pé&muint les activités pratiquées sur le
logiciel lorsque les étudiants se connectent ajjus I'aide que cet outil leur a procuré. Ces
informations ont été exploitées selon un criterangitatif, pour établir des statistiques. Les
données recueillies dans les questionnaires orx@léitées avec le logiciel Excel (cf. annexe 8)
et les analyses de corrélation ont été reéalisésslavogiciel SPSS.

Un critére qualitatif nous a permis dans un sedentps de dégager I'opinion des étudiants sur

cet outil d’auto-formation.

» QOrganisation du questionnaire 2

Le questionnaire est composé de 14 questions dgné&ions ouvertes, 3 questions fermées
et 9 questions mixtes qui proposent une liste ddatités de réponses partiellement ouvertes et
invitent I'étudiant a apporter des précisions.

Par exemple : question 1 « Avez-vous déja utilesédobiciel Orthodidacte ?: Oui — Non,
pourquoi ? »

Le questionnaire est organisé en 3 parties :

1) L'utilisation du logiciel

Deux questions ont pour objectif de déterminerdgudience d’utilisation du logiciel ainsi que

les activités pratiquées par les étudiants lortgjgé connectent.

2) Les activités du logiciel

Cette partie vise a détailler I'utilisation desiatés proposées par le logiciel (le test d’auto-
évaluation, le parcours personnalisé, les émissontisotélé, les cours et les exercices). Pour
chaque activité, un traitement quantitatif et ¢a#finous a permis d’apprécier I'efficacité de ces
activitées dans le parcours de formation de I'étdiainsi que son ressenti. Nous nous
interrogions notamment sur la pertinence du temtitd-évaluation pour rendre compte du niveau
des étudiants.

L'utilité des différentes activités a pu étre me&sugrace a une échelle de 1 a 4 : inutile, pee, util

utile, trés utile.
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3) La progression :

Cette derniére partie nous permet de déterminepregres que les étudiants ont effectué
aprés trois mois d’utilisation du logiciel. La pafiorme dispose de données statistiques fournies

aux étudiants, ce qui nous donne des indicatiohsigas sur les progres effectués.

3. Quelle utilisation du logiciel Orthodidacte parles étudiants ?
3.1 Une utilisation contrastée du logiciel
» L'utilisation du logiciel durant un semestre

11- Fréquence d'utilisation du logiciel

REWNETS
17%

1 ou 2 x par mois
60%

17 % des étudiants ne se sont jamais connectégmiel. La majorité déclare ne pas l'avoir
fait faute de temps ou a cause de difficultés deegion a Internet ou au logiciel, mais indique
gu’ils souhaiteraient I'essayer.

Un seul étudiant déclare ne pas ressentir le belsoitutiliser.

Ainsi, seuls 60% se connectent regulierement @maile 1 ou 2 fois par mois. Les 23% qui
ne se sont connectés qu’une seule fois n'ont fadtlg test d’auto-évaluation et n'ont pas donné
suite.

Pourtant, tous les étudiants participent volonta@et au cours de remise a niveau en grammaire

et en orthographe, ce qui témoigne de leur motivati
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= Détails de I'utilisation du logiciel chez les étudints qui se connectent régulierement

12- Principale utilisation du logiciel

Principale utilisation du logiciel

Exercices Parcours

personnalisé

Les étudiants qui se connectent régulierementsetiti principalement les exercices, mais
€galement toutes les autres activités a I'excet@amémissions. Le logiciel ne se substitue pas a
la formation proposée a l'université : les étudsdnttilisent pour s’entrainer davantage en dehors
des cours.

Les émissions

Seuls 4 étudiants disent regarder régulieremenérg@ssions, ce qui est relativement faible.
Parmi ceux qui ne les regardent pas et qui enamélles raisons, on observe trois tendances :
- le manque de temps
- l'ignorance de I'existence de cette ressource
- le peu d'intérét que cette ressource représerfiés 8e ceux qui ont regardé au moins
une fois les émissions, les trouvent peu intérégsatar trop courtes pour apporter une utilité
guelconque.

Dans la majorité des cas, les étudiants déclargis gréferent se connecter pour s’exercer
et bénéficier des cours.
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Les exercices

Pour chaque thématique, trois types d’exercices mmposés a I'entrainement. Aprés avoir
présenté les exercices et les objectifs pédagogiquéls impliquent, nous nous intéresserons
aux pratiques et aux avis des étudiants.

- Les phrases a trou

Dans cet exercice, l'utilisateur compléte les trars choisissant parmi une liste de

propositions. Lorsque le choix est validé, un éait apparait [ElCNORIEONNGHERPNSe Ou
Mauvaise réponse
Exemple d’'un exercice de conjugaison de niveaurédiaire :
Compléter la phrase : « _ le temps qu'il faudsa.
Choix :
- Prenai
- Prenais
- Prenait
- Prené
- Prener

- Prenez

- LesQCM:
Pour chaque question plusieurs réponses sont @epgmrmi lesquelles une ou plusieurs
sont correctes. Lorsque la réponse est justecaociee verte apparait et en cas d’erreur, c’est une

Croix rouge.

Exemple d’'un exercice sur les doubles consonnesvdau intermeédiaire :
Choisir la réponse correcte :
- Courroie
- Couroie

- je ne sais pas

A la fin de la série de questions dans les exesalestype QCM et phrases a trou, le logiciel

propose un récapitulatif de toutes les questions :
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Exemple : « le mois prochain je _ te voir »
Si 'apprenant s’est trompé : En rouge : la maueaiéponse « Je viendrez »

En vert : la correction : je viendrai

- Les carrés de mots :
Dans cet exercice, 4 mots sont proposés en lien ame thématique. L'utilisateur doit

cliquer sur le ou les mots qui sont mal orthogréphi
Lorsque le choix est validé, le logiciel valide lmsnnes réponses en mettant la couleur de fond
en vert. Les réponses erronées de |'utilisateunestent en rouge.
Deux types de réponses peuvent donc s’affichereet) eette couleur indiquant si la réponse de
I'utilisateur est juste :

- le mot mal orthographié si celui-ci a été sélecatin

- le mot bien orthographié s'’il n’a pas été sélect®dn
Deux types de réponses peuvent donc apparaitige r

- le mot mal orthographié s’il n’a pas été sélecténn

- le mot bien orthographié s’il a été sélectionné

1) Exemple sur le theme des doubles consonnese@unintermédiaire :

asaisoner | empoissonner
(intoxiquer)

innopiné marrant

Si l'apprenant ne commet pas derreur et sélecormasaisoner », « empoissonner » et

« innopiné », alors toutes les cases se mettevgrncomme symbole de bonne réponse

asaisoner | empoissonner
(intoxiquer)

innopiné marrant

2) Autre exemple :

esor invraisemblable

nourrisant desiccation

Si l'apprenant se trompe et sélectionne les 4 mwisyraisemblable » qui est le seul mot

correctement orthographié s’affichera en rougetltres en vert :
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esor

invraisemblable

nourrisant desiccation

Dans ce dernier exemple, le seul mot bien orthdgéagpparait en rouge (couleur qui représente

I'erreur de I'apprenant) et tous les mots mal ogtiaphiés apparaissent en vert (symbole de

bonne réponse).

Ce principe ne nous parait pas convenable, danwesure ou il valide le choix de

I'apprenant (détecter un mot mal orthographié, a gétecter un mot bien orthographié), ce qui

affiche une correction qui visuellement n'a aucemsset laisse une image erronée. En effet,

comme nous l'avons vu (cf. 2.1, chap. 2, partiotiggie), le cerveau photographie le mot pour

l'intégrer en mémoire. Si I'exercice a pour objede faire apprendre a I'apprenant de nouveaux

mots, alors le processus de mémorisation serabiléstala couleur rouge ayant empiriquement

la connotation d’erreur.

Les étudiants ne sont dailleurs pas tellementptifsea cet exercice :

41% considerent en effet les carrés de mots p&sutioire inutiles. Parmi ceux-ci :

13- Evaluation du type d’exercices par les utilisats

100%-

80%-

60%-

40%-

20%-

0%-
Phrases a trous

QCM

Carrés de mots

Otres utiles
O plutdt utiles
M peu utiles
Oinutiles

56% les trouvent trop compliqués et n'ont pas oi@mpris leur fonctionnement.

les autres ne voient pas l'intérét de s’entraimecette maniere et considerent que cet

exercice induit en erreur.
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Par ailleurs, 12% des étudiants qui pratiquent@E$/ et des exercices de phrases a trous ne

font pas les carrés de mots.

Les QCM et les phrases a trous sont en revanch@@ep des étudiants puisque plus de
90% les trouvent utiles (plutdt utiles et tres ad)l Les quelques étudiants qui ont fait des

commentaires trouvent ces exercices pratiquepetaspour s’entrainer.

Les cours

D’avis général, les étudiants apprécient les cptoposés par le logiciel :

14- Les cours sont-ils adaptés au niveau des etotsi&

Trés adaptés Peu ou pas
13% adaptés
4%

Plut6t adaptés
83%

83% de ceux qui les utilisent les considerent plaidaptés a leur niveau. Les commentaires
recueillis montrent qu’ils les trouvent assez cagtglbien faits et faciles a comprendre.

Un seul étudiant considere qu’ils sont peu adaptés.

Le parcours personnalisé

Suite au test de positionnement proposé lors d&'faconnexion, le logiciel attribue un
niveau a l'apprenant et lui propose un parcourfod®mation personnalisé qui cible les cours et

les exercices sur ses principales lacunes.
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15- Utilisation du parcours personnalisé

76% des étudiants utilisent le parcours persoria@i% d’entre eux disent particulierement
I'apprécier car il leur permet de suivre leur évian et d’améliorer leurs points faibles.
D’apres le graphique « Principale utilisation dgibiel » (cf. Graphique 11, p.81), 24 % des
étudiants utilisent principalement cette activiié.revanche, 17% disent ne pas vouloir I'utiliser :
ceux qui ont justifié leur réponse le trouvent réldf: « ce sont les mémes exercices qui

reviennent »

Le parcours personnalisé cible les exercices sudifficultés : les étudiants ne s’entrainent
donc que sur leurs points faibles. Cette approchen'gst pas trés stimulante, particulierement
chez un public en difficultés, peut expliquer leupdengouement que suscite la plateforme

aupres des étudiants.
3.2 Le test d’'auto-évaluation : un outil efficae mais peu gratifiant
= Présentation du test de positionnement

Le test d’auto-évaluation est composé de 200 quresstisous la forme d’un questionnaire a

choix multiple que l'usager doit terminer dans emps imparti. Pour chaque question, une ou

* Chaque question dispose d’un temps limité de régansc la possibilité de faire une pause entr& deu
guestions « le temps total passé sur I'évaluatiampas d'importance. Ce n’est pas une course utlet
d’aller aussi loin que possible dans I'évaluatiaruélisant le temps imparti pour chaque question.
(Orthodidacte.com, 2032
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plusieurs réponses sont possibles. L'utilisateégalement la possibilité de cliquer sur ‘je ne sais
pas’, ce qui lui permet de ne pas perdre de pemtsas de mauvaise réponse.

A la fin de I'évaluation, le logiciel attribue urniveau (débutant, intermédiaire, avancé ou
expert) et une note sur 20. Le score de chaqueaticie est également commenté dans un
rapport détaillé (cf. annexe 9), ce qui permetudilisateur de bénéficier d’'une vision précise de

son évaluation.

» Le niveau des étudiants de licence, selon le logicOrthodidacte

52 % des étudiants ont retenu le niveau que leikldeur avait attribué lors du premier test
gu'ils ont effectué et ont pu le restituer dans@@nquéte. Les réponses des étudiants montrent

que les trois premiers niveaux sont représent&s, adanmoins une majorité de débutants :

16- Niveau attribué lors du®ltest d’auto-évaluation

Niveau
avancé
25%

Niveau
débutant

42%
Niveau
intermédiaire
33%

En revanche, 35% des étudiants n’ont pas retenivéau attribué par le logiciel, mais une note :
- desnotessurl1l0:7-7,5
- desnotessur20:6-75-8-11,43-13

Certains étudiants qui ne se souvenaient ni de hee, ni de leur niveau, ont fait des

commentaires du type«<mauvais p« le plus bas yx note inférieure a 10.»

La restitution de notes sur 20 sans le niveau spordant n’a quant a lui aucun intérét :
11,43/20 dans un niveau avancé ne témoigne paséduemiveau d’expertise que cette méme
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note dans un niveau débutant. Par ailleurs, certaiudiants ont réussi a décrocher un niveau
avancé mais avec des notes parfois catastrophi(@i26 par exemple), ce qui n’est pas
stimulant.

Les réponses fournies par les étudiants sur latignedu niveau attribué par le logiciel nous
paraissent importantes car elles témoignent de éiéments :

- Il semble exister chez les étudiants une confustmrternant le fonctionnement du
systeme de notation du logiciel.

- Cette confusion focalise I'attention de certainglénts sur leur note, ce qui n’est
pédagogiquement pas acceptable, surtout chez ulic perb difficultés. La note renvoie au
parcours scolaire de ces étudiants, qui dans leamh@rde la langue, a été marqué par I'échec.
Nous estimons davantage formateur de chercheranmed confiance a ce public avant de le

stigmatiser de nouveau avec de mauvais résultats.
= L'impact du score attribué par le logiciel lors dela 1° connexion

Pour comprendre pourquoi certains étudiants n'@st gontinué a utiliser le logiciel apres
avoir fait le test d’auto-évaluation, nous nous s@s demandé si le niveau ou le score attribué

par le test d’auto-évaluation avait pu jouer ur rol

L’impact de l'inéquation entre le résultat estimé ke résultat attribué par le logiciel

Dans un premier temps, nous sommes partis de Ithgge que les étudiants n'ont pas
continué a utiliser le logiciel parce qu’ils avdieté décus ou décourageés lors de leur premiére
connexion, par l'obtention d'un score plus faible &est d'évaluation que celui qu'ils
s'imaginaient avoir. La question 4 du questionrfdirous a permis de savoir si les étudiants
pensaient que leur score correspondait a leur mivea
Nous avons donc testé la corrélation portant syprésence ou non d’'une adéquation entre le

niveau que le logiciel leur a attribué et le niveae les étudiants pensaient avoir (cf. annexe 10).

Hypothese 1 le fait que les étudiants aient obtenu au test Watvaluation un score (niveau ou
note) inférieur au niveau qu’ils pensaient avoirea une influence négative sur I'utilisation du

logiciel.

" Question 4 : « Trouvez-vous que ce résultat cpoes au niveau que vous pensiez avoir ? »
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Hypothése nulle il n'y a pas de lien entre I'utilisation du logidiet le fait d’avoir obtenu un

score inférieur au niveau estimé.
Résultats

La corrélation est positive, ce qui signifie que &udiants ont eu plutdt tendance a utiliser
davantage le logiciel lorsque le score attribué ldu test d’auto-évaluation était en adéquation
avec le niveau gu’ils pensaient avoir.

En revanche le test de Fisher montre que nous meopse pas genéraliser cette tendance car ce

résultat n’est pas suffisamment significatif (p,8@1).

L’impact d’'un faible résultat obtenu lors du testalito-évaluation caractérisé par une

note en dessous de la moyenne

Nous avons vu qu'a la question 3 (niveau attribaé e logiciel lors du test d’auto-
évaluation), les étudiants ont fourni trois typeséponses :
- un niveau : débutant, intermédiaire ou avancé
- une note : sur 10 ou sur 20

- une appréciation personnelle

Nous avons alors cherché a savoir si ce n’étaippaét la nature du résultat obtenu qui avait eu
un impact sur l'utilisation du logiciel (cf. annegd). Nous avons donc testé la corrélation entre
I'utilisation du logiciel et I'obtention d’un failel score lors du®ltest d’auto-évaluation :

Hypothése 2 ce sont les étudiants qui ont obtenu les résuléatplus bas (note en dessous de la
moyenne ou appréciation personnelle du type « mawya« le plus bas ») lors du test d’auto-
évaluation, méme s'’ils avaient conscience de léweau, qui n'ont pas continué a utiliser le

logiciel.

Hypothese nulle il n’y a pas de lien entre I'utilisation du logdli et le fait d’avoir obtenu un

mauvais résultat lors du test d’auto-évaluation.
Résultats

La corrélation est négative : plus les étudiantsatrtenu un score inférieur a la moyenne

(ou le sentiment d’avoir échoué au test) et mdmerit continué a utiliser le logiciel.

Ici encore, cette tendance n’est pas généraligpbte)d,0001).
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Conclusion

Y

L’échantillon des étudiants qui ont répondu a cestions n'est pas suffisamment
significatif pour pouvoir affirmer qu’il y a une o@lation entre le résultat obtenu lors du test
d’auto-évaluation et I'utilisation du logiciel OdHidacte. Nous n’avons pu observer que des
tendances, la deuxiéme étant la plus marquée :

- Les étudiants ont eu tendance a utiliser davari&alggiciel lorsque le score attribué
lors du test d’auto-évaluation était en adéquadivec le niveau gu’ils pensaient avoir.
- Les étudiants qui ont cessé d'utiliser le logisieht plutbt ceux qui ont

obtenu un score inférieur a la moyenne ou qui aréesentiment d’avoir échoué au test.

Les pourcentages confortent cette derniére tendauicsgque 67 % des étudiants qui ont fait
des commentaires du type « mauvais », «le plus> bas sont pas allés au dela du test, tout
comme 63 % des étudiants qui se souviennent avoumne note inférieure a la moyenne. En
revanche tous les étudiants qui se souviennent aliténu une note supérieure a la moyenne ont

continué a s’entrainer régulierement.

Ces résultats nous interpellent sur la nature diligpauquel s’adresse ce type d’outil et sur
le poids qu’une évaluation négative peut avoireHat, alors gu’ils s’étaient montrés volontaires
dans cette activité optionnelle, les étudiantglas en difficultés qui ont essayé le logiciel rt'on

pas poursuivi son utilisation, sans doute décosagé
» Le test: un outil d’auto-évaluation efficace

L’analyse des commentaires sur le test d’autduétian recueillis dans I'enquéte nous
montre que ce n’est pas I'outil qui semble étr@@ddine du découragement de certains étudiants,

mais bien le résultat.

Seuls 42% des étudiants ont fait des commentairde $est d’auto-évaluation. Parmi eux :
- 60% ont trouvé le test trop compliqué, trop lomgstressant a cause du chronometre.
- 40% l'ont estimé intéressant car il leur a permés cibler leurs points faibles et

d’évaluer leur niveau.
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Ce dernier sentiment est partagé par la majoriséétiediants qui ont répondu a la questidh 5
puisque 71 % des étudiants interrogés ont troueelguest d’auto-évaluation avait bien mis en

évidence les faiblesses en orthographe qui lewgrmgsobléme en général.

Dailleurs, 45% des étudiants qui avaient passéeshd’auto-évaluation en ont repassé un
autre apres s'étre entrainés, ce qui montre queskeest considéré comme un outil d’auto-

évaluation relativement fiable par les étudiants.

17- Nombre de tests repassés en fonction du nivdatgine

18
16
14
ig B 2éme test
8 O1ler test
61 [N
4
2 i | |
0 ‘
Débutants  Intermédiaires Avancés Niveau non

communiqué

Lorsque I'on regarde le profil des étudiants qubetrepassé un autre apres s’étre entrainés,
nous observons qu’il s’agit majoritairement de cqukne se souvenaient pas de leur niveau lors
du 1*'test.

Détail des progressions en fonction du niveau dgirie :

Parmi les étudiants qui se souvenaient du niveigilbiad par le logiciel lors du®ltest, ce
sont principalement ceux qui avaient obtenu unauviatermédiaire qui se sont réévalués (75 %
des niveaux intermédiaires ont repassé un testghfee nous montre que ces derniers semblent

plus particulierement attachés a I'évaluation dederogres.

18 Question 5 : « Dans le détails des résultats skerévele-t-il les points d’orthographe qui vouseat probléeme en
général ? »
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En revanche aucun n’a accédé a un niveau supéetiicomme les étudiants de niveau avancé
qui ont refait un test. Les deux étudiants qui gEa®Sés a un niveau supérieur sont ceux que le
logiciel avait désignés comme débutants lors dumje test. Cette évolution nous semble
normale, car le passage d’'un niveau a un autre mggnane grande progression individuelle.
Cette information nous semble constituer un inéigate fiabilité de ce test quant a I'attribution

du niveau des utilisateurs.

Parmi les 11 étudiants qui ne se souvenaient pasvdau attribué lors du premier test mais
d’'une note ou d’'un sentiment d’échec, 4 étudiantsrépondu que le logiciel leur avait attribué
un meilleur niveau lors du second test, parce guenote était supérieure a la note précédente :
«14/20 », « meilleur mais toujours inférieur a 10«11/20 », « 8/18 (Les 7 autres étudiants
n'ont pas répondu a la question). Nous pouvonsrngie ces étudiants n’ont pas non plus
communiqué leur niveau, mais une note. Pour certgindiants, la note reste donc un important
indicateur de réussite, ce qui montre que le foenradoit faire preuve d’'une grande prudence s'il

choisit d’adopter un systeme de notation pour érdks progrés des apprenants.
3.3 Des progres en cas d'utilisation réguliergu logiciel
Les étudiants qui utilisent régulierement le logligirogressent :

18- Progression des étudiants sur des points d’ogtaphe précis

Parmi les étudiants qui utilisent régulierementdgiciel, 75% disent avoir progressé sur

certains points d’orthographe. Parmi ceux-ci, ¢eemnotions sont récurrentes :

94



- Pluriel des mots composés : 41%
- Accords particuliers : 29%

- Redoublements de consonnes : 12%

20% des étudiants qui pensent avoir progresséthographe n’'ont pas su détailler sur quelles
notions. Nous pouvons nous demander si le logioi suffisamment en avant les progrées et les

réussites, pour que les étudiants puissent lesifigéen

Orthodidacte, une aide complémentaire au cours deise a niveau

57 % des étudiants qui ont répondu & la quesBohcbnsidérent le logiciel comme une aide

complémentaire aux cours dont ils disposent avensité (14% n’ont pas répondu a la question).

19- Utilité du logiciel pour les étudiants 20- Utilité du logiciel pour lesugiants
qui s’entrainent régulierement qui ne s’entrainent pas
Utilité du logiciel pour les étudiants qui s'entranent Utilité du logiciel pour les étudiants qui ne s'entainent pas

régulierement

NR
\ aux 49%
Aide

Les étudiants qui utilisent régulierement Orthadié sont plus nhombreux a considérer le

logiciel comme une aide complémentaire (86% ) quex@ui n’utilisent pas le logiciel.

Un peu moins d’'un tiers des utilisateurs réguliersonsidérent suffisant pour progresser.
Les étudiants qui n'utilisent pas le logiciel n’aatidemment pas le méme point de vu quant a
I'aide que le logiciel pourrait leur apporter, agegréveéle le taux de non réponse mais aussi le fait

gu’aucun d’entre eux ne pense que celui-ci seudfisant pour les « remettre a niveau ».

19 . N .. . . . L.
Quelle place accorderiez-vous a ce logiciel darigevmarcours universitaire : 1- une aide compléaiemtdes
cours de remise a niveau de I'université, 2- ude gui pourrait suffire a vos besoins, 3- le loglicie m’aide pas »
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Enfin, les étudiants sont une majorité a considégae le logiciel constitue une aide
complémentaire qui ne pourrait se substituer auxscde l'université.

= Bilan
Une utilisation contrastée

Le bilan de l'utilisation du logiciel Orthodidacpar les étudiants inscrits au cours de remise
a niveau en grammaire et en orthographe est plotétaste.
Si 83 % d’entre eux se sont déja connectés auidbgmeuls 60% I'utilisent régulierement a
raison de 1 a 2 fois par mois. Ils se connectentipalement pour s’exercer et pour bénéficier
des cours. Le logiciel est majoritairement congidéomme une aide complémentaire qui ne
pourrait se substituer au cours.
Le niveau attribué lors di'ttest d’auto-évaluation est assez hétérogéne a@aumins une plus
grande part de débutants. Ces données ne se hasesur les informations fournies par la moitié
des étudiants seulement, puisque les autres né&ntgbenu leur niveau.
35% n’ont en effet retenu qu'une note sur 10 ou ZWr certains ne gardant méme que le
sentiment d’avoir échoué au test mauvais p« le plus bas »

Un outil peu adapté aux usagers les plus en diffiés

Des leur premiére connexion, les étudiants les pluddifficultés semblent avoir plutdt
consideéré le test d’entrée comme le réveélateur Bible niveau, plutét que comme le point de
départ d’une progression personnalisée et adaptéaous intéressant aux 23% d’étudiants qui
n’ont fait que le test d’auto-évaluation sans derdeesuite, nous observons que le fait d’avoir eu
une note inférieure a la moyenne ainsi que le memti d’avoir échoué au test semblait avoir eu
un impact sur l'utilisation du logiciel. La note reserve donc une importance de premier ordre
pour certains étudiants et plus particulieremenir pgeux qui sont les plus en difficultés en

grammaire et en orthographe.

Il semble régner malgré tout une certaine confusgigent a la signification de la note et du
niveau attribués lors du test d’auto-évaluationit&@es étudiants ont surtout été sensibles a leur
note plutét qu'a leur niveau. Or, détachée du niyame note ne reflete pas le niveau de

['utilisateur.
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Le systeme de notes nous semble donc peu accepdabke la mesure ou la note reste toujours
soumise a une appreéciation personnelle et & ureerdique parfois vive selon les individus.
L'étudiant qui répond & la question®d par : « meilleur mais toujours inférieur & 10 !a> peut-
étre fait de gros progrés, mais il conserve de é&gmiution le fait de ne pas avoir obtenu la
moyenne, ce qui est décourageant.

Peut-étre que de modifier l'intitulé de I'exerciea le renommant « test de positionnement »,
sous-entendrait davantage une idée de progressiappellerait moins au jugement et a la

sanction que le terme « auto-évaluation ».

Une méthode d’entrainement axée sur les connaissmimplicites

Si les exercices proposés par Orthodidacte sembtantenir a la majorité des étudiants,
puisque ceux qui les pratiqguent disent progresseus relevons néanmoins quelques points
faibles :

Le bilan sur l'exercice des carrés de mots estopluatitigé, tant au niveau du ressenti des
étudiants que de I'intérét pédagogique. Ce typatthtnement a nos yeux déstabilisant, ne parait
représenter d’'intérét pour aucun public : il n'ajukes les plus forts en risquant de déstabiliser
leurs connaissances et il n'est pas formateur peux qui ont des difficultés et qui sont dans une
phase d’apprentissage. En partant du principe dgest ¢a réponse de I'utilisateur qui est
sanctionnée, il valide finalement des formes eresné

Nous avons également constaté que les notionsdilkea, présentées sous la forme de QCM ou
de phrases a trous, entrainaient les connaissangagites de I'apprenant: les exercices
proposent de travailler sur des notions identifi@est I'apprentissage des regles aboutissent a
leur mise en application dans des exercices sysiguma. Il s’agit toujours de choisir la bonne
réponse parmi plusieurs propositions, ce qui miséniiactivité cognitive de I'apprenant et ne
I'aide pas a développer ses capacités meétalinguesi Ce type d’entrainement ne permet pas de
travailler les connaissances explicites, ni ledfart de connaissances. En ne proposant pas aux
utilisateurs de travailler leurs connaissancesiexgs, le logiciel ne permet pas de les entrainer

aux mécanismes qui servent a orthographier.

20 *me partie de la question 11 : « Le niveau attribuél@éogiciel (lors du 2™ test d’auto-évaluation) a-t-il été
meilleur (indiquez le niveau), moins bon (indiqueniveau), identique »
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En proposant un entrainement personnalisé, lesaiéilirs du logiciel ne s’entrainent que sur
leurs points faibles, ce qui n’est pas tres stimlat particulierement chez un public en
difficultés. En effet, les usagers qui ont de \gaiffficultés en langue semblent se décourager
plus rapidement et sont trés sensibles a I'échatho@dacte doit donc s’'adapter plus
particulierement a ce public en difficultés s’il ubmite aider tous les profils et non pas
uniquement faire progresser ceux qui ont déja s lboquis. Comme nous l'avons constaté dans
notre premiére enquéte (2011), les étudiants pauplupart connaissent les régles, mais ne
parviennent pas a les appliquer lorsqu’ils sontpesition de scripteur. Leurs lacunes en
grammaire, notamment sur l'identification des ciinahts de la phrase, les pénalisent pour
réaliser les accords les plus complexes. Contiaugpprendre des regles sans passer par un ré
apprentissage des notions grammaticales nous ppeait efficace et décourageant pour

I'apprenant.

Ainsi, nous ne pouvons ignorer qu’une partie nogligéable des étudiants qui participent de
facon volontaire a un cours de remise a niveauramigaire et en orthographe, n’utilisent pas le
logiciel. Entre ceux qui manquent de confiance mmiconfronter seuls face a cet outil et ceux
qui ont probablement été décus par leurs résutiegsde leur premiere connexion (test d’auto-
évaluation), le profil des étudiants qui n’utilisgmas le logiciel semble étre plutét celui des
étudiants les plus en difficultés. En mettant erspective les erreurs et non les réussites, |l
représente peut-étre un trop grand réveélateuaibegse pour ceux qui ont un niveau plus faible
et qui manquent de confiance.

A contrario, pour les étudiants qui sont davan&geonfiance et qui ont de meilleurs acquis, le

logiciel Orthodidacte semble constituer un outérittainement et de progression adapte.

Chapitre 3 : Le cédérom « S’éduquer a orthographief(Maurice Laurent,

2012) : un outil au service de la langue

Nous présentons dans cette partie un outil donglt@lité consiste justement a éduquer les
éleves a l'orthographe. Dans une perspective Gatteg, les concepteurs (Laurent & Laurent,
1985, 2012) ont en effet choisi, par l'intermédial’activites adaptées, de développer les
disciplines mentales nécessaires a une pratiquEedf de I'orthographe : « Avant de proposer

des activités censées eduquer a l'orthographenivient de poser deux questions liminaires :
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Quelles sont les facultés mentales que quiconquesede et met a contribution lorsqu'il
orthographie ? Quelles sont les disciplines mestaequises auxquelles il se plie ?»
(Laurent, 2012 : 4). Cette démarche nous paraiticpiérement indiqguée pour amener les
étudiants a développer les facultés indispensablestivité d’orthographier.

1. « S’éduquer a orthographier » : présentation de I'atil et de ses objectifs

Le didacticiel «5’éduquer a orthographier (2012) fait suite a une premiere version publiée
en 1985 par les mémes auteurs (Laurent & Laur&85)L Comme la précédente, cette version a
pour objectif de développer la conscience phonglagiidont on sait qu'elle est aujourd’hui
indispensable a I'acquisition de la lecture et’degHographe (Jaffré, 2003). A cette époque les
ordinateurs ne possédaient ni son, ni couleur. Devéeutilisable sur les ordinateurs
d’aujourd’hui, le didacticiel a été reactualisé. partie dictée a été rééditee en 2004, sous
I'intitulé « Dictées en couleur ¢sa derniére version date de 2009).
La partie exercices a fait 'objet d’'un nouveau é@édn : «S’éduquer a orthographies, dont le
des exercices a été conservé mais ils ont été medsr Dans une optique de multimodalité, la
dimension visuelle a été renforcée par des couyldéardimension kinésique par la souris et la

dimension auditive a été ajoutée.

Maurice Laurent propose de changer la maniere ddavol'orthographe: «il s'agit
d’abandonner I'étre, I'orthographe, objet résultdat'observation et de I'analyse par I'extérieur
du francais écrit, pour se tourner vers le proagshographier » (Laurent, 2009 : 17). Il décrit ce
« proces » comme une activité complexe qui demaridledividu de mettre en ceuvre différentes

facultés et représentations mentales.
1.1 Un entrainement axé sur les processus mentau

En s’appuyant sur les travaux de Gattegno, les eminars du didacticiel cherchent a

développer les facultés qui leur paraissent indisables a I'activité d’orthographier :

La perception : la visualisation de la physionomie du mot ne suffas pour le retenir en
mémoire ; il faut que I'apprenant y porte une attenparticuliere qui aboutisse a son encodage.

La perception doit donc étre éduquée : « le diaogunscient avec nous-mémes a propos de ce

99



gue nous regardons peut sans cesse étre améhwme voix intérieure peut a ce moment-la étre
rendue plus claire et plus forte. Il convient da@@ter dans la pratique de la classe la place a cett
composante, afin que les éleves apprennent dactotiace qu’est la présence aux mots, plus
communément appelée attention » (Laurent, 2012 : 4)

L’évocation : cette activité mentale est indispensable pouougtr ce qui a été précédemment
percu. Les recherches en neurosciences (notamnergeDe, 2011) ont montré que cet acces
aux connaissances peut étre éduqué pour étre sptirde nombreux troubles du langage sont en
effet liés a cette activité.

La reconnaissance il s’agit de faire le lien entre le mot connu ‘ebjet nouveau. En d’autres
termes, il s’agit d’étre conscient de « connaigenduveau le méme obijet, ici le méme mot, et en

étre conscient » (Laurent, 2012 : 4).

La certitude et le doute :selon Laurent (2009), ces sentiments apparai$sesjue la phase de
perception n’a pas été correctement effectuée amsi par manque de confiance en soi lorsque
le sujet doute de ses capacités d’évocation etrerea corriger le mot qu’il a correctement écrit
en y introduisant une erreur Aider les éléves a retrouver une confiance légittmesux-mémes
consistera a leur procurer des exercices les arhénamendre conscience, d’'une part de la
maniéere dont il convient d’étre présent aux motsrpes retenir tels qu’'ils sont, d’autre part, si
cette condition est remplie, de la fiabilité derkeimages mentales a la faveur de multiples

réussites ponctuelles » (Laurent, 2012 : 4).

Le décodage et I'encodage des motsau cours du décodage des mots, nous percevons
successivement les graphies qui le composent, icdéglenche les sons correspondants. Cette
opération de décodage doit étre associée a ursseiteléquate, pour que les mots restitués soient
associés a leurs significations, si celles-ci smnnues du lecteur. « Si les images mentales
retenues sont conformes aux mots et si sont ré&ggede maniere rigoureuse les conventions de
passage de l'oral a I'écrit, les conditions néoessau codage sont remplies » (Laurent, 2012 :
5).

Mais si la durée pour évoquer I'image mentale dioe visuelle et pour encoder le mot n’est pas
adéquate, les résultats obtenus sont inapproess ce cas, il ne s’agit pas forcément d’'un
trouble du langage, mais plutét d’'une mauvaiseisatibon des disciplines mentales

indispensables a I'encodage. Des exercices peé@uenproposeés pour entrainer cette opération.

100



Pour Laurent, « la perception, I'’évocation et leormaissance sont éducables. La confiance
en soi, si elle s’est dégradée, est rééducabledisesplines mentales nécessaires au décodage et
a lI'encodage doivent s’acquérir » (Laurent, 208).: C’est ainsi qu'il justifie la nature des

exercices proposés par le didacticiel, concus taptsque de cette éducation.
1.2 Exemples d’'activités

Le cédérom propose 9 activités qui ont pour oljetsiméliorer la présence aux mots des
apprenants ainsi que leur capacité a écouter,degat écrire. Selon les exercices, I'utilisateur
travaille plutbt sur la perception, I'évocation reEconnaissance, I'encodage des mots ou méme la
confiance en soi. 8'éduquer a bien lire et bien orthographiatest donc pas destiné a la
mémorisation de tous les mots qui entrent dangxagices, méme si leur pratique entrainera la

rétention de beaucoup d’entre eux » (Laurent, 2072

Chaque activité est composée de plusieurs exerdmasle niveau de difficulté sur le plan
des gestes mentaux a effectuer est progressif.
La maniére d'utiliser les exercices est personndies éléves disposent d’'une série de fonctions
leur permettant de choisir le rythme de I'exerciegouer s'il estime avoir manqué d’attention ou
bénéficier d’'une aide : « Ainsi, c’est I'éleve gumpose son rythme a la machine » (Laurent,
2012 : 27).

Nous ne présenterons que les 4 premieres actiitégdérom pour mieux appréhender la

démarche de Laurent :
Activité 1 : la reconnaissance

Cette activité permeate « développer la présence a des mots vus ou entendiliser la faculté
de reconnaitre ; prendre conscience de l'importatese détails, sur le plan de I'écoute, de la

lecture et de I'orthographe. » (Laurent, 2012 . 35)

Les activités portent :

- sur la reconnaissance auditive : reconnaitre unami@s I'avoir écouté, parmi
d’autres mots qui lui sont proches phonétiquemegtaphiquement.

- sur la reconnaissance visuelle : reconnaitre unquet’éléve a pu observer avant

gu’il ne disparaisse parmi d’autres qui lui sordgtres graphiquement.
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Activité 2 : les battements

Il s’agit d'« apprendre a découper des mots eralsgh orales, appelées ligttementsg’'abord a
I'oral, ensuite a I'écrit » (Laurent, 2012 : 35).
A la fin de la série d’exercices de cette actiitdeve doit étre capable pour n'importe quel mot,

de le découper en syllabes et de restituer ce gagauorsqu’il procéde au codage.
Activité 3 : sons et graphies

Cette troisieme activité entraine I'éleve &dmscience phonologique qui lui permet d’asso@er |
son a sa graphie.

Activité 4 : transformations

Cette activité a pour objectif de falécouvrir les transformations qui permettent des@ag’un
mot a un autre, et d’améliorer la conscience dgetpnentation des mots.

Les exercices travaillent d'abord chaque transftiona renversement, insertion, substitution,
addition. La derniére série d’exercices proposeneaf I'éleve de déterminer le type de
transformation qui a été utilisecreconnaitre et indiquer, a I'aide de la sourisyédig des quatre

transformations, préalablement étudiées, correspamqhssage d’un mot a un autre. »

Ces quatre premieres activités font travailler dissiplines mentales qui sont indispensables
a I'écriture et a l'orthographe. Les manipulatigmeposées basées sur la reconnaissance auditive
et visuelle permettent a I'éleve de travailler lsucorrespondance entre les signes et les sons.
Les activités proposees demandent de I'attentien|'abservation et de la réflexion qui sont
ensuite réinvestis par des manipulations.
Nous sommes loin des exercices basés sur la iépétih I'orthographe est travaillée pour elle-
méme, ce que revendique d’ailleurs I'auteur lui-raénx Les objectifs assignés aux différentes
activités — utilisation et développement des fasulhécessaires a I'activité d’orthographier —
indiquent clairement qu’il ne s’agit en aucun capgrendre par coeur les mots des programmes
et que I'on ne compte pas sur une mémoire éducarda pépétition »Laurent, 2012 : 30)

Le score est annoncé selon une dynamique posiv@’est qu’a la fin de la série d’exercice
que les résultats sont affichés. Des couleursrdiftés indiquent si I'exercice a été réussi du
premier coup, aprés une aide ou réalisé apresphssessais. Une fois le score affiché, les éléves
peuvent recommencer un exercice, s’ils estimeniisqpeuvent améliorer leur score : « C’est
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pour gqu’ils puissent satisfaire ainsi leur sentimdiexigence vis-a-vis d’eux-mémes qu'il est
possible de recommencer n'importe quelle sérieaufént, 2012 : 30). Lorsqu’une série est
retravaillée, le nouveau score n’est enregistrétjuest meilleur que le précédent.

Pendant les exercices, un bruit caractérise lgsns®es erronées, mais les résultats ne sont pas
affichés : « I'expérience montre que s’ils le samte trop grande partie de l'attention de certains

éleves y est consacrée, au détriment de I'appsaagtes» (Laurent, 2012 : 30).

Ce premier volet sur I'orthographe lexicale etdetlire serait selon nous utile aux étudiants
les plus en difficulté, en leur faisant travailsmr des notions qui n'ont pas fait I'objet d’'unlirée
apprentissage depuis longtemps. Le temps passiessdifférentes notions serait moindre par
rapport a celui des enfants qui apprennent artiggs les disciplines mentales qui sont entrainées
ne seraient pas inutiles. Rappelons en effet goa setre premiére enquéte (Blondel, 2011), 13
% des étudiants de"f année de licence avaient obtenu un résultat érgmaphe qui pouvait
étre qualifié d’alarmant. De plus, 14% des erramrsexpression écrite concernaient la langue,
selon la typologie de Manesse (erreurs de segnmtdé mots, oublis de mots, transcription
phonétique aberrante ou impossible lorsque I'onthplge choisie ne correspondait pas avec la

forme phonique du mot).
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3°me partie : Comment former durablement des étudianten

grammaire et en orthographe ? Propositions didactiges

L’identification des besoins en francais écrit g dans notre premiére enquéte (2011) a
permis de constater que si la plupart des étudiam&st besoin d’'un rafraichissement dans
certains domaines de l'orthographe et de la gramem&urs principales difficultés en langue
proviennent plutét d'une grande insécurité linggis¢ dans le domaine de I'écrit. La principale
conséquence est quils ne parviennent pas a transéfficacement leurs connaissances en
situation de production écrite.

L’analyse des deux nouvelles enquétes, présengéesld partie 2 de ce mémoire, a révélé que
I'utilisation d’'une démarche inductive permettaet placer les étudiants comme des acteurs de
leurs apprentissages semblait efficace. En restaum dialogue intérieur, les démarches
inductives comme celle de Maurice Laurent (Laurgff4 & 2009), semblent particulierement
indiquées.

Nous présentons dans cette derniere partie lestatengui se sont imposés suite a
I'observation de deux années de travail en orthgigraet en grammaire auprés d’étudiants
entrant a l'université Stendhal, Grenoble 3. Cettetheése, qui a pour objectif de proposer une
formation efficace tant au niveau des contenusdu&a démarche et des objectifs, aboutit a la

présentation d’'une démarche pour aider les étugliant

Chapitre 1 : Travailler la grammaire et I'orthogrape ensemble : une nécessité

La nécessité de travailler ensemble les domainda deammaire et de I'orthographe était
apparue comme une évidence dans I'enquéte de ZIH Ibesoin est également appuye par
certains chercheurs (comme Gobin, 2005: 30) : m@ent les apprenants pourraient-ils
résoudre un probléme d’accord du participe pasikereg comprennent pas vraiment les regles
qgu’'on leur a apprises ou s'ils les ont mal assiesiléconnaissances déclaratives) et, a fortiori,
s’ils ne savent pas que le mot qu’ils ont sous/@&s< est un participe passé, qu'il varie en genre
et en nombre et que, pour pouvoir I'accorder, utfadéterminer la fonction des différents

syntagmes de la phrase (connaissances conditieah@lb>.
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1. Les étudiants qui ont des lacunes en orthographe bancore plus de

difficultés en grammaire
= Lagrammaire, le point faible d’'une majorité d’étudiants

Notre enquéte (2011) a revélé deux points impasteans la prise en compte des difficultés

en langue des étudiants qui entrent a l'université

Le niveau d’orthographe de la promotion, évalué lde I'expression écrite, montre que la
grande majorité des étudiants est considérée caututt « bons » en orthographe. En revanche,
dans I'évaluation orthographique, c’est bien laipagrammaticale qui leur fait défaut, y compris
chez les meilleurs d’entre eux. De méme, peu diétts ont obtenu de trés bons résultats en
grammaire, ce qui témoigne de besoins importanta eratiere.

Une corrélation entre faiblesse en grammaire iblefsse en orthographe a également été
mise en relief, qui montre que la formation desdi@ots contient une double nécessité en
orthographe et en grammaire et que ces deux diomnBnhguistiques ne doivent pas étre traitées

indépendamment 'une de l'autre.
= L’orthographe lexicale

Notre enquéte (2011) avait montré que la proporti®rreurs en orthographe lexicale,
observées dans l'activité de production écritat édativement faible. Dans ce domaine, ce sont
les consonnes doubles et les lettres muettes qigrgvgénéré le plus de confusions. Les erreurs
sur les lettres muettes concernaient presque adtamttres ajoutées que de lettres oubliées,
suggérant ainsi que les étudiants ont bien conseidas irrégularités de leur langue, méme s'ils
ne savent pas toujours comment réagir. En effepldpart de ces graphies ne peut pas étre
rationalisée et l'apprentissage semble constitaesdule remédiation possible. Par ailleurs,
certaines approximations observées notamment Bécrsture des mots composeés, semblent
révéler une certaine confusion sur les rectificetiorthographiquedge 1990. Une mise au point a

ce sujet nous semblerait appropriée.

Pour les quelques étudiants qui ont des difficlégsales plus importantes, un travail sur la

formation des mots lexicaux pourrait les aider eér@itre leur vocabulaire. Cela entrainerait leur
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capacité a créer de nouveaux mots selon des régidies et également d’émettre des
hypothéses sur le sens d’un mot nouveau en idemtifies parties de ce mot.

Le travail proposé porterait sur les notions ddixeé suffixe, radical et sur les procédés de
formation des mots lexicaux comme la dérivatiorgdmposition ainsi que sur I'étymologie.

= Evaluer le niveau d’orthographe lors de I'expressin écrite : une activité révélatrice des

habitudes scripturales des étudiants

L’enquéte sur le niveau en orthographe des étwuglidat premiere année de licence a été
réalisée a partir d’'une activité d’expression écrt@omme nous l'avions vu, cette activité a peut-
étre biaisé les résultats en minimisant d’'une partaines faiblesses que les étudiants ont
contournées et en masquant d’autre part certaaicesés orthographiques. Les erreurs de lexique
ont ainsi figuré parmi les erreurs les moins fréges.

Nous convenons que certains étudiants ont pu éditeitiser du lexique dont ils n’étaient pas

slrs de maitriser le sens ou la graphie. lls omatedgent pu modifier la tournure de phrases
complexes pour ne pas avoir a réaliser certainsrdscMais n’en est-il pas ainsi dans la réalité ?
La richesse du francais nous autorise a formul#érdmment une phrase et a utiliser des
synonymes pour s’exprimer. L’objectif d’'une fornmatien langue des étudiants n’est pas de
parvenir a réaliser une dictée complexe sans ermeais bien de développer leurs capacités a
communiquer par écrit pour produire des textes ramité et structurés. Dans une idée de
hiérarchie dans I'importance des erreurs, qu’egjtcen redoublement de consonnes oublié face

a une phrase qui n’a pas de verbe ?

Cette activitée de production d’écrit a ainsi perrdis révéler des lacunes que nous ne
soupgonnions pas si importantes chez certains agtigdi une déficience en syntaxe, en
ponctuation ainsi que dans I'emploi des deéictiqups, ont une double conséquence. Pour le
scripteur, les phrases mal construites provoquestcdnfusions qui les empéchent d’appliquer
les régles d’accords et de respecter la concorddesdeemps. Pour le lecteur, ces déficiences se
traduisent par des difficultés de compréhensiomdasage écrit.

Les savoirs grammaticaux sont donc indispensabies pccéder a la compréhension et a

I'amélioration de I'expression écrite.
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2. Quelle grammaire et dans quel but ?

Les programmes de 2008 pour le collége rappetjaatla finalité de I'apprentissage de la
grammaire est la compréhension et I'améliorationl’eepression : « L'intérét pour la langue
comme instrument de pensée et d’'insertion dévelofgpeolonté de justesse dans I'expression
écrite et orale [...] » (MEN, 2012). La grammaire td&te et I'analyse du discours fournissent
des outils appropriés pour parvenir a ces objectifs
Travailler I'orthographe dans I'objectif de ne pasmnmettre d’erreurs a une dictée et de devenir
un expert dans ce domaine peut représenter unktéimeur certains apprenants déja bons
scripteurs, mais ce n'est pas l'objectif des étnidiaqui poussent la porte des formations en
langue écrite. Ces derniers ont besoin d’amélieuns compétences a I'écrit, a court terme pour
leurs études et a plus long terme pour leur videgeionnelle. Toutefois, pour accéder a une

maitrise suffisante de I'orthographe, certainesesssances grammaticales doivent étre acquises.

Comme le souligne Laurent (1992), le frangais margul’écrit les relations qui existent
entre certaines catégories grammaticales et certeimstituants de la phrase : entre les
déterminants et les noms, entre les noms et lestidj entre les compléments d’objet direct et
les verbes, etc. « Dans ce domaine, la prise decete essentielle a forcer sera que ce n’est
pas le sens qui détermine les désinences, margllfons grammaticales qui existent dans la
phrase, entre les mots d’'une part, les groupesate drautre part. [...] Des lors, fagira de leur
[les éleves] proposer des activités qui leur petnoret, agissant sur la langue gu’ils possédent, de
prendreconscience de leur propre conscience et de la ferncorrectement » (Laurent, 1992 :
12).

La maitrise de la grammaire de la phrase, de langrare de texte et de I'analyse de discours est
donc considéerée comme une compétence indispensabla maitrise de l'orthographe
grammaticale.

» Lagrammaire de phrase

Parallelement a l'orthographe, les actions de ftionaen francais écrit doivent faire
travailler les apprenants sur la grammaire de ghrgai selon Pellat (2009 : 42) représente
« I'objet central de la description grammaticalet>sert de « soubassement a I'apprentissage de
I'orthographe grammaticale ».
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Les notions abordées peuvent concerner les ditfetypes de phrases (déclaratif, interrogatif,
injonctif / négation, affirmation / phrase passioe impersonnelle), les classes et fonctions
grammaticales, les constituants de la phrase (&3/§ les déterminants, les pronoms, le nom,
le verbe, etc.

L’'observation du fonctionnement de la langue fas@rie transfert des compétences dans des
situations de lecture et d’écriture, mais la grainende phrase ne suffit pas pour I'apprentissage
de la production d'écrit. L'apprentissage de langmaire de texte et I'analyse de discours

viennent compléter les compétences nécessairesgoonstruction de textes cohérents.
» Lagrammaire de texte et I'analyse du discours

Selon Pellat, le texte et le discours constituenixdobjets complémentaires : « Le texte et le
discours constituent deux objets complémentairea. grammaire de texte s’attache
principalement a la description de l'organisatia@mantique du texte alors que l'analyse du
discours le met en relation avec ses conditiongrdduction et les interactions sociales » (Pellat,
2009 : 178).

La grammaire de texte va permettredi#erire certains phénomeénes concernant la cohéknce
texte comme l'organisation et la progression defdiimation, les liaisons entre les phrases,
'emploi des temps et leur concordance, la réfé&edes pronoms. L’analyse du discours
travaillera plutét sur 'organisation du texte dém$ut d’assurer sa continuité sémantique.

Ce domaine grammatical permet de travailler surdieiation (la situation d’énonciation, les
expressions déictiques, les actes de langage)rel@sses pronominales et nominales, les

connecteurs et méme la ponctuation, notions indsgd@es pour produire des énonces.

Chapitre 2 : La démarche d’apprentissage, une c&ld réussite

= Travaliller les connaissances implicites et expli@s

Comme nous l'avons vu, les connaissances impligtesxplicites sont complémentaires,
méme si les connaissances explicites semblent tedkEnpour maitriser I'orthographe et plus
particulierement la grammaire. Celles-ci ne doiyea se limiter aux connaissances déclaratives,

mais aussi aux connaissances explicites des pnmasdpour résoudre les problemes
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orthographiques. Nous avions en effet relevé que dgercices qui font travailler les
connaissances explicites ont montré leur efficaaitdes performances en langue.

Cependant, Nadeau et Fisher (2011) ont montré igles gnseignants ont souvent I'impression
de pratiquer des activités réflexives sur la langere réalité peu d’'aspects grammaticaux et
lexicaux sont complétement travaillés de la so@ie. peut également se poser la question de
I'efficacité des exercices traditionnellement pre@g®, souvent basés sur la mise en application de
regles dans des exercices systématiques. Quoi guo’ilsoit, il est indispensable que les
enseignants aient conscience de ce gu’ils fontaiitav a leurs éleves lorsqu’ils proposent des
exercices, pour que I'équilibre entre connaissancggicites et connaissances explicites soit
respecte.

Dans la perspective de nos recherches sur la fanma langue écrite des étudiants, il nous
semble important que ces derniers aient conscideck difféerence entre ces deux types de
connaissances. Cette compétence leur permettrasedeendre compte que les procédures
implicites gu’ils mettent parfois en place, peuvétre source d’erreurs et que la mise en place
d’'une analyse explicite, méme si elle est plus eagr, entrainerait de meilleurs résultats. Dans
certaines situations de production d’écrit et @8 ploints d’orthographe précis, ce type d’analyse
devrait étre utilisé. Avec I'entrainement, la rapgdd’analyse augmente et les procédures peuvent
devenir plus faciles, plus fiables et plus effiGackes étudiants disposeraient alors de moyens
pour gagner en performance, au moins sur certaimistsp d’orthographe choisis, qui
correspondraient a des zones de faiblesse pagtiesli
L’analyse explicite des mécanismes régissant lagthphe représente donc a nos yeux un moyen
efficace pour étre plus confiant quant a son ontéyoige. Ce sentiment de confiance nous semble
représenter le socle fondamental sur lequel I'éntdprend appui pour lever ses doutes. La
réflexivité a 'ceuvre dans cette démarche encleadats un cercle vertueux.

L’importance d’'un entrainement adapté aux notions

Dans cette optique, les exercices proposés deyowilégier la démarche mentale de
I'apprenant dans un premier temps, plutdt que gamée. L'outil« S’éduquer a orthographier »
de Maurice Laurent que nous avons détaillé en éewxipartie (cf. 2, chap. 3), nous parait

particulierement intéressant pour I'entrainemerst pl@cedures mentales.
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A l'inverse, les exercices qui ne sont axés qudasuéponse, ne permettent pas de travailler sur
la démarche. Ainsi, les questions de type QCM aag#s a trou qui proposent de choisir entre
différentes graphies ne nous paraissent appromiés lorsque l'apprenant dispose d'une
technique suffisamment efficace qui lui permet éiegp un choix. Si ce n’est pas le cas, ce type
d’entrainement risque d’inciter l'apprenant a peEé par élimination et a utiliser ses
connaissances implicites pour répondre rapidenhaniiste de choix épargne ainsi aux éleves de
mobiliser ses connaissances, tout comme la fotialisde I'exercice a trou lui évite d’effectuer
la démarche qui consiste a repérer le mot a accordersque le temps est chronométré, ce
phénoméne est davantage accentué : il ne s’agg pks d’'un entrainement mais plutét d'une
évaluation de ses compétences. Mais si I'apprenantfait que s’évaluer sans réellement
s’entrainer, il y a un risque pour qu’il commetteljpurs les mémes erreurs et qu’il réussisse
toujours aux mémes endroits.

Un entrainement par la répétition ne semble paptadaux besoins des étudiants qui souhaitent
se former en langue, puisque leurs principales niesu proviennent de I'orthographe

grammaticale en situation de production d’écrit.

Dans I'enquéte réalisée aupres des utilisateulsglaiel Orthodidacte, nous avons en effet
relevé que les étudiants disent avoir progressalasirpoints d’orthographe lexicale comme le
redoublement de consonnes et en orthographe graraieatsur le pluriel des mots composeés.
Dans ces deux exemples, nous concevons qu’un rgrmant par la répétition puisse les faire
progresser. A l'inverse, des exercices systématicgue I'application des régles d'accord du
participe passé sans travailler la procédure uildeur réussite ne peut que décourager
I'apprenant : la répétition ne le fera pas progeedersqu’il s'agit d’appliquer des regles
complexes, qui comprennent de nombreux cas paeisul
Nous considérons donc que les activités proposa@eslds outils comme le logiciel Orthodidacte
ne permettent pas aux apprenants de s’entraindiliseludes connaissances grammaticales
explicites. En mobilisant des connaissances reséigi ce type d’entrainement ne sollicite que
tres peu leur activité cognitive.

On comprend ainsi que cet outil se révele étre el'efficacité contestée pour les étudiants en

difficultés en langue.
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Nous nous tournons donc vers des exercices quaerachent plus des situations de
production d’écrit, qui favoriseraient plutét I'aggition de connaissances explicites et qui
mobiliseraient davantage lattention des étudia@s. type d’entrainement augmenterait le
bénéfice de I'exercice et le rapprocherait des itmms réelles de production, qui demandent de

réviser et de corriger ses écrits.

» Favoriser le transfert de connaissances : des pistdidactiques inspirées des travaux de
Gobin (2005) et Tardif (1999)

Notre premiere enquéte (2011) avait montré que llgpgot des erreurs en orthographe
grammaticale commises lors de I'expression écelievaient plutét d’un probleme de transfert de

connaissances en situation de production d’éaré,djun manque de connaissances.

Se baser sur les connaissances des étudiants

Selon Fisher (2004), les connaissances antérideseapprenants jouent un réle fondamental
dans le processus d’apprentissage. Plus le paskélae est long et plus ses connaissances,
gu’elles soient correctes ou non, sont automatigeeant de vouloir transférer les connaissances,
Fisher (2004) préconise d’installer ce qu’il appelh « doute orthographique ».

Un test de positionnement tel que celui proposéétudiants de Stendhal lors de leur inscription

a la formation en grammaire et en orthographe @aibs yeux permettre d’installer ce « doute ».

Il s’agit pour I'étudiant de prendre consciencesas capacités et d’identifier précisément ses
points faibles dans des activités ciblées. llis’également qu’il prenne conscience que certaines
notions gu'’il pensait acquises et qu’il effectuerdaniere instinctive sont en réalité fragiles et

entrainent des réussites aléatoires.

Autrement dit, pour que le processus de ré-apmsage des regles régissant la langue écrite
s’enclenche, il nous semble indispensable queppsoaimations et les doutes orthographiques

soient conscientisés.

« Travailler les trois catégories de connaissanee&obin, 2005)

Cette deuxieme étape a pour objectif de travaslar les connaissances procédurales et

conditionnelles & partir des connaissances dénlasatles étudiants, sur des points de grammaire
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et d’orthographe précis. Ce travail permettra dglifar le transfert de connaissances dans les
activités de production écrite.

« Les enseignants doivent donc veiller a planifies moments d’intervention sur chacune des
trois catégories de connaissances, ainsi que desents de traduction d’une connaissance a
I'autre, pour qu’il puisse se produire un transfiet’ensemble de ces connaissances » (Gobin,
2005 : 28).

D’aprés Gobin (2005), ce sont principalement «desnaissances conditionnelles » des éléves
qui leur font défaut, ce qui conforte les résultakevés dans notre premiére enquéte (2011).
Selon cette théorie, les étudiants seraient gearéeadt capables d’appliquer des « connaissances
procédurales » (savoir quelle regle utiliser dansddre d’exercices restreints) mais seraient en
difficulté dans I'analyse du contexte linguistiq@énés dans la reconnaissance de la nature et de

la fonction grammaticale des mots, ils ne peuvéaliser correctement les accords complexes.

Gobin (2005) montre également que les connaissath@earatives semblent fragiles. Le
métalangage grammatical pose particulierementigmud aux éleves, qui confondent les notions
grammaticales et leur role dans la phrase. Sel@s ldaLorrot (1996, cité par Gobin, 2005 : 29),
«le fait que les termes du métalangage grammatomhme genre, masculin, féminin,
s’accorder, sujet.. appartiennent également au langage ‘mondaisbent traditionnellement
introduits tres tét dans les classes, laisse cenireenseignants qu'ils ne posent pas de probléme
conceptuel aux enfants. Or ce sont des termesaghieat souvent des débats linguistiques non
résolus, et [...] 'absence de description clairstalie chez les enfants une grande confusion
cognitive ».

Il semble tres important, et méme au niveau deivamsité, de prendre le temps de revoir les
notions, mémes supposément basiques. Cette comfesib probablement présente chez de
nombreux étudiants qui n'oseront peut-étre pas evque des termes qui nous paraissent aussi
simples que « pronom » ou « classe grammaticaten»>confus pour eux. Nous rappelons pour
illustrer ce propos que dans notre premiére enq(#é1), de nombreux étudiants avaient
confondu le temps et le mode dans I'exercice dgugaison et que I'exercice de distinction entre
pronom et déterminant avait été particulieremeritrénsssi.

Pour Gobin (2005), ces confusions proviendraientaituque la plupart des manuels scolaires
négligent les connaissances déclaratives et condgiles. Les régles sont souvent fournies et

non construites par I'éleve. Les exercices d’appili;m se focalisent sur les connaissances
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procédurales alors qu’il apparait que ce sont seliege les éleves maitriseraient le plus

facilement.

Les notions abordées lors de formations en langtitedrancaise devraient donc permettre
d’instaurer un débat linguistique entre les appmé&s)aqui permettrait de lever les ambiguités et
clarifier le métalangage. Nous avions en effetulgue cette dimension interactive, présente
dans la démarche de Laurent (2009), avait paréirient été appréciée par les étudiants qui ont
suivi la formation au %l semestre.

Dans l'optique d’installer les apprenants dans posture active, il serait également intéressant
que les étudiants aient conscience des différgpisstde connaissances et de leurs liens entre
elles. Cette compétence leur permettrait de mettirplace des procédures mentales lorsqu’ils

rencontrent un probléme orthographique. Il est prdial qu’ils prennent conscience que certains

mécanismes qu’ils ont automatisés sont erronégu’ds doivent raisonner sur leur production

graphique en faisant appel a leurs connaissanéesdhes et en les transférant.

La dimension visuelle

En observant des copies d’éleves, Gobin (2005)reamgué que ces derniers ont souvent
recourt a la dimension visuelle pour choisir la tergraphie d’'un mot, en écrivant plusieurs
formes graphiques d’'un méme mot pour choisir lan®icorrecte. D’aprés lui, cette stratégie ne
serait pas utilisée par tous, ce qui montrerait lgudimension visuelle ne revét pas la méme
importance chez tous les sujets. Nous considéroielg n’en est pas moins une aide pour
activer les connaissances, ce qui conforte I'hnygeeghde I'apport de la multimodalité dans les
apprentissages.

Nous retenons donc I'importance de la dimensionelie pour I'apprentissage et considérons

méme que mal utilisée, elle peut occasionner defusimns chez les apprenants.

Nous avions vu que la dimension visuelle jouait role important dans le stockage de
I'orthographe en mémoire. A ce sujet, nous rapetpre celui-ci résulte de deux processus dont
la prise en compte dans les actions de formatioaregue nous parait indispensable. Pour Jaffré
(1995), il s’agit de :

- L’aspect métalinguistique : c’est la compréhenslarfonctionnement linguistique
- Le contact récurrent des formes écrites qui s'imprit comme des images mentales : c’est le

traitement visuel des mots écrits
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Ces deux processus sont indissociables, 'un negmdonctionner sans l'autre :
Par exemple, un éléve qui écriraftils manjentmontrerait qu’il a compris le fonctionnement de

la langue, mais qu’il n’a pas intégré la dimensi@uelle de la forme écrite.

Ainsi, «l'efficacité du stockage des mots écrits rrmés dépend tout autant d'une
fréquentation assidue de leur forme graphique quealculs métagraphiques » (Jaffré, 1995 :
157). En partant de cette hypothése, nous estingurisn entrainement ponctuel a la
mémorisation de l'orthographe d’'un lexique peu eotrrserait d'une efficacité tout autant
ponctuelle. L'apprentissage du lexique complexecaecerne pas dans un premier temps les
sujets étudiés dans notre corpus qui sont en dliiavec la langue. En revanche, les graphies
couramment utilisées dans la communication devr&iea acquises.

Nous avions ainsi noté dans notre premiére end@6tel), quelques erreurs récurrentes dans la
graphie des adverbes (par exemptefmalgrés » pour « malgré)»Gobin (2005) cite le cas des
graphies anglaises qui ressemblent aux graphiésudgais, comme language »et qui viennent
perturber les formes correctes que 'éleve a sexlken mémoire. Ces exemples confortent la
these de 'importance de la dimension visuelle darssockage du lexique.

Dans une formation dédiée aux étudiants, le lexigilisé couramment devrait faire I'objet d’'un
ré-apprentissage. Comme Jaffré (1995), nous pigmon de confronter régulierement
'apprenant avec les formes normées préécritesffitaeité de ce type d’entrainement
conforte nos conclusions sur le peu dintérét @xdicice des carrés de mots proposé par le
logiciel Orthodidacte. Le fait de présenter degphies erronées dans des exercices congus pour

cela, ne représente pas d’intérét pédagogiquemigiplutdt de déstabiliser les connaissances.

« Limiter la surcharge cognitive des apprenantsJaffre, 1995)

Selon Jaffré (1995), I'apprenant qui a des diffésllen orthographe ou qui est dans une
phase d’apprentissage effectue, lorsqu’il ortholgigpun processus de contréle qui lui demande
beaucoup de concentration. Lors de ce processssjdescripteur utilise sa mémoire de travalil,
dont la capacité est restreinte « I'exercice deolapétence orthographique a besoin d'un certain
espace mental et plus la part de calcul est gragsids,cet espace doit étre important » (Jaffre,
1995 : 125). L’énergie utilisée a orthographieraeute a d’autres activités, comme lors d’'une

tache de production d’écrit, ce qui place le setiptdans une situation de surcharge cognitive.
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Au contraire, lorsque les productions sont autoséas, elles échappent a la conscience et ne
demandent que peu d’énergie.

Chez les sujets dont les connaissances orthograshige sont pas automatisées, le transfert de
connaissances ne s’effectue pas correctement. doaekarte I'idée d’axer la formation sur les
stratégies mentales plutét que sur les notionsr Bafiré (1995)comme pour Gobin (2005),

I'entrainement sur des activités d’écriture devpaitmettre de réduire cette surcharge cognitive.

Pour limiter la surcharge cognitive et augmentsr dapacités de transfert, Gobin (2005)
préconise notamment de pratiquer des taches digerdiblées sur des points de grammaire et
d’orthographe précis dont les difficultés sont pesgives.

Le chercheur donne pour exemple, la rédaction diegette de cuisine pour l'utilisation d'une
syntaxe simple (une liste) et d’'une conjugaisoméeib(des verbes au mode infinitif et impératif).
Cette activité sert alors de point de départ, d@ngphase de correction, pour revoir les
connaissances déclaratives et travailler sur lesaiesances procédurales et conditionnelles.
L’activité s’inscrira dans une démarche inductiv@ qtilise la dynamique de groupe et les

interactions en classe pour construire collectivanes savoirs.

2. Les interactions en classe et le role de I'engeant

Les interactions en classe sont une des spécHficdes démarches inductives. Dans les
questionnaires d’évaluation de la méthode de Mauraurent, les étudiants avaient apprécié les
échanges en classe, considérant qu’ils étaienthessants et qu’ils représentaient une des
principales qualités de la démarche.

Les interactions permettent aux éleves de conetraollectivement les savoirs dans une
démarche active d’apprentissage. En fonction deceeraissances, I'éléve devient tour a tour
I'enseignant et I'enseigné. Dans les questionnaless étudiants, nous avions constaté que les
étudiants ne dissociaient pas la démarche utiséla pédagogie de I'enseignant, ce qui montre
que les deux dimensions sont importantes et qs’ekepeuvent fonctionner I'une sans l'autre.
Pour que les interactions en classe aident leseappts a construire leurs apprentissages, deux

parametres nous paraissent essentiels :
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2.1 L’organisation et I'importance des interactims : entre dialogue et plurilogue

Pour Colletta (2004), les interactions peuvent iavai forme de dialogues pour les

interactions duelles et de plurilogues, lorsque ple deux participants interviennent.
Lors d'un dialogue, les rbles sont déterminés edcuoh devient tour a tour locuteur puis
interlocuteur. C’est ce que Goffman (1987) app#dlecadre participatif, qu’il définit comme
« I'ensemble des rdles interlocutifs actualisésdtiune interaction. » (Colletta, 2004 : 40).
Mais dans une classe, les échanges prennent plugergola forme de plurilogue, ce qui
complexifie les réles interlocutifs. Comme le sguk Colletta (2004), le plurilogue engendre de
nombreuses questions :

- Reconnaitre qui est le locuteur et I'interlocutaux différents instants de I'interaction

- Vérifier que tous les participants ont un rolefadtirant les échanges

- Repérer les interactions paralléles

Goffman (1987) distingue ainsi trois types de pgyénts lors d’un plurilogue :
Les locuteurs interlocuteurs ratifiés: ce sont les interactants qui sont habilités agreta
parole et a la recevoir. Dans une situation deselais peut s’agir d’'un enseignant (le locuteur)

qui s'adresse a un éleve (I'interlocuteur).

Les auditeurs spectateurs ratifies ce sont les témoins actifs qui peuvent se voiibai#s

temporairement les roles d’interlocuteur ou de fecu Lorsque par exemple I'enseignant
(locuteur) demande lintervention d’'un autre élgw®uvel interlocuteur) qui lui-méme peut
devenir locuteur et s’adresser directement au mmeréleve interrogé qui redevient ainsi

I'interlocuteur.

Les auditeurs spectateurs non autorisésPour Goffman, il s’agit des témoins passifs (les

autres éleves de la classe qui ne participentquadgs intrus.

Ces différentes positions montrent les obstaclépeuvent survenir lors d’une interaction
organisée et qui sont liés aux difficultés intriqpgés d’un plurilogue. |l apparait clairement que
le rdle du locuteur est primordial. Celui-ci doibmirer clairement a quel(s) interlocuteur(s) il
s’adresse en priorité.

Pour Colletta (2004 : 51), la relation interlocetigu’il décrit comme « la maniere dont la relation

sociale s’actualise dans les réles interlocutifsusepar les participants a une interaction » est
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contrainte en classe, car elle repose sur un rappérarchique dont il est difficile de faire
abstraction.

Mais les interactions réalisées dans le cadre ddémarche inductive visant a construire
collectivement les savoirs, doivent différer deteliactions que I'on pourrait traditionnellement

trouver dans une salle de classe.
2.2 La construction collective des savoirs : unghase d'interaction particuliere

Comme le souligne Colletta (2004), c’est le rold’deseignant qui différe lors des échanges
qui permettent au groupe de construire collectivertes savoirs.
Si le statut de I'enseignant 'autorise a organlssrinteractions et a permettre a certains éleves
peut-étre plus timides de pouvoir prendre part @olaversation, il ne doit cependant pas répartir
ou désigner les interventions comme pourrait leefe@nimateur d’un débat télévisé.
L’enseignant a la délicate mission de lancer etetencer le débat lorsque les interactions ne se
font pas, mais aussi d’inciter et de favoriser &tipipation des apprenants tout en restant
suffisamment discret pour ne pas interférer sutdsnges : « Lorsque le groupe intervient, la
situation de classe construite sur la base de reppeérarchique doit disparaitre. » (Colletta,
2004 : 51)
L’enseignant détient différents réles :
Il autorise en premier lieu le débat, suite a unestjon posée au groupe par exemple. C'est
lorsque les avis divergent et lorsque tout le geoniest pas d’accord pour valider une hypothese
que le débat peut avoir lieu.
Lorsqu’'il y a débat, I'enseignant a alors pour rdlerganiser les interactions en repérant dans un
premier temps qui est d’accord et pourquoi, puisngu’est pas et pourquoi. En dernier recours,

si le groupe ne parvient pas a se mettre d’actergseignant intervient pour trancher.

Mais comme s’interroge Colletta (2004 : 51) « Leida la parole est-il pour autant égal
entre les participants ? ». L’enseignant a alarautre role : il doit gérer le temps qu'’il convien
de laisser a I'apprenant dans la période de fortionl@u d’exercisation.

Pour Bourdieu (1982, cité par Colletta, 2004 : %l1¢xiste au sein du groupe d’autres relations
hiérarchiques plus subtiles qui expliqueraient cgrains intervenants se sentent « plus autorisés
que d’autres a parler tandis que d’autres prétdralee droit mais voient leur Iégitimité remise
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en cause ». L’enseignant peut alors reprendre stigosociale et intervenir pour faire entendre
la voix de ceux qui ne parviennent pas a s'imposer.

L’enseignant doit également savoir décrypter Igonées de certaines personnes. Il peut en effet
arriver que l'intervention attendue ne se prodpiae sous la forme attendue. Kerbrat-Orecchioni
(1995, cité par Colletta, 2004 : 61) utilise dares aas, le terme d « échange tronqué ».
L’intervention peut en effet avoir été produite saune forme non verbale, comme un hochement
de téte par exemple, que le reste du groupe nj@sgercu. L’enseignant doit alors traduire ce
type de réponse et de les transmettre au groupeapmenter le débat.

Le débat en classe ressemble ainsi a un va et gigrg dialogue (enseignant et apprenant ou

entre deux apprenants) et plurilogue (lorsque tlzutdasse est concertée).

Chapitre 3 : Proposition d’un outil qui permet deoaserver une trace écrite : le

carnet d’orthographe

Pour favoriser le transfert de connaissances, poysosons un outil qui constitue a la fois
une aide pour que les étudiants puissent identdigns points faibles, les résoudre et en garder
une trace écrite. Cette approche associée a laugtiod d’écrit, que nous avons intitulée le
« carnet d’orthographe », devrait permettre auxdiéhis d’adopter une attitude active et

dynamique vis a vis de la langue écrite.

Ce travail est inspiré degsavaux de Jean-Jacques Didier et Michel Seron&R0@eux

chercheurs belges qui ont concu un cédérom d'arstodtion a I'orthographe (le « Manuel

hY

d’'orthographe »), a lattention des étudiants. filoposent notamment une grille d’auto-

évaluation que nous avons trouvé particulieremestéssante.

1. Les travaux de Jean-Jacques Didier et Michel Serof2006)

» Présentation du « Manuel d’orthographe »

Présentation du cédérom

Aprés avoir constaté les difficultés croissantes deudiants en expression écrite, Jean-

Jacques Didier et Michel Seron, deux chercheurgd3elont décidé de s’intéresser a ce public
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des 18-20 ans qu'ils considérent comme des « kigg®ir compte » par les différentes
propositions pédagogiques dans le domaine de igms@ent de I'orthographe.

Dans un objectif d’auto-formation des étudiants,dht concu un outil de remise a niveau, le
« Manuel d’orthographe », constitué d'un cédéromdaine grille d’auto-évaluation. Les
chercheurs se sont fixés un double objectif : parmaux étudiants de progresser tout en ayant
conscience de I'état de leurs connaissances.

Didier et Seron (2006) sont en effet partis du wastque l'identification des difficultés en
langue constituait le point de départ d’une renaiseveau efficace « ni I'étudiant ni ses parents
ne savent ou le bat blesse, et l'ignorent d’aupdné que le constat de carence est accablant »
(Didier et Seron, 2006 : 24).

Le cédérom propose des dictées a théemes grammatiszus de textes d’auteurs

contemporains variés (journalistes, romanciers).etc
Avant chaque dictée, celle-ci est introduite sue double page qui propose :

- Les références du texte

- Un récapitulatif des notions qui seront abordées poe I'étudiant puisse réviser les
regles avant de commencer I'exercice

- L’orthographe des noms propres de lieux ou de peesD

- Des commentaires grammaticaux (explications gramealas, renvois aux articles de
la Nouvelle Grammaire Francaise ou du Bon Usagel dommentaires sur la nouvelle
orthographe. Les points de grammaire et d'orthdggapgui font I'objet de commentaires
particuliers ont été choisis car ils posent, sédsrchercheurs, des difficultés aux étudiants.

- Un exercice d’application pour s’entrainer spéciément sur une notion abordée
dans la dictée.

La grille d’auto évaluation

Une grille d’auto-évaluation composée d’une typ@odes erreurs que les chercheurs ont
adaptée a ce public, est proposée lors de la pleaserrection.
Remplie par les étudiants eux-mémes, elle représemtoutil de réflexion pour I'analyse des
erreurs et un outil de synthese leur permettawilder leurs points forts et leurs points faibles.
La typologie des erreurs est composée de deux ggazatégories (Didier et Seron, 2006 : 26) :

- Les erreurs grammaticales :
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Morphologie grammaticale des mots autres que Idsege
Morphologie grammaticale des verbes

Accords syntaxigques y compris des participes passés

o O O O

Majuscules

- Les fautes relevant de I'usage et du sens :

Consonnes simples ou doubles

Sons consonantiques, sons vocaliques, lettres @suett

Signes auxiliaires

o O O o

Nombre relevant de 'usage ou du sens

o Aberrations, oublis, interruptions

Aprés 6 mois d'utilisation, les deux chercheurs demmandé a certains de leurs étudiants
d’évaluer les apports de cette grille dans leupagissages.
Les étudiants interrogés ont estimé que l'autoextion était une activité formatrice en termes
d’analyse et de prise de conscience de ses diffgulls ont également observé que le fait de
remplir la grille et de réécrire la forme correctprésentait une aide a I'apprentissage. Enfin, ils
ont apprécié de pouvoir visualiser leurs erreutsigtévolution.
lIs ont en revanche rencontré des difficultés gaacer certaines erreurs dans la grille en raison
du nombre trop important de cases et du fait queaioes erreurs pouvaient étre placées a
plusieurs endroits. lls ont considéré qu’ils passiirop de temps a remplir la grille : « on passe
plus de temps a remettre les erreurs dans les cagespondantes qu’a essayer de réellement les
comprendre » (Discours d’étudiants, cité par DidieSimon, 2006 : 30).

Les conclusions des chercheurs

Les chercheurs admettent en effet qu’une utilisatiorrecte de la grille demande un certain
entrainement ainsi que des compétences suffisantggammaire.
Pour pallier ces points négatifs, ils indiquentggagiavantage de temps en classe a expliquer les
notions grammaticales, mais ils ne souhaitent pdsire le nombre de cases de la grille. Les
neufs cases proposées semblent en effet diffichiem&ductibles, du fait de la diversité des

erreurs possibles en grammaire et en orthographe.
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Les chercheurs ont également constaté un manquigweur et de précision pour remplir la
grille, qui ttmoigne selon eux d’'un certain « mamge motivation quant a la résolution de leurs

problemes orthographiques » (Didier & Seron, 20885):

Cet outil nous semble intéressant car il permetpticer I'erreur en tant qu’objet
d’apprentissage permettant de guider la remédigilatét que de la sanctionner. Le statut de
I’étudiant est revalorisé : il devient acteur de spprentissage.

En revanche, nous nous interrogeons sur la changegent a I'éleve : ce double rbéle d’évalué
et de formateur n’est-il pas trop lourd a porter ?

Cette démarche nous semble également intéressamtd’igentification des points faibles mais
aussi des points forts de chacun. Mais pour quéliases ne se retrouvent pas enfermés dans
leurs difficultés, il nous semblerait plus efficagaee le travail de recueil des erreurs et de

remplissage de la grille s’effectue collectivement.
2. Un outil adapté aux étudiants : « le carnet d’orthgraphe »

Nous proposons un outil qui représente pour lediatts a la fois un aide-mémoire qu’ils
auront eux-mémes congus en fonction de leurs b&sbinne évaluation de leurs connaissances.
Nous avions en effet constaté que chaque étudispbshit de ses propres zones de faiblesse en
orthographe et que la plupart des régles de grararfiaissaient par étre oubliées faute d’'une
utilisation réguliére. « Le carnet d’orthographeeprésentera un allié pour I'étudiant, qui pourra
s’y référer en cas de doute orthographique caroiitiendra toutes les notions qui posent
probléeme de maniére récurrente a l'apprenant. @eetaecensera toutes les démarches que
I'étudiant a effectuées pour corriger ses errearssdles textes qu’il a produits (en expression

écrite) ou qu’on lui a dictes.

Le matériau de travail : la dictée et la productiatiécrit

Nous estimons que pour progresser, I'étudiant pinitir de ses acquis. Nous proposons donc
de le confronter a ses productions grace a deumitast: une dictée (qui présente des points de
grammaire et d’orthographe particuliers et progfesst une activité de production d’écrit dont

le theme permettra de travailler sur des pointgrdenmaire précis.
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En classe, une correction collective de la dicga occasion de créer un débat linguistique
collectif : les étudiants devront présenter leuodoiction et justifier leurs propositions en
verbalisant leurs raisonnemetit<Cette étape permettra de confronter les stratébjéeriture de
chacun avec les autres stratégies du groupe. Camoe 'avons préconisé tout au long de ce
mémoire, cette activité permettra de partir desésgntations des apprenants et d'utiliser les
formes erronées comme support de réflexion. Lesuesrne sont pas « fictives » et créées pour
I'événement : elles sont le reflet des connaissanteées interrogations de notre public.

Il s’agit ici de travailler sur les stratégies artnaphiques. Le débat permettra de révéler celles
qui ont été efficaces :

- la commutation (ex : « il I'a trouvé » : « 'a »mdn « la » parce qu’on peut dire : « il
I'avait trouvé »)

- l'effacement ( ex : « il nous semble » : « semb#ascorde avec « il » parce qu’on
peut enlever « nous » : « il semble »)

- l'analogie(ex : Yj'ai trouvé » : « € » parce qu’'on peut d¢gai vendu »)

- la pronominalisation ou lalé-pronominalisation: (ex: «ils la mangent » ils«

mangent la tarte »)

Le travail sur les stratégies permet de travaidsr connaissances conditionnelles et dans un
deuxieme temps de restaurer les connaissancesatiea.
Nous avions constaté que les connaissances déaarates étudiants reflétaient parfois de
sérieuses lacunes, dues a l'oubli de régles ndiséats depuis longtemps ou liées a l'utilisation
de regles erronées. L'étudiant devra donc paré@pprendre certaines notions.
Le débat linguistique que l'enseignant peut instabuite une réflexion collective sur une
question, peut étre 'opportunité de verbaliserrtggrésentations, confronter les points de vue et

faire prendre conscience que certaines notionsmepss acquises.

L’activité de production écrite pourra étre I'ocicasd’échanger les copies des étudiants pour
que ceux-ci corrigent d’'autres travaux que lesde@et exercice permettrait aux étudiants
d’émettre des hypotheses quant aux graphies esoqéds rencontrent puis de proposer et
confronter leur correction avec l'auteur de la eopL’expression écrite pourra également

constituer un exercice a part entieére pour I'étnigui sera a la fois l'auteur et le correcteur.

21 activité proposée s'inscrit dans la lignée detvités développées actuellement en didactiqueédeit, comme l'atelier de
négociation graphique ou la phrase dictée du jdaag, 2004 cité par Brissaud et Cogis, 201Bréegsaud et Cogis, 2011)
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Cette autre maniere de se confronter a ses é@itdenra intervenir que lorsque les étudiants

seront suffisamment entrainés et qu’ils sauronteflaent utiliser la grille d’auto-évaluation.

Nous espérons que ces activités inciteront I'éntdéamettre en place de véritables stratégies
orthographiques qu’il améliorera au fil de 'annge se servant de sa propre expérience et de

celle des autres.

La grille d’auto-évaluation

La correction collective de la dictée permettrehaque étudiant de remplir sa grille d’auto-

évaluation. Cette grille représente a la fois :

o0 Un outil de classification :les points d’orthographe et de grammaire sont
présentés par famille.
Nous utiliserons la grille (en la simplifiant) gawvait servi a I'analyse de I'expression écrite dans
notre premiere enquéte Blondel (2011). Cette géthat inspirée de la typologie des erreurs de
Manesse (2007). Nous tenons notamment a cons@vejultre catégories qui composent cette
typologie :langue, grammaire, orthographe lexicale, signdsgraphiques.
L’élaboration guidée de cette grille pourra faitebjet d’une séance : pour savoir utiliser
efficacement la grille, nous estimons que les @nigi doivent participer a sa conception.
Réflechir a un classement permet d’amorcer uneysmale la langue et d’adopter une posture
réflexive. Cette séance sera également l'occas®rredoir le métalangage : qu'est-ce que
I'orthographe lexicale, 'orthographe grammaticddemorphologie verbale, etc.
Pour que les étudiants puissent identifier lesgratés dans lesquelles ils sont défaillants, il est

indispensable qu’il n’y ait pas de confusion daimilulé des notions.

o Un outil de réflexion : pour analyser ses erreurs et les comprendre.
Le fait de classer leurs erreurs devrait permeitre étudiants de prendre du recul sur leurs
productions et d’améliorer leurs connaissancesadgtives et conditionnelles.
Les corrections devront étre justifiées. Si I'éardine sait pas les corriger, il devra émettre des
hypothéses : par exemple « si on accorde avecoxs ah met la marque du pluriel, mais si on
accorde avec Y, etc.». Les corrections sont dinscasion de travailler les connaissances

conditionnelles, puisque I'étudiant se retrouveatgwn probleme orthographique a résoudre.

o Un outil de synthése des zones de faiblesse mais aussi des points forts
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La grille doit permettre aux étudiants de regroupsrerreurs en observant les récurrences. Un
bilan a la fin de la grille devra mettre en religfelques points saillants qui seront a travailter e
priorité. Ce plan d’action sous la forme d’objesti atteindre sera bien entendu progressif, afin

que la masse de travail a effectuer ne découragjEgmpgprenant.

« le carnet d’orthographe », un support qui dévepmpla dimension visuelle de
'apprentissage

Le « carnet d’orthographe » sera congu par chatyaét et prendra la forme que chacun
souhaitera (classeur, cahier, etc.). Il doit s’ajun outil personnalisé qui conserve le travail
effectué et qui constitue un aide-mémoire pouietigien.

Le carnet contiendra deux parties :

- Partie 1 : les dictées et les productions écrité®nt été effectuées, accompagnées de
leur grille d’auto-évaluation.

- Partie 2 : des régles ciblées sur les points faitdéechacun, concises et précises, qui
évitent que les étudiants ne se sentent accabiédsopade théorie. Ces regles auront été congues
par les étudiants et illustrées d’exemples de tdmix. Cette partie permettra de renforcer les
connaissances déclaratives : les régles constpateles apprenants représentent aussi un moyen
de donner du sens a des notions qui ont été apgeeecoeur mais que les étudiants ont des
difficultés a appliquer et a transférer en prodarcécrite.

- Partie 3 : une partie libre dans laquelle les @ttgdi pourraient par exemple placer des

documents distribués en classe.

Ce support développe la dimension visuelle nécesada mémorisation orthographique et a
la réactivation des connaissances. Il est donc godial qu’il soit concu par les étudiants.
Angoujard (1994 : 68) a mesuré lutilisation dehBs de synthéses que des éléves de
primaire avaient élaborées : « I'expérience mogtre les éleves s’y réferent plus souvent qu'a
d’autres [outils] dans la mesure ou ils en oni€&é&oncepteurs ».

L'objectif de ce travail est que I'étudiant, lordtjise trouve en position de scripteur, soit
suffisamment en confiance pour instaurer avec @@ un dialogue intérieur qui mobilise ses

capacités métalinguistiques pour résoudre sesgr@d orthographiques.
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Bilan et perspectives
= Bilan

Pour travailler I'orthographe au niveau de I'unsig#, nous retenons de ce travail quelques
principes qui nous paraissent incontournables pptimiser la remédiation en grammaire et en

orthographe auprés d’un public adulte :

Changer la posture de I'étudiant et revaloriserr@le de I'erreur

L’analyse des résultats de nos enquétes nousnhéitmettre au premier plan la question de
la posture de I'étudiant vis a vis de son appreatis. Celui-ci n’a plus besoin que I'enseignant
lui ré-explique les regles, ni gqu'il lui désignesdaiblesses. L'apprenant doit prendre en main sa
formation pour que l'orthographe ne soit plus suivais affrontée de maniére active pour
devenir un objet d’intérét et d’appropriation. @gprise en charge active de I'étudiant ne signifie
pas que l'enseignant n’a plus aucun rble a jouer.cAntraire, I'analyse de [l'utilisation en
autonomie du logiciel Orthodidacte a révélé quettesliants les plus en difficulté avaient besoin
d’étre guidés et soutenus dans leurs démarchesseignant a donc plutdt pour réle de trouver
des activités réflexives sur la langue qui lui pettent de guider I'apprentissage de I'étudiant et
d’effectuer les prises de conscience nécessaifapp@ropriation de la langue. L'erreur doit
devenir un objet d’apprentissage et c'est a I'&ntlique doit revenir la charge d’analyser ses

difficultés.

Nous optons donc pour une démarche réflexive péanted I'étudiant de restaurer un climat
de confiance et d’instaurer ainsi un véritable ajak intérieur pour (re)construire des savoirs a
partir de sa propre observation.
En tant qu’outil de capitalisation, le « carnetrthographe » que nous avons proposé a pour but
de doter progressivement I'étudiant d’'une grammpaémsonnelle, qui corresponde a ses besoins.
L’étudiant doit pouvoir se référer a un outil qoitsefficace et pratique lors de ses activités de
production d’écrit.
Pour parvenir a ce résultat, nous avons énumérsiephs activités possibles développées

actuellement dans le champ de la didactique de&tl’éc
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- Le classement de ses erreurs, a partir d’'une e&ctie production écrite.
- La verbalisation métalinguistique du choix de lagre et le débat linguistique en

classe.

Utiliser les ressources des interactions en classe

L'expérience menée au®lsemestre aupres des étudiants de l'universitédBatmous
montre que le fait de travailler en groupe plutatirgdividuellement permet d’instaurer une
dynamique profitable a tous. La verbalisation disaianement que propose la démarche de
Laurent (2004) est tres formatrice : elle perméétudiant de mesurer ses connaissances, de se
rendre compte de ses incertitudes et de consadieleracquis. Cette expérience sert autant au
locuteur qu’aux auditeurs. Comme le souligne Led&®96 : 75) : « comparer les erreurs et les
moyens mis en ceuvre affine 'analyse des problesemnrichit la panoplie des stratégies de
résolution ». Le fait d’expliquer au groupe pourgiéitudiant a choisi une graphie plutét qu'une
autre permet de réveéler les stratégies qu’il a sneseceuvre, de les confronter a celles des autres

et de les corriger si elles n'ont pas éte efficaces
= L’apport de la multimodalité dans les apprentissage

Le rble des processus perceptifs et moteurs

En nous intéressant aux méthodes utilisées paortb®phonistes qui font leurs preuves
depuis de nombreuses années aupres des publidé@rités, nous avions constaté que celles-ci
tiraient partie des apports de la multimodalitérdes apprentissages. Testée aupres des étudiants
en formation, la démarche de Laurent (Laurent, 2002009) propose également différents
points d’ancrage pour accéder a la compréhensioa kdpprentissage. Visant a évaluer le
ressenti des étudiants quant a cette démarcheubée a montré que les personnes interrogees
I'avaient plutot appréciée et qu'elle leur auratrmis d’effectuer des progrés encourageant en

grammaire et en orthographe.

Nous nous inscrivons ainsi dans le champ de rehsractuelles menées en psychologie,
selon laquelle les processus perceptifs et motaungient un poids important dans les activités
cognitives de haut niveau comme le langage ouslasluion de problémes.

Dans l'optique d’aider les jeunes adultes a pragmeen langue, nous préconisons d’utiliser la

multimodalité dans les apprentissages (notammeoan@l visuel et gestuel) pour améliorer la
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compréhension, favoriser les prises de consciertcangtaller de maniere durable les

apprentissages dans le domaine de la langue.

Utiliser la gestualité pour activer les connaissa

En faisant référence aux travaux de Goldin-Meadisv]1997 a 2000 qui portaient sur les
explications produites par les enfants lors deluésm de probléemes de mathématiques, Colletta
(2004) décrit l'utilisation de la gestualité chezs lenfants : « L’observation multimodale des
récits des enfants les plus agés a permis de tensfae ceux-ci utilisent massivement les
ressources de la vocalité, de la kinésie coverblaties regards [....] & des fins de construction
référentielle et d’illustration des événements émrp (Colletta, 2004 : 305). La gestualité
paraverbale constitue donc chez les enfants urspuese privilégiée de l'activité explicative
gu’ils utilisent naturellement pour compléter I'digption parlée mais aussi comme substitut a la
parole lorsque la verbalisation est difficile.

L’examen des coverbaux utilisés par les enfantstraaque ce sont les gestes référentiels qui

composent principalement le répertoire kinésiqud'eldant qui produit des explications. Ces

gestes abstraits servent a symboliser :

- le référent : par un mouvement de la téte ou deda qui permet de situer le référent dans
un espace ou dans une direction.

- le temps et/ou l'aspect : généralement un geste herdroite pour désigner I'avenir ou

I'aspect inaccompli et un geste vers la gauche gésigner le passé ou I'aspect accompli.

- un proces : le plus courant pour désigner une raciomme le geste de refermer le poing
pour désigner le fait de rassembler.

Ces exemples montrent que le fait de se représknsans d’'une phrase par un geste et de la

visualiser mentalement favorise son rappel.

Nous avons vu que les démarches d’apprentissagetitisent la multimodalité, a I'instar de la

méthode de Maurice Laurent ou certaines méthodieséas par les orthophonistes, exploitent

principalement la gestualité pour aborder les matiet installer les connaissances, avant méme

de les verbaliser. Si comme nous le montrent ledesdt réalisées auprés de jeunes enfants la

mémoire du geste serait la premiere a se dévelplapgestualité pourrait également permettre de

réactiver des connaissances et servir d’outil mnéahmique.

127



Selon Colletta (2004), I'idée que la pensée titesas ressources du corps appuie la these
d'un processus unique de production de la parole méle représentations verbales et
représentations visuo-kinésiques. Cette thése qmplcomment, grace aux gestes, le corps
parvient a metaphoriser des concepts abstraits. éiplique egalement pourquoi les nouvelles
acquisitions cognitives de I'enfant (acquisitiomsguistigues ou méme mathématiques) sont
d’abord exprimées par le corps avant de pouvaoir \é&rbalisées.

Ainsi, «toute nouvelle acquisition peut prendrgupsur la connaissance en actes du sujet »
(Colletta, 2004 : 305), c’est a dire que les cosseices nouvelles seraient constituées des

experiences perceptives et motrices de chaqueidurdiv

Une évaluation objective de l'impact de la multimaldé dans les apprentissages

linguistiques

Le bilan d’'un semestre de formation en grammaimnetrthographe auprés des étudiants de

Stendhal qui ont bénéficié d’un enseignement idspé la démarche de Laurent est positif : les
chiffres montrent que les étudiants ont progresses doutes les notions abordées. Mais nous
pouvons nous interroger sur la part de progrépeui étre imputé a I'apport de multimodalité.
En partant de I'hypothese que la mémoire du gesteegttrait de réactiver les connaissances,
I'impact de la dimension kinésique sur les appssaijes serait a évaluer de facon objective sur
le long terme, étude de grande ampleur que noyspoms de mener dans le cadre d’'un travail
de doctorat.
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Annexe 1 : La lecture en couleurs : tableau de mot¥ 1

Il s’agit d’'un des 16 tableaux de mots proposeésdiatecture en couleurs, dont chacun présente

en moyenne trente-cinq mots en couleurs.

Une Education Pour Demain (2012)

Tous les graphémes qui représentent le méme saindeda méme couleur : par exemple le son /

m / en rouge.
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Annexe 2 : L’'apprentissage de la grammaire avec lesipports

muraux de Maurice Laurent : représentation des clases de mots

prono adverbe
m B
nom adj verbe
det
|
l— préep Conj sub Conj coord
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Annexe 3 : Questionnaire 1

EVALUATION DU COURS DE GRAMMAIRE ET D'ORTHOGRAPHE

Enseignante : Frangoise BOCH
Etudiants de I'Universite Stendhal - Grenoble 3

Mom {facultatif): Prenom {facultatif) ;

Inscrit &n {Année et disciplineg) ;

Vious venaz de padiciper & un semesite de remise 4 niveaw & gramimaire st en atfiographe. Ce questionnaire 2 pour
objectf d'dvaluer l'efficacié de cel enseignemant, aussi bien au rivesy de s démarche Lhiisée aque dag conlarus.

Violre ressenti ast frés impontan! pour permefire aux ensgignants o aporofondir i3 connaissance da vos hesoine af
adapler la cours.

Le déroulernent du cours
T} Aver-vous trouvé gua le cours était adapté 4 votre nivest &
[ oui

R PrOm PRI s i s e L e e 2

2) Le nombre d'heures consecrd 8 cel enselgnemant vous & i canvans 9
Ooui

R B pord s o e e S s

31 En dehars d'orifodidacts, aunez-vors aimé des exercices d'apoiication supplementaines ?
[, pourgual oo

[Jnaon, pourdguei .

La méthode utilisée

4 Qe pensez- vaus de la méthode ubiisée par lepseignants (Wethods Maurice Lacrany) 7

OPrincipates qualités & ........ooe i,

O Principaus defauts

Les thémes abordés
5l Aviez vous das allsntes précises sur canaing points de qrammaire et dorfhographe larsgue vous vous les insoriffe) ?

[ oui, lesquals: ...,

[Inon, fe n'avais pas d'idées pracises



£) Auner-vous souhaife que d'avires poinfs de grammairg af dorthographe solent abordés 7

[Joui, lesquals: ..............ocevv,

[(Onen

7 Que penser-vous Ju ohals des séances 7 (of cldessous)
Par rapport a vas besoins, Ia jugez-vous: Avez-vous eu le sentiment de progresser 7
Sganca 1 reconnaigssance des catégonies, dicouverte du lablean des calégaries, pluriel des noms

inudile Litile Mon pas du tout oul baausoug

Absantigicejour 1d [

Sgance F ! adieotis gualificelifs et paricipes passés employds comme adiectifs f Traval sur los accords

inutile Litile Mon pag du touk oui beaucoup

| I I I | I I I

Ahsentigicejourla [

Séance 3 ! pronoms persennels : dishinclion proroms sujsts Fiso s fdoal]

inutihe Utile Mon pag du et oul beaucoup

I [ I I | I I |
Absenfigicejourla [

Sdance 4 ©leur/ leurs - Distinctian pro parsonnels £ possessits / demongiralifs < adverbiaus

inutile Litile Mon pas du tout oui beaucoup

I | | I | I I I
Abzentie) co jourla [

Sdance & disfinclion fois Ffout lowte A tautes

imutile | Stile MWon pas du fout qui beaucoup

I | | | | I I I |
Absentig)ce jour ld [

Séance & contridls continu
T Sdance 7 corection contrile conting / Tére aporoche pronoms relatifs

inutile Litike Mon pas du fout aul beaucaup

I I I I I | I I I |

Absent(e) ce jouria [

Sgance & - pronoms ralalife {suile st fin) £ Elude du présent (conjugaison, dictés)

iretile: Llil= Mon pas du tout oui beaucoup

Abzentie) ce jourta [
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Sgance 0 e sysiéme lempors! (mode, temps ef désinences verbales)

| inutite Uitile Man pas du tout oui beaucoup
| I I | I [ I

Absentigjcejour & [

s8ance 10 subjonchif présent et passé (régles de fanclionnemant, désinences verbales)

inutile Lifite Mon pas du tout Ui beaucoup

| | I I I = I I

Absentielce jourla [

Sdance 11 compléments de phrases ef compléments de verbes

inutile Litile Mon pas du tout oui beaucoup

l I I [ | I I ]
Absentlelceourla  [J

COMMMERtANe SUr fas PBmMEs SOOITEE ...t as s s e e e e e i s e et e s ee s e e e

Progression
8) Aprds un semesine, avez-vous le senliment o avoir globalement prograses 7

e, pag du kaul aul, besucoug

| [ [ [ [

2 Allez-vous poursuivie cet enseignement au sscond semesie 7

Oowi

R [=T Y 1o T 1 e

Dans e but d'approfendie ce questionnaing, sersz-vous prét(e) 2 m'ascorder un pefit entretien ?
Si pui, mergi dindiguer votre amail - ..., .,

Jg vous remercio da Vattendion que vous avez portde & ce questionnaire !
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Annexe 4 : Recueil des données du questionnaire 1

Légende :

Question 7 : Utilité des séances

0

1
2
3:
4

. non réponse
> inutile

. peu utile
utile

: trés utile

Question 7 : Sentiment de progression

0

1
2
3:
4

: non réponse

: hon pas du tout
: Oui un peu

oui

. oui beaucoup

Question 8 : Sentiment d’avoir globalement progress

1

: hon, pas du tout < 5 : oui, beaucoup
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4|oui
4|oui
4 oui

4 oui
4 oui
5 oui
4 oui
5 oui
5 oui
4 oui
5 oui
3loui
3loui
4 oui
5 oui
3 oui
4 oui
4 oui
5 oui
3loui
3loui
3loui
4 oui
5oui
3 oui
3 oui
3 oui
3 oui
5 oui
3loui
4 oui
4 oui

2 oui
3 oui

3/non

Prog |Q8 Q9

0
0
0

0
0
4
3
0
0
0
0
0
0
0
0
2
0
0
0
3
2
3
3
3
3
3
2
3
4
2
4

2
0
3
0

Prog |Ut.

Prog | Ut.

Prog | Ut.

S8 | S9| S9 |S10| S10 |S11|S11

S8

Prog | Ut.

Prog | Ut.

Prog | Ut. |Prog. | Ut.

Prog | Ut.

Prog | Ut.

S1| S1 |S2| S2 |[S3| S3 |S4| S4 |S5| S5 |S7| S7

4
2
4

3
3
4
4
4
4
4
4
2
4
3
3

1
4
3
3

1
2
0
4
4
3

1
1
4
4
4

4
4
4
3
2

non
non
non

oui

non

non

non

non
non
non
oui
oui

non

non

oui
oui
oui

non non
non non
non non
non non

oui
oui

non |non
oui

non non
non non
non non
non non
non non
non non
non non

oui

non |oui

non non
non non

oui
oui
oui
oui
oui

non |non
oui

non non
non non

non |non
oui

non |oui

non non

non
non
non

non
oui

non
non
oui

non
non

non
oui
oui
oui

non
non
oui

non
non
oui
oui
oui
oui
oui

non
non
non
non
non
non

non
non
oui
oui
oui

oui
oui

oui
oui
oui
oui

oui
oui
oui
oui

non

oui
oui

oui

non

oui
oui

non |oui

non |oui

non |oui

non |oui
oui
oui
oui
oui

non |oui
oui
oui
oui
oui

non |oui

non |non
oui

non |oui

non |non
non |oui

non |oui

non |oui

non |oui

non |oui
oui
oui

non |oui

non |oui

non |non
oui

non |oui
oui

non |oui

oui
oui
oui

oui
oui
oui
oui
oui
oui
oui
oui
oui
oui
oui
oui
oui
oui
oui
oui

oui
oui

oui
oui
oui
oui
oui
oui
oui

oui
oui

oui
oui

oui

oui

non |oui

non |oui

oui

oui

Filiere |Q1 Q2 |Q3 |Qualité|Défauts Q5 |Q6 | Ut.

1 SCL |oui

NC

Lettres
1 SCL |oui

1SCL

NC

1 SCL |oui

2 SCL |oui

1 SCL |oui

1 SCL |oui

1 SCL |oui

NC

1 SCL |oui

1 SCL |oui

1 SCL |oui
2 SCL |oui

NC

1 SCL |oui

1 SCL |oui

1 SCL |non |oui

1 SCL |non |oui

NC

2 LLCE|oui

2 LEA |oui

1 SCL |non |oui

1SCL

1 SCL |oui

NC

1 LLCE oui

1 SCL |oui

1 SCL |oui

NC

2 LLCE|oui

2 LLCE|non |oui

1 LEA |NC |NC |NC |oui
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Annexe 5 : Recueil des commentaires des questionssertes du

guestionnaire 1

»= Question 3 : En dehors d’orthodidacte, auriez-voaisné des exercices d’application
supplémentaires ?

Réponse : Oui

Q2 « Plus d’exercices a faire chez soi pour s’@mgra»

Q10 | « pour plus de confiance »

Q12 | « pour appliquer au fur et a mesure les noeseégles »

Q13 | « pour encore plus pratiquer et étre encore filte de moi »

Q14 | « car lorsque nous faisons une erreur NOUSNELIENONS MieuX en cours »

Q15 | «on aurait pu appliquer davantage les régles »

Q19 | « orthodidacte ne permet pas de s’exerceasgnaimmaire par exemple (classe
grammaticale, ...)

Q21 | « Quelgues devoirs a la maison, pour s’entraine

Q24 | « pour nous entrainer davantage »

Q25 | « parce que je trouve qu'il est important défieé si c’est acquis »

Q26 | « pour une diversité des exercices »

Q27 | « Car cela peut toujours permettre de progredss »

Q30 | «car je souhaite passer les concours d’orthropte »

Q32 | « pour approfondir certains domaines en vicdasours orthophonistes »

Réponse : Non

Q3 « orthodidacte est déja tres bien »

Q6 « Parce que ca aurait fait trop »

Q7 « Les exercices en cours sont suffisants »

Q9 « parce qu’on travaille en cours et orthodidactes permet de revoir, apres on est asse
autonome pour utiliser les livres »

Q17 | «anous d’en chercher si on considére en heswin. Ceux donnés en cours +
orthodidacte m’ont suffi »

Q18 | «je trouve que les exercices faits en clas$seant, de plus, je peux travailler a la maisq
avec orthodidacte (et je n'aurais peut-étre pasrgs de faire d’autres exercices
supplémentaires) »

Q20 | «cours trés complet et bien fait »

Q22 | « Orthodidacte est complet et beaucoup d’exesan cours »

Q23 | «les exemples donnés en classe étaient #ies sl

Q29 | «onenaen cours, ils sont simples donc orpoend vite »

Q31 | «car nous nous exergons beaucoup en cours »

Q33 | « L’'ensemble cours + orthodidacte = enseignécwnplet »

Q34 | « Orthodidacte est suffisant »

Q35 | « Orthodidacte est suffisant »
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= Question 4 : Que pensez-vous de la méthode utiljsg@el’enseignante ?

Principales qualités de la méthode Laurent :

Q1 « Participation des éléves »

Q2 « originale »

Q3 « Plus facile de comprendre avec cette méthode »

Q4 « Concrétise la grammaire »

Q5 « Classement, catégorisation rend les chosesg alssres. Méthode par ‘intuition’
intéressante, on retient plus facilement avecxesgles et sans donner directement des
noms aux catégories »

Q6 « Agréable et s’applique pour les correctiorexéicices. Désireuse d’aider ceux qui somt
dans la difficulté »

Q8 « méthode différente des méthodes de primaireliéige. Nouvelle fagon d’apprendre : on
apprend mieux ! »

Q9 « plus attrayant »

Q10 | « apprendre les catégories de mots »

Q11 | « méthode efficace, mais difficile a compreralralébut »

Q12 | « plus adapté a notre age, plus ludique quadétsodes vues précédemment a I'école »

Q13 | « Permet de bien retenir grace au tableau »

Q14 | « il permet de bien visualiser ce qui aid@&dmpréhension »

Q15 | «je trouve que la compréhension est pluseclaide pour le remplacement »

Q16 | «clair »

Q17 | «+la mémoire d'une séance sur l'autre, +émmire de souvenir d’enfance (cf. regles,
conj., accords, ...) »

Q18 | «jai bien aimé les cases a pointer au tabpeau bien faire la différence entre les
différentes natures des mots »

Q19 | « Adapté aux étudiants ; prends bien le terfgtiquer »

Q20 | «claire, la facon d’enseigner est un peu diffte des autres cours. Le fait de toujours faire
participer les éléves est enrichissant »

Q21 | «on arrive mieux a repérer la nature avecdsss, et peut s’adapter aux enfants
facilement »

Q22 | «laclarté »

Q23 | « Méthode plus facile pour I'apprentissages@aeme implique beaucoup la mémoire ge
qui favorise la compréhension et 'utilisation degles par la suite »

Q24 | « Le tableau était une bonne chose au départrepérer les différentes natures des mots »

Q26 | «une fois acquérir, facile »

Q29 | «simple, rapide pour apprendre, méthode ciblée

Q30 | « méthode intéressante qui aide a comprensigoiats de grammaire compliqués »

Q31 | « méthode originale qui aide a la compréhension

Q32 | « Méthode claire qui permet de comprendredawint la nature des mots notamment grace
aux remplacements par d’autres mots »

Q33 | « Une approche différente trés ludique ! J&uroup apprécié. On ne voit plus la
grammaire et I'orthographe comme une ‘tare’ avéteaaéthode »

Q35 | « Elle permet une bonne compréhension »
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Principaux défauts de la méthode Laurent :

f
d la

D

Q1 « Lorsque je connaissais les regles le tabléayplms embrouillé qu'autre chose et doncli
a fallu que je change ma méthode d’apprentissage »

Q2 « lassante, enfantin »

Q3 « Parfois ennuyant, difficile de se souvenitaié »

Q4 « je trouve que cette méthode ‘embrouille’ leBans, les rends moins claires »

Q5 « beaucoup d’exemples : parfois un peu trogohgp$ passé sur un méme point »

Q6 « Quand une personne est au tableau, la persorgestion comprend (ou fini par
comprendre) mais pour ceux qui n’ont pas saisiéeteulent pas aller au tableau), la pr¢
n’énonce pas ce qui a été réfléchi entre elleé&e au tableau, du coup on ne compret
démarche que I'éleve a fait pour comprendre alaisg peut nous aussi ne pas avoir
compris »

Q7 « les tableaux sont assez difficiles & compeendr

Q8 « Au final, pas beaucoup de traces écrites »

Q9 « on s’embrouille un peu parfois »

Q24 | « Mais au fur et a mesure, je trouve qu’ildEstenu handicapant, car il ne permet pas d
comprendre vraiment I'intégralité du cours »

Q25 | « Personnellement je ne trouve pas cette métinesl efficace, apres le cours je suis
toujours obligée de refaire les exercices pour mmprendre »

Q26 | « méthode difficile a acqueérir »

Q34 | « On met trop de temps & nommer les différaméens »

Q35 | «cette méthode est plutdt réservée aux enkants

= Question 5 : Aviez-vous des attentes précises suams points de grammaire et

d’orthographe lorsque vous vous étes inscrit(e) ?

Réponse : Oui, lesquels :

Q3 « les terminaisons des passés composés, les CODl et
3 « Je voulais revoir un maximum de points pour ager mon retard en grammaire
- Q francaise »

9
Q10 | «les catégories de mots »
Q12 | «revoir les réegles de grammaire que je nediesais pas »
Q17 | « en grammaire : nature et fonction »

« en orthographe : partout ou il y a des hésitat{teurs / leur, tous / tout) »

Q19 | «tous/tout; leur/leurs ; classes granuas ; fonctions ..»
Q20 | «I'accord du participe passe, les ‘leur /$éwr
Q22 | «accord p. passé, tout, leur »
Q23 | « Les conjugaisons et les choses de baserygrdrsouvent a étre oubliées »
Q24

« Reprendre des regles de base comme I'acegudrticipe. Mais je fais surtout des faures

d’inattentions donc un cours n'y changera rien mathusement »
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Q25

« Je me suis rendu compte que je faisais emoeméde fautes et j voulais juste y remég

notamment en conjugaison »

lier

Q26 | «l'orthographe. Je pensais qu’on allait faites de dictées »
Q32 | «Je pensais qu’on allait beaucoup plus appdif@our les concours d’orthophoniste »
Q33 | « Continuer de pratiquer I'orthographe et Engmaire ou approfondir certains points p

les concours orthophoniste »

DUr

» Question 7 : Que pensez-vous du choix des séances ?

Commentaires sur les themes abordés :

qui

Q6 « De trés bons thémes, mais certains cours r@npletement embrouillés. Ex : tqut
/ tous, leur, etc., nature / fonction. C’est urvélde I'autre groupe de grammaire
me I'a expliqué, son cours possédait des reglasga® et courtes ! »

Q13 | « Tous les themes abordés m’ont permis derrdesichoses que j'avais oublié et
pour d’autres de progresser »

Q24 | « Probablement, mais je ne sais pas exactdesepels »

Q30 | « Plus de dictées et plus insister sur I'ontaplge »

Q32 | «les propositions, les aspects, des dictéssy@mbreuses »

= Question 9 : Allez-vous poursuivre cet enseignemamtsecond semestre ?

Autres remarques :

Q4 « Ce serait bien de préciser aux inscriptiorss@gicours est une remise a niveau en
orthographe car je croyais que c’était du perfectemnent et je ne pouvais plus
changer a cause de mon emploi du temps »

Q6 « Le probleme c’est que des aspects que jeqruprendre me paraissent plus
compliqués qu’en primaire, mais peut-étre qu’aveth@lidacte je comprendrais
mieux »

Q14 | « Les thémes abordés permettent de bien pssbakes et de mieux comprendre la
suite, d’évoluer »

Q15 | « Les thémes les plus simples étaient quelgiennuyants car plutdt maitrisés
pour ma part »

Q20 | «Je suis satisfaite d’avoir abordé tout ¢4 semestre. J'ai le sentiment d’avoir 're-
acquis’ toutes les bases »

Q24 | « Le dernier theme n’a pas été vu »

Q26 | « Le tableau m'a beaucoup embrouillé »

Q30 | «Intéressant et utile »

Q32 | «Intéressants et utiles dans la grammairadieohe »
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Annexe 6 :Analyse de corrélation n°1 :

Analyse de corrélation : I'impact de I'adhésion ad démarche sur les progrés réalisés

Nous avons cherché a tester la présence d'undataréentre le fait que les étudiants aient
apprécié ou non la démarche de Maurice Lauremisgtiogres qu’ils ont realisés.
Pour vérifier I'existence de cette corrélation, saavons effectué le test du Chi-deux avec le
logiciel SPSS.

Hypothéses :

Hypothése 1 : ce sont les étudiants qui ont appriecdémarche de Maurice Laurent qui ont fait

le plus de progres.
Hypothese nulle : il n’y a pas de lien entre let fdavoir apprécié la démarche et les progrés
réalises.
Pour vérifier I'existence de cette corrélation, savons effectué le test du Chi-deux avec le
logiciel SPSS. Si I'hypothése nulle est vraie, dattend a ce qu'il y ait le méme nombre
d’étudiants qui ont fait des progres et qui ontaiadémarche, que d’étudiants qui ont fait des
progrés mais qui n'ont pas aimé la démarche.
Choix des variables :

= Les progres réalisés par les étudiants
Nous avons utilisé les réponses a la question &ustionnaire pour dégager 2 variables
nominales :
1) Ceux qui ont peu progressé (Echelle 2 et 3)
2) Ceux qui ont progresseé (Echelle 4 et 5)

» L’adhésion a la démarche de Maurice Laurent

Nous avons utilisé les réponses a la question 4udistionnaire et avons dégagé 3 variables

nominales :
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A) Ceux qui ont particulierement apprécié la démardeeMaurice Laurent. (Nous avons
considéré que ceux qui ont particulierement appréciméthode sont ceux qui ne lui ont

trouvé que des qualités.)

B) Ceux qui n'ont pas apprécié la démarche de Malraagent. (Nous avons considéré que

ceux qui n’ont pas apprécié la méthode sont ceurelui ont trouve que des défauts.)

C) Ceux qui ont un avis mitigé. (Ce sont ceux qui wativé des qualités et des défauts a la

démarche de Laurent.)

Récapitulatif des fréquences :

Progression / Méthode A B C Total
1 5 2 6 13
2 14 1 5 20
Total 19 3 11
Résultats :

Il semble bien y avoir une corrélation entre lesgpes réalisés et 'adhésion a la démarche
utilisée, puisque ce sont les étudiants qui onplles apprécié la démarche qui ont le plus
progresseé.

Inversement, les étudiants qui ont le moins appriecméthode sont ceux qui ont le sentiment de
ne pas avoir suffisamment progressé (aussi biex geuavaient un niveau plus élevé que ceux
qui avaient un faible niveau correspondant a alucours). L’étudiant qui a le sentiment d’avoir
fait le moins de progrés (case 1 de I'échelle degmassion) n’'a trouvé que des défauts a la
méthode « [...] je ne trouve pas cette méthode tres efficdgees le cours je suis toujours

obligée de refaire les exercices pour mieux congnees (questionnaire 25).
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Annexe 7 : Questionnaire 2

UTILISATION DU LOGICIEL ORTHODIDACTE |

Etudiants de I'Université Stendhal - Grenoble 3, iscrits au cours d’orthographe et de

grammaire

Nom : Prénom :

Inscrit en (année et discipline) :

= Utilisation du logiciel

1) Avez-vous déja utilisé le logiciel Orthodida@te
1 oui "I non
Si non, pourquoi ?

Si oui, a quelle fréquence I'utilisez-vous ?

1 1 fois par semaine ou plus
1 1 ou 2 fois par mois
| je n"ai testé le logiciel qu’l fois

2) Si vous avez utilisé plusieurs fois le logioddssez la fréequence d’utilisation des différentes
activités proposees entre 1 et5 (le choix 1 étantiité que vous pratiquez le plud/euillez
rayer celle(s) que vous ne pratiquez pas :

| Le test d’auto-évaluation

| Le parcours personnalisé
| Les exercices

.| Les cours

| Les émissions Orthotélé

» Les activités du logiciel
Le test d’auto-évaluation
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4) Trouvez-vous que ce résultat correspond au nigea vous pensiez avoir ?

"l oui

'l non, il indique un niveau plus fort

1 non, il indique un niveau plus faible
5) Dans le détail des résultats, le test révéldds points d’orthographe qui vous posent
probleme en général ?

"l oui

! non, pourquoi ?

Le parcours personnalisé

6) Utilisez-vous le parcours personnalisé ?

1 oui,
! non, pourquoi ?

Les émissions Orthotélé

7) Avez-vous déja regardé une émission Orthotélé ?

[] oui,
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8) Trouvez-vous ces émissions :

inutiles peu utiles  plutdt utiles dnétiles

Commentaires sur les émissions Orthotélé :

Les cours

9) Que pensez-vous des cours ?

inadaptés peu adaptés plutdt adaptés tres adaptés

Commentaires sur les cours :

Le type d’exercices :
10) Que pensez-vous du type d’exercices propose ?

Les phrases a trous :

inutiles peu utiles  plutdt utiles égrutiles
Les QCM :
inutiles peu utiles  plutdt utiles dnétiles

Les carrés de mots :

inutiles peu utiles  plutdt utiles égrutiles

Commentaires sur le type d’exercices :
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» Progression

11) Avez-vous repasseé un test d’évaluation apras @tre entrainé(e) ?
"l oui
"l non

Si oui, le niveau attribué par le logiciel a-t-ité:

! meilleur (indiquez le niveau) : ..........ccceeveiiieieiennn.
"1 moins bon (indiquez le niveau) : ..........c.ccoviiiiinenns
| identique

12) Y a-t-il des points d’orthographe sur lesqualsis avez progressé :
L] OUL LESQUEIS 2 ettt et e e e e e e e

[] non

13) Quelle place accorderiez-vous a ce logicielslaotre parcours universitaire :

Ll Une aide complémentaire des cours de remise aundeduniversité
Ll Une aide qui pourrait suffire a vos besoins

Je vous remercie de l'attention que vous avez pa@tée questionnaire !
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Annexe 8 : Recueil de données, questionnaire 2

Légende :

Question 1 : Fréquence d’utilisation

0
1
2
3

> non réponse
: 1 fois par semaine
: 1 ou 2 fois par mois

: je n'ai testé le logiciel qu’une fois

Question 2 : Classement des activités

aa b~ W N -

: test d’auto-évaluation
: parcours personnalisé
. exercices

: cours

: émissions

Question 3 : Niveau attribué par le logiciel

0:
1:
2:
3:

non réponse
débutant
intermédiaire

avancé

Question 4 : Adéquation entre niveau estimé et @iveattribué

0

1:

2
3

. hon réponse
oui
. niveau plus fort

: niveau plus faible

Questions 8 a 10 :

0

1
2
3
4

> non réponse

: inutiles ou inadaptés

: peu utiles ou peu adaptes

: plutdt utiles ou plutdt adaptés

: trés utiles ou trés adaptes
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Question 11 : nouveau niveau
0 : non réponse

1 : identique

2: meilleur

3 : moins bon

Question 13 : place du logiciel
0 : non réponse

1 : aide complémentaire

2 : aide suffisante
4

;aucune aide
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oui
oui
NR
oui
NR
NR
oui
non
oui
NR
NR
NR
oui
NR
NR
oui
oui
oui
NR
oui
oui
oui
oui
oui
oui
NR
non
NR
oui
NR
NR
NR
NR
NR
oui

Q112 [Q12 |Q13

non
oui
NR
oui
NR

non
non
oui
oui

non
NR

non
oui
NR
NR
oui
oui
oui
NR

non
non
oui

non
oui
oui
NR

non
NR
oui
NR

non
NR

non
NR
oui

trous [QCM |Carrés [Q11

3
3
0
3
3
3
3
3
3
0
0
4
4
0
0
3
3
3
0
3
3
4
3
3
3
0
3
0
3
0
0
3
3
0
2

3

2

2

2

oui

non |0

non |2
oui

non |0
non |0
non |2
non |0

non |0
non |0

non |0

oui

non (0
non |0
non (0
non |0
non |0
non |0

non |0

oui

non |0

non |0

Q6 |Q7 |08 [Q9

oui
oui

oui
oui
oui
oui
oui
oui

non |non (0

oui
oui

oui

non |non (0

oui

oui
oui
oui
oui
oui
oui

oui

oui

oui

non |non (0

oui

non |non (0

non |non (0

oui
oui

NR |NR |NR |0

oui
oui
oui
oui
oui
oui
oui

NR |NR |NR |0

oui
oui

NR |NR [NR (O
NR |NR |NR |0

oui
oui
oui

NR |NR [NR (O

oui
oui
non
oui
oui
oui

NR [NR [non |0

oui

NR |NR [NR (O

oui

NR |NR |NR |0

oui
non
oui
oui
oui

0

1
0

0
0

1

0

0

0

0

3

3
3

0

0

0
0

0

0

0

0

0
3

0

0
0

3
0

3

0

0

0

3
1
3
3

3
3
3
1

1
3

3
3
3

3
3
3
3
3
3

3

1
3
1

oui

oui

non |0

oui
oui

non (O
oui

oui

Filiere [Q1 |Q1-2[Q2: 1[Q2: 2[Q2:3 [Q2: 4 [Q2:5 |Q3 |Q4 Q5

NR

1 SCL |oui
2 SCL |oui

1 SCL |oui

1 SCL |oui

NR

1 SCL |oui

1 SCL |oui

1 SCL |oui

1 SCL |oui
2 SCL |non (O

1 SCL |oui

1 SCL |oui

1SCL ([non |0

1SCL ([non |0
1 SCL |oui

1 SCL |oui

1 SCL |oui
NR

1 SCL |oui
2 LLCE |oui

2 LEA |oui

1 SCL |oui

1 SCL |oui

1 SCL |oui

NR
NR

1SCL ([non |0
1 SCL |oui
NR

NR

2 SCL |oui

1 SCL |oui

1 SCL |oui

Lettres
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Annexe 9 : Exemple de rapport détaillé

Bilan de I'’évaluation du mardi 15 novembre 2011, édiant X

Université Stendhal - LIDILEM Orthodidacte.com

Bilan de I'évaluation du mardi 15 novembre 2011

Chloe

Le mardi 15 novembre 2011 a 14 h 10, vous avez passé une évaluation pour mesurer votre niveau
en orthographe de la langue francaise sur la plateforme Internet Orthodidacte.com.

L'évaluation détermine vos points forts et vos points faibles et estime votre niveau en orthographe
sur les themes contenus dans le coffret Etudiant standard.

L’évaluation vous attribue une note sur 20 ainsi qu’un niveau correspondant.

Note sur 20 Niveau

5-9,99 Intermédiaire

15 - 20 Expert

Correspondance entre la note et le niveau.

Résultats

Nom :
Prénom :

Votre note: 8,61/20
Votre niveau : Intermédiaire
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Université Stendhal - LIDILEM Orthodidacte.com

Résultats détaillés

Accents
20 .

e

e

Mots composés Conjugaison

Y,

Homonymes Doubles consonnes

Vos notes détaillées par catégorie

H

Note sur 20

; Catégorie

et = | = 0 gay7)

Page 4 sur5
Zeugmo — Société par actions simplifiée au capital de 20 000 € — SIREN 514 567 296 R.C.S. Grenoble — N° T.V.A. FR 56514567296
3, chemin du Pré-Carré — 38240 Meylan — France
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Université Stendhal - LIDILEM Orthodidacte.com

Zoom sur votre niveau Intermédiaire

Accents

Accords

Mots composés Conjugaison

Homonymes

Vous avez atteint le niveau Intermédiaire et vous avez obtenu une note de 8,61/20. \Vous trouverez
ci-dessous les catégories réparties selon les difficultés que vous avez rencontrées pendant
I'évaluation. Votre parcours personnalisé vous fera travailler en priorité ces catégories.

Catégorie a travailler

Conjugaison (6,41) L e {8.,64)
Homonymes (10)

Catégorie a consolider Catégorie a entretenir

Page 5 sur 5
Zeugmo — Société par actions simplifiée au capital de 20 000 € — SIREN 514 567 296 R.C.S. Grenoble — N° T.V.A. FR 56514567296
3, chemin du Pré-Carré — 38240 Meylan — France
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Annexe 10 : Analyse de corrélations n°2

L’'impact de l'inadéquation entre le niveau estimeé ele niveau attribué lors du test d’auto-

évaluation

Hypothese 1 le fait que les étudiants aient obtenu au test Wiavaluation un score (niveau ou
note) inférieur au niveau qu’ils pensaient avoirea une influence négative sur I'utilisation du

logiciel.

Hypothése nulle il n'y a pas de lien entre I'utilisation du logidiet le fait d’avoir obtenu un

score inférieur au niveau estimé.

Démarche :

Pour vérifier ’hypothése nulle, nous avons utiliséest du Chi-deux avec le logiciel SPSS.

Si I'hypothese nulle est vraie, nous nous atten@oos que le nombre d’étudiants qui ont obtenu
un niveau plus faible que celui qu’ils pensaieniagoient aussi nombreux a avoir continué a

utiliser le logiciel qu'a avoir arrété.
Choix des variables :

» L’adéquation entre le niveau ou le score attribuérde logiciel et le niveau estimé
Nous avons utilisé les réponses a la question 4uhkstionnaire pour dégager 2 variables
nominales :
1) Oui (adéquation entre niveau attribué et niveammeést
2) Non (niveau plus faible ou niveau plus fort)

= La fréquence d'utilisation du logiciel

Nous avons utilisé les réponses a la question fjudistionnaire et avons dégagé 2 variables

nominales :
A) Oui : ceux qui ont utilisé regulierement le logldie ou 2 fois par mois)

B) Non : ceux qui n'ont pas continué a utiliser leibdg) (n’ont testé le logiciel qu’une fois, pour

le test d’auto-évaluation)
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Récapitulatif des fréquences :

Adéquation / Utilisation A B Total
1 14 2 16
2 7 3 10
Total 21 5 26
Tests du Khi-deux
Valeur ddl Signification Signification Signification
asymptotique exacte exacte
(bilatérale) (bilatérale) (unilatérale)
Khi-deux de Pearson 1,762° 1 ,184
Correction pour la
. .b ,647 1 421
continuité
Rapport de vraisemblance 1,684 1 ,194
Test exact de Fisher ,302 ,208
Nombre d'observations 26
valides

Diagramme en barres

Effectif

Utilisation

Adéquation

M rnon
M oui
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Test r en Z de Fishe(analyse / corrélation / test Z de corrélation)

Coefficient de corrélation
Corrélation théorique =0
Corrélation ~ Nombre z p  95% Inf. 95% Sup.

Adéquation.2, Fréquence.2 260 26| 1278 2012  -141 588

La corrélation est positive, ce qui signifie que kudiants ont eu plutét tendance a utiliser

davantage le logiciel lorsque le score attribué ldw test d’auto-évaluation était en adéquation

avec le niveau gu'ils pensaient avoir.

En revanche le test de Fisher montre que nous meopse pas généraliser cette tendance car ce

résultat n’est pas suffisamment significatif (p,8@1).
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Annexe 11 : Analyse de corrélations n°3

L’'impact d’un faible résultat obtenu lors du test dauto-évaluation caractérisé par une

note en dessous de la moyenne

Nous avons alors cherché a savoir si ce n’étaippaét la nature du résultat obtenu qui avait eu
un impact sur l'utilisation du logiciel.
Nous avons donc testé la corrélation entre I'atiien du logiciel et I'obtention d’un faible score

lors du £’ test d’auto-évaluation :

Hypothése 2 ce sont les étudiants qui ont obtenu les résuléstplus bas (note en dessous de la
moyenne ou appréciation personnelle du type « mawya« le plus bas ») lors du test d’auto-
évaluation, méme s’ils avaient conscience de leweau, qui n'ont pas continué a utiliser le

logiciel.

Hypothése nulle :il n'y a pas de lien entre l'utilisation du logdli et le fait d’avoir obtenu un

mauvais résultat lors du test d’auto-évaluation.

Démarche:
Pour vérifier ’hypothése nulle, nous avons utiliséest du Chi-deux avec le logiciel SPSS.
Si I'hypothése nulle est vraie, nous nous atten@dotes que les étudiants qui ont obtenu un niveau

trés faible soient aussi nombreux a avoir conténuéliser le logiciel qu’a avoir arrété.

Choix des variables :
= |e fait d’avoir obtenu un faible résultat

Nous avons utilisé les réponses a la question Ijukstionnaire pour dégager 2 variables

nominales :

1) Oui : faible résultat (Note inférieure a la moyenagpréciation personnelle dévalorisante)

2) Non : bon résultat (Note supérieure a la moyenivean intermédiaire et avancé)
» La fréquence d'utilisation du logiciel

Nous avons utilisé les réponses a la question fjudistionnaire et avons dégagé 2 variables

nominales :
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A) Oui : ceux qui ont utilisé régulierement le logldik ou 2 fois par mois)

B) Non : ceux qui n'ont pas continué a utiliser leiddg) (n’ont testé le logiciel qu’une fois, pour
le test d’auto-évaluation)

Récapitulatif des fréquences :

Tableau croisé Utilisation * Résultat

Effectif
Résultat Total
non oui
o non 0 3 3
Utilisation
oui 16 4 20
Total 16 7 23
Diagramme en barres
- Résultat
M ron
[ oui
154
=
e
®
= 10+
1]
5—
]

non oui

Utilisation

162



Test r en Z de Fishe(analyse / corrélation / test Z de corrélation)

Coefficient de corrélation
Corrélation théorique =0
Corrélaton ~ Nombre z p  95% Inf. 95% Sup.

Mauvaise note.2, Fréquence.2 | -,586 | 23]-3,000] 0027  -3804] -,228 |

La corrélation est négative : plus les étudiantsotrenu un score inférieur a la moyenne (ou le
sentiment d’avoir échoué au test) et moins ilscontinué a utiliser le logiciel.

Ici encore, cette tendance n’est pas généraligpbte0,0001).
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Résumeé

Le développement des formations de remises a nieeagrammaire et en orthographe a
l'université et d’outils comme les logiciels d’awapprentissage de I'orthographe montrent que
les difficultés dans la maitrise de la langue sovd réalité, chez les étudiants de premiére année.
Ce public de jeunes adultes a pris conscience ggigasunes en situation de production écrite le
pénalisent et souhaite y remédier. L'analyse sigtis de 82 textes produits par des étudiants
entrant a I'Université dans la filiere scienceslahgage a permide dresser un portrait précis des

difficultés des étudiants de premiére année dadieele Sciences du langage

Y

Faisant suite a cette étude, cette rechepiésente des pistes didactiques adaptées qui
permettent aux étudiants de devenir des acteuré-dpprentissage de leur langue. En rompant
avec une attitude passive, ces pistes de réflexioacrivent dans une démarche qui utilise la
multimodalité et cherche a restaurer le dialogutrieur en développant les capacités

métalinguistiques pour que les acquis puissens&ire dans la durée.

L’'analyse de deux enquétes portant sur une démapehtculiere (méthode Maurice
Laurent) et sur un logiciel d’auto-apprentissage I'dehographe mis a la disposition des

etudiants (logiciel Orthodidacte) a servi de paiatdépart aux propositions didactiques finales.

Mots clé

- Démarche inductive

- Formation pour adultes

- Francais écrit

- Niveau d’orthographe des étudiants

- Didactique de 'orthographe
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