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Résumé

Le présent travail de recherche tente dans un premier temps d’identifier les besoins des
étudiants nouvellement inscrits au département de francais en matiere d’orthographe
grammaticale. A cet effet, nous avons mené deux enquétes successives. La premiére étant
une préenquéte apportant un éclairage premier sur I'état réel des compétences
orthographiques des apprenants. L'enquéte nous permet par la suite d’identifier les zones
de fragilité nécessitant une intervention urgente. Ainsi, afin d’apporter des réponses
concrétes aux besoins et difficultés révélés par ces deux enquétes, nous avons construit un
dispositif didactiqgue a méme d’améliorer la réussite des apprenants en orthographe
grammaticale. Le dispositif en question se base essentiellement sur des variantes des
Ateliers de Négociation Graphique (dictées dialoguées, phrases du jour ... ) offrant des
moments d’interactions et de verbalisations des raisonnements. Ce qui va permettre aux
apprenants de (re)construire les différentes procédures cognitives indispensables en
morphographie, a savoir la procédure phonographique, morphosémantique et
morphosyntaxique. Des , faut-il considérer cette recherche comme un essai
méthodologique ayant pour visée finale la mise en place d’une (nouvelle) approche de

I’enseignement / apprentissage de I'orthographe en milieu universitaire.

Mots clés :

Orthographe grammaticale / Compétence orthographique / Approche
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Abstract

This research primarily endeavors to identify the needs of the newly enrolled
learners’ at the Department of French, in terms of grammatical spelling. To that end, we
have conducted two successive investigations: the first being a pre-investigation, was
meant to shed a preliminary light on the actual condition of the learners’ spelling skills. This
investigation allowed us thereafter to identify the areas of weaknesses requiring an urgent
intervention. As such, to genuinely cater for the needs and deal with the difficulties
revealed by these two investigations, we built a didactic device meant to attain the
learners’ success in grammatical spelling. The device in question is essentially based on
variables of Graphic negotiation workshops (Dialogue Dictation, Phrase of the Day...)
offering opportunities for interaction and reasoning verbalization. This is believed to help
the learners (re)construct the different cognitive procedures requisite for morphography,
namely the phonographic, morphosemantic and morphosyntaxic procedure. Hence, this
research would eventually be deemed a methodological attempt aiming at the
implementation of a (new) teaching/learning approach to spelling at the tertiary education

level.
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Spelling/ Grammatical Spelling/ Approach/ Spelling Skill
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Introduction Générale

INTRODUCTION GENERALE

« Dés lors quon lenseigne,

I'orthographe, phénoméne linguistique,

devient un phénomene pédagogique. »
Jean Guion (1974)
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Constats

Traiter de I'orthographe c’est se consacrer a un domaine qui n’attire pas beaucoup de
recherches en Francais Langue Etrangére (FLE). Blanchet en a déja fait le constat il y a
environ quinze ans, « |'orthographe n’attire pas curieusement les didacticiens de FLE (...
I'oral recevant et de loin la priorité des priorités» (Blanchet, 1998 : 171). Depuis, la situation
n’a visiblement pas beaucoup évolué. Nous avons pu vérifier ce constat au moment de la

collecte de la documentation nécessaire pour mener notre projet de recherche.

Manifestement, cette réalité s’est répercutée sur le contexte algérien. En effet, sur les
917 theéses enregistrées sur le site de LaFEF  (Langue Frangaise et
les Expressions Francophones, 2014)!, huit travaux seulement traitent de I'orthographe.
Somme toute, le seul travail de référence que nous comptons jusqu’ici en Algérie est celui
d’Amokrane® consacré a I'étude analytique-descriptive des erreurs & dominante
phonétique, phonogrammique et logogrammique, c'est-a-dire les erreurs en relation avec
I’'orthographe dite lexicale. Le corpus de cette recherche, faut-il le préciser, est constitué de
différentes dictées, rédactions et copies d’un texte, collectés au niveau de l'université

d’Alger et de Constantine.

Ainsi, notre thése constitue I'un des premiers travaux de recherche en Algérie traitant
de l'orthographe grammaticale au Supérieur, visant de surcroit a apporter des solutions
concrétes aux difficultés des apprenants. Un projet qui s’inscrit dans la continuité du travail
effectué en Magistere ou il était question de décrire les pratiques orthographiques des
étudiants du département de francais’. Nous avions pu observer alors qu’aucune
compétence relative a I'orthographe grammaticale n’échappe a l'erreur. Les étudiants
décrochent leurs dipldmes avec des difficultés avérées et incontestables. Relativement a
I'orthographe, leur profil de sortie ne répond pas encore au profil de I'enseignant de

frangais.

! LaFEF est un réseau mixte algérofrancais « Créé par convention passée le 4 décembre 2011 entre le
Ministére algérien de I'Enseignement Supérieur et de la Recherche et 'Ambassade de France en
Algérie, il prend la suite du programme intergouvernemental FSP « Ecole doctorale algérofrancaise
de Francgais (EDAF) », qui a développé, de 2004 a 2011, une importante coopération bilatérale de
formation diplomante (magistere et doctorat) pour I’encadrement universitaire algérien ».
(LaFEF.net, 2014)

2 Amokrane, S. (2006): L'orthographe francaise: sa pratique et son enseignement en Algérie. These
de doctorat (Université d’Alger).

* Belkacem, M.A (2010). Les pratiques orthographiques des étudiants de 4éme année « licence de
francais » (Université de Batna). Mémoire de magistére.
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Prenant acte de ces difficultés, nous avons décidé de mettre en place un projet de
formation ayant pour objectif principal d’aider les futurs enseignants de francgais a
surmonter leurs difficultés orthographiques des le premier semestre d’étude au
département de francais, afin qu’il puisse consacrer les cinq autres semestres a d’autres
niveaux de difficultés relevant de I'écrit ou & d’autres types d’enseignements’. Partant,
nous ne le dirons jamais assez dans cette thése, pour bien enseigner la norme

orthographique, I’étudiant futur enseignant doit la maitriser parfaitement, la dominer.

Dans cette optique, le présent travail de recherche s’inscrit dans la lignée des travaux
universitaires visant a améliorer la formation des Formateurs, la rendre plus compléte et
plus efficace. Ainsi, en Algérie, la majorité écrasante des enseignants de francais sont les
titulaires d’un dipléme universitaire en langue francaise, une licence de francais. Les Ecoles
Normales Supérieures (ENS) formant directement des enseignants pour les trois paliers
(Primaire, Moyen, Secondaire), ne forment pas suffisamment de maitres. Le nombre limité
de ces Ecoles (cing a I'échelle nationale) et par |a méme des professionnels a former ne
peut pas couvrir le besoin national croissant en matiére d’enseignants de francais. Autant
donc cibler et s’investir dans la population qui constitue I’essentiel du personnel enseignant
recruté dans I'Education Nationale, formé dans plus de 48 universités et centres

universitaires délivrant la licence en langue francaise.
Problématiques

Notre projet de recherche s’articule ainsi autour de deux questionnements, deux

problématiques de recherche complémentaires :
- Quelles sont les difficultés des étudiants nouvellement inscrits au département de

francais en orthographe grammaticale ?

- Comment surmonter ces difficultés ? En d’autres termes, quel dispositif didactique

permettant d’améliorer la réussite des étudiants en orthographe grammaticale ?

LA partir de la rentrée 2004-2005, la licence algérienne s’adapte progressivement aux standards
universels dans le cadre du systeme LMD. La licence s’étale en effet sur 6 semestres (Ministere de
I’Enseignement Supérieur et de la Recherche Scientifique, mesrs.dz)
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Ces deux problématiques refletent le travail a mener dans le cadre d’'un dispositif de
formation. En effet, au premier questionnement correspond la premiére étape consistant a
recenser les besoins des étudiants en orthographe grammaticale ; leurs difficultés. Au
second correspond I'action a mener afin de satisfaire ces besoins ; résoudre les problémes

et les difficultés relevés.

A cet effet, nous avons fait appel aux deux méthodes les plus répandues en Sciences de
I’Education, en Didactique des Langues notamment, & savoir la méthode d’enquéte pour

répondre au premier questionnement et la méthode d’expérimentation pour le second.

Hypotheses de recherche:

Le premier questionnement est de type exploratoire, ne nécessitant donc pas la
formulation d’hypotheses. Les objectifs permettent en effet d’encadrer et de cerner
I'action du chercheur. En revanche, nous formulons cinq hypothéses pour le second

questionnement :

e Hypothése 1:

L'enseignement explicite et progressif de |‘orthographe grammaticale permet aux
apprenants de mieux appréhender et dominer les différents accords en peu de temps.
Cette hypothese qui semble évidente mérite d’étre vérifiée d’autant plus que I"approche
implicite de I'enseignement de l'orthographe, stipulée par les textes officiels (Nouveau
Programme de Francais de la 1% Année Secondaire, Guide pédagogique du manuel
destiné aux professeurs de 2°™ AS, Document d’accompagnement du programme de
francais de la 3°™ AS, 2006) et mise en application au Secondaire, n’a visiblement pas
donné I'effet escompté. Notre propos s’appuie sur les résultats des deux enquétes menées
dans le cadre de la présente recherche mais aussi celle menée précédemment en

magistére. Ainsi, I'approche explicite constituerait la réponse appropriée au traitement

urgent des difficultés aussi diverses que variées.
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e Hypothése 2 :

Le dispositif s’appuyant essentiellement sur les Ateliers de Négociation Graphique (ANG),
notamment la dictée dialoguée et la phrase du jour', permet aux apprenants de
(re)construire les procédures cognitives’ qui constituent la base des raisonnements

graphiques pertinents, garantissant ainsi la réussite en orthographe grammaticale.

e Hypothése 3:

Les activités proposées dans le cadre du dispositif de remédiation, notamment les ANG,
permettent aux apprenants la maitrise du langage grammatical, outil indispensable pour

bien raisonner sur les graphies.

e Hypotheése 4 :

Les activités proposées dans le cadre du dispositif de remédiation permettent de renforcer
la conscience des relations morphosyntaxiques, la vigilance orthographique et les capacités

de révision des apprenants.

e Hypotheése5:

Le dispositif didactique permet d’améliorer la réussite des étudiants de premiére année en

orthographe grammaticale.

Pour vérifier ces cing hypothéses, nous comptons nous appuyer sur I’Analyse Quali-
Quantitative Comparée (AQQC)® qui permet de recourir et au traitement quantitatif via la
statistique mais aussi au traitement qualitatif qui s’intéresse aux cas pris isolément, dans
notre cas, les différentes interactions et verbalisations des apprenants, relevées dans le

cadre des exercices et activités proposés.

L cf. Enseignement/apprentissage de la morphographie flexionnelle P. 107.
> Cf. Procédures cognitives mises en ceuvre en morphographie P. 71.
* Cf. Analyse quali-quantitative comparée (AQQC) P. 152.
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Objectifs de recherche:
Les objectifs de la présente recherche sont les suivants:

1. Recenser les difficultés des demandeurs de formation au département de francais
en orthographe grammaticale.

Améliorer la réussite des étudiants de 1°"® année en orthographe grammaticale.
Tester Iefficacité d’un dispositif didactique®.

Documenter la pratique des exercices relevant des ANG.

v & W N

Présenter / proposer une nouvelle approche de I'enseignement / apprentissage de
I'orthographe en milieu universitaire, intégrable a toutes les offres de formation en

cours en Algérie.

Ainsi, deux grandes séries d’objectifs caractérisent le travail mené dans notre thése. En
effet, nous tentons dans un premier temps de relever les difficultés des étudiants
demandeurs de formation au département de frangais en matiére d’orthographe
grammaticale. Ce relevé nous permettra de dresser le profil orthographique des étudiants
de premiére année et de déterminer les zones d’intervention prioritaires parmi les cing
compétences a évaluer (accord des noms, accord des adjectifs, accord des verbes, accord
des participes passés et la distinction des homophones grammaticaux). Dans cette optique,
cette partie descriptive de notre thése s’inscrit dans la continuité du travail entamé par

Amokrane et vise a dresser le profil orthographique de I’Etudiant algérien.

En outre, une série d’objectifs caractérisent notre second questionnement. L'objectif
initial* demeure I"lamélioration de la réussite des apprenants en orthographe grammaticale.
Autrement dit, notre projet de formation vise a améliorer les performances des étudiants
sur les cing compétences retenues. Pour ce faire, nous comptons tester |'efficacité d’un
dispositif de remédiation s’appuyant en grande partie sur des activités s’inscrivant dans la
lignée des ANG. Ainsi, tester I'efficacité du dispositif didactique mis en ceuvre constitue un

autre objectif que le présent travail s’attribue.

11 ’agit en réalité d’un dispositif didacticopédagogique.
> Cf. Détermination des Objectifs P. 127.
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Précisons par ailleurs que ces variantes des ANG sont visiblement peu exploitées en
Algérie. Partant de I3, le souci de faire connaitre, d’intégrer et avant cela de documenter ce
genre de pratiques demeurent au centre de nos préoccupations. Ainsi, nous tentons de
mettre a la disposition des chercheurs en orthographe mais aussi et surtout des Formateurs
de Formateurs une approche écologique, renouvelable et transposable dans le contexte
algérien ou méme ailleurs, visant 'amélioration de la réussite des apprenants universitaires

en orthographe grammaticale.

Le projet

Dans le but de recenser les besoins des étudiants nouvellement inscrits au département
de francais en orthographe grammaticale, nous avons décidé de mener deux enquétes
successives a 'université 8 mai 45 de Guelma. Ces enquétes se basent sur une dictée, en
I’occurrence Les arbres. La premiére étant une préenquéte’ apportant un éclairage premier
sur |'état réel des compétences orthographiques des apprenants a I'entrée de I'université.
L’enquéte’ nous permet d’identifier les zones de fragilité nécessitant une intervention
urgente. Ainsi, 365 dictées ont pu étre collectées (156 dans le cadre de la préenquéte et
209 dans l'enquéte). Une grille d’évaluation des erreurs orthographique adaptée a nos
objectifs est congue a cet effet. L’analyse-interprétation des erreurs relevées nous permet
de comprendre et de déduire les différentes raisons de I'échec, ce qui nous permettra un

meilleur traitement de ce dernier.

Ainsi, nous adhérons fortement a I'idée, défendue par nombreux chercheurs algériens
et étrangers, selon laquelle la didactique du FLE en Algérie nécessite davantage de
recherches qui proposent des solutions concretes, appropriées aux problemes des
apprenants algériens. Néanmoins, cette volonté se heurte a I'absence d’outils et de travaux
ciblant le contexte algérien, et de fagon plus générale les contextes exolingues. Du coté
théorique, suite a la réalité évoquée au tout début de notre propos, le chercheur se trouve
obligé de recourir a des travaux menés dans des contextes autres que le sien (Francais
Langue Maternelle / Francais Langue Seconde). Afin d’appréhender le fonctionnement de la
norme chez les publics non francophones, arabophones notamment, les chercheurs se

trouvent donc obligés de travailler a la lumiere de données décontextualisées, impropres a

! Ciblant la promotion 2010-2011.
2 Ciblant la promotion suivante, 2011-2012.
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leur milieu. Du c6té pratique, les recherches en orthographe se heurtent a I'absence
d’outils, démarches, matériels.... Le chercheur se trouve également obligé d’importer
instruments, outils, matériels, etc. qui ne sont pas destinés initialement a son contexte.

Dans les deux cas, le transfert doit étre prudent et étudié.

Dés lors, la seconde partie de notre projet de recherche s’inscrit dans cette perspective
visant a enrichir les pratiques et les recherches dans le contexte algérien. De ce fait, afin
d’apporter des réponses concretes aux besoins et difficultés révélés par les deux enquétes,
nous avons construit un dispositif a méme d’améliorer la réussite des apprenants en
orthographe grammaticale. A cet effet, deux groupes sont sélectionnés. Le premier étant
expérimental’, le second est un groupe témoin ou de contrdle. Ce dernier nous permet en
effet de mieux cerner I’évolution des performances du groupe soumis a l'intervention
didactique. Soulignons que le test de I'enquéte constitue le prétest de ces deux groupes.
De méme, afin d’avoir le méme cadre de mesure, nous avons décidé de dicter a nouveau

Les arbres aux sujets des deux groupes au post-test.

Le dispositif de remédiation® s’étale sur 30 séances a raison de deux séances par
semaine (1h30mn chacune). Notre intervention dure ainsi 15 semaines, autrement dit, un
Semestre. Dans I'ensemble, deux phases caractérisent notre intervention. La premiére est
une phase d’initiation au module Morphosyntaxe mais aussi au projet. Ce sont en effet des
connaissances fondamentales et indispensables permettant a I'apprenant d’aborder tout
type d’enseignements dans le cadre du module. Des connaissances qui s’averent aussi
indispensables a notre projet (parties du discours, parties variables-invariables...) La
seconde phase nous permet de traiter les problemes des différents accords grammaticaux
(accord des noms, des adjectifs, des verbes et des participes passés) ainsi que la distinction
des homophones grammaticaux. Pour cela, des cycles séquentiels sont prévus. Ces derniers
s’appuient en grande partie sur des exercices qui s’inscrivent dans la lignée des Ateliers de
Négociation Graphique. En effet, ces cycles séquentiels tournent autour d’'un principe
majeur selon lequel «la multiplication dans la classe de situations-probleme, la
verbalisation des raisonnements, la diversité des situations proposées favorisent de
maniére intéressante le développement d’une capacité de raisonnement » (Sautot, 2002:

127). Les raisonnements pertinents étant la clé de toute réussite en orthographe.

! Dans un souci d’efficacité, nous avons décidé aux premiers temps de travailler avec un groupe que
nous appelons pré-expérimental, ce qui nous a permis de procéder a quelques régulations.
> Cf. Le Dispositif de Remédiation P. 143, P.355.
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Ainsi, notre projet de formation s’inscrit a la croisée de nombreuses disciplines. En
effet, outre la didactique du FLE et la pédagogie qui constituent le fondement de nos
différentes actions et démarches, notre projet s’appuie sur la conception, I'organisation et

la mise en ceuvre des dispositifs de formation relevant de I'Ingénierie de Formation.

I

De méme, le présent travail de recherche demeure également a la croisée de
nombreuses approches, a commencer par le socioconstructivisme. Ce dernier préconise en
effet I'observation, I'exploration et favorise les différentes situations ou taches-problémes
permettant la (re)construction des savoirs et des compétences, ainsi que les interactions
provoquées par les différentes activités réflexives. A ce propos, Vygotski (1985) avance que
les interactions permettent a I'apprenant de construire et de structurer ses propres savoirs.
Ces interactions se trouvent ainsi au centre de toutes les activités proposées dans le cadre

du dispositif de remédiation.

L'approche par compétence, consistant a identifier et délimiter les compétences dont
I'apprenant a besoin, se trouve également au coeur de notre travail de recherche. Ainsi,
relativement a notre projet, il s’agit de (re)construire des compétences clairement définies
relevant de I'orthographe grammaticale. Dans cette intention, nous comptons doter nos
apprenants de savoirs déclaratifs et procéduraux, opératoires et opérationnels leur
permettant d’affronter efficacement une série de situations problémes, nouvelles, inédites

et complexes.

En outre, notre projet s’appuie sur le principe fondateur de la pédagogie par objectifs
selon lequel la formation est encore plus efficace si elle parvient a bien déterminer voire de
bien nommer le résultat espéré, attendu de l'action d’enseigner/apprendre, ce que
I'apprenant saura faire a travers un comportement observable (performance). Nous
empruntons également a la pédagogie par objectifs la sériation et la hiérarchisation des

objectifs.
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Organisation de la these

Notre these se subdivise en trois grandes parties. La premiére partie constitue le départ
théorique requis qui alimente, éclaire et guide toutes nos actions et interventions. Une
deuxieme partie relative a la méthodologie de travail et une derniere partie dite pratique

qui expose et décrit le travail mené ainsi que les résultats de I'expérimentation.

Ainsi, notre cadre théorique se subdivise en trois chapitres. Le premier intitulé
« Orthographe francaise : description linguistique et pratique » a pour objectif d’éclairer et
d’éclaircir le fonctionnement du systéme orthographique francais. Nous exposerons ainsi

les descriptions de I'orthographe sur lesquelles s’appuie notre projet.

Le deuxieme chapitre intitulé « La compétence orthographique » tente, dans un
premier temps, de décrire I'environnement complexe dans lequel la compétence
orthographique est appelée a évoluer, il s’agit de la compétence scripturale. Une
description de la compétence orthographique est prévue afin de présenter son
fonctionnement et ce qu'elle exige et requiere en matiere de savoirs
déclaratifs/procéduraux garantissant une bonne maitrise des différentes compétences et
permettant au bout du compte d’éviter I'échec. Ainsi, éclairer ce dernier suppose une
description de I'erreur, ses origines, son contexte d’apparition, les différentes classifications
possibles des variations constatées (typologie) ainsi que les outils permettant de détecter

les erreurs, autrement dit, I’évaluation, sa maniére et ses instruments.

Le troisieme chapitre « Acquisition et enseignement/apprentissage de la
morphographie flexionnelle » tente de décrire les différents obstacles dans I'acquisition des
flexions nominales et verbales. Nous proposerons ensuite les activités retenues dans notre

projet et qui pourraient aider les apprenants a surmonter ces obstacles.

Au reste, le cadre méthodologique présente, décrit et détaille le protocole d’enquéte et
celui de I'expérimentation. Ainsi, nous passerons en revue les différentes étapes de notre
projet : analyse des besoins (enquétes), intervention (dispositif de remédiation) ainsi que

I’évaluation et tout ce qu’elle exige comme instruments, techniques, approches a

appliquer...
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Enfin, I'organisation du cadre pratique suivra la démarche du projet de formation. Ainsi,
trois chapitres composent la présente partie. Le premier réunit les résultats de la
préenquéte et de I'enquéte (étape 1 : Analyse des besoins). Le deuxiéme expose la mise en
ceuvre du projet pédagogique, autrement dit le compte rendu des trente séances de
remédiation (étape 2: Intervention). Le dernier chapitre constitue le bilan de notre

intervention et par la méme I'évaluation de notre projet didactique de formation (étape 3 :

Evaluation).

11
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Chapitre 1 : Orthographe francaise, descriptions linguistique et pratique

CHAPITRE 1 : ORTHOGRAPHE FRANCAISE, DESCRIPTION
LINGUISTIQUE ET PRATIQUE

« L'orthographe est une science qui

consiste a écrire les mots d'apres

I'ceil et non d'apres |'oreille.»
Ambrose Bierce
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Chapitre 1 : Orthographe francaise, descriptions linguistique et pratique

Introduction

Ce premier chapitre a pour objectif d’éclairer et de décrire la notion d’orthographe.
Cependant, avant d’aborder la notion nodale de notre travail de recherche, nous avons estimé
qu’il serait préférable de commencer tout d’abord par présenter I'environnement dans lequel
apparait I'orthographe, a savoir I’écriture. Ainsi, nous tenterons dés le début de présenter le
fonctionnement du systeme d’écriture francais. Afin de mieux déceler ses particularités, nous
avons décidé de le comparer au systeme de transcription arabe. La langue arabe est en effet
la langue que les étudiants faisant 'objet de notre travail de recherche apprennent en

premier, avant le francais.

Nombreux autres points seront abordés par la suite a I'instar du role de I'orthographe, les
représentations qu’elle véhicule ... Nous nous intéresserons également a deux modeéles de
description de I'orthographe. Ces derniers nous permettront de mieux aborder I'orthographe
en milieu universitaire. En effet, le premier modéle est une description dite scolaire, nous
permettant de mieux cerner la partie de I'orthographe qui intéresse notre projet, de mieux
délimiter notre rayon d’action. Le second nous offre une description a nos yeux efficace et
utile pour évaluer les compétences et performances des étudiants, recenser ainsi les erreurs

afin de mieux les traiter.
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1. Fonctionnement du systéme d’écriture francais

L’écriture est souvent présentée comme une représentation des mots, des idées, du
langage au moyen de signes. Ces derniers, de nature graphique, constituent un ensemble de
« ressources graphiques qui permettent de représenter le langage et ses unités linguistiques -
phonémes, syllabes, morpheémes, mots, etc. » (Fayol, Jaffré, 2008 : 24). L’écriture parait donc
étroitement liée a la langue parlée. Tout comme la majorité des langues, I'écriture du francais
livre un équivalent graphique au langage parlé (Fayol, Jaffré, 2008 : 25). Elle s’appuie sur

I'alphabet latin pour représenter les phonemes que recense la langue.

A I'instar de tous les systémes alphabétiques, la phonographie constitue le principe majeur
du fonctionnement de I'écriture francaise. Cette derniere est définie par Claire BLANCHE-
BENVENISTE et André CHERVEL (1974 : 14) comme étant « la combinaison de deux éléments
nettement distincts : un alphabet latin (...) et I'orthographe, qui n’est autre chose que
I'utilisation spécifique de cet alphabet dans la notation du frangais ». Ainsi, a I'aide d’un
nombre limité de signes (26 lettres), I'écriture du francgais reproduit les unités constituant la
chaine parlée. L'alphabet offrant une efficacité incontournable. Le nombre relativement limité
des signes alphabétiques permet et la reproduction de tous les phonémes que compte le
francgais et la notation d’informations que seul I'écrit en rend compte. Autrement dit, le
francais est régi par deux grands principes a savoir, le principe phonographique et le principe

sémiographique.
1.1 Le principe phonographique

La phonographie est le principe sur lequel repose le systéme d’écriture francais et par la
méme son orthographe. Ainsi, « écrire c’est essentiellement transcrire, manifester la langue
dans sa dimension phonologique » (Angoujard et al., 1994 : 18). La phonographie constitue
donc le principe primordial de [I'écriture frangaise. En ayant pour objectif initial la
reconstitution de la langue parlée, I'écriture du francais fait de la phonographie sa composante
centrale (Lucci, 1996 : 116). Jean-Pierre Jaffré (2005) la considére comme étant « le premier
des principes de base des orthographes ». L'auteur confirme, par ailleurs, que le frangais-
langue alphabétique- « dispose d’une solide base phonographique » ((Fayol, Jaffré, 2008 :114).
Cette base solide ou systéme structure environ 80 % du champ de l'orthographe (Sautot,

2002 : 7).
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Cependant, la conversion de sons en lettres s’opere en frangais avec des moyens
insuffisants. L’alphabet- d’origine latine- regroupe 26 signes seulement a qui correspondent 36
phonémes?, 16 phonémes vocaliques ou voyelles, 20 phonémes consonantiques ou consonnes
(Robert, 2008 : 164). Ce qui est a I'origine de nombreuses particularités (ou disons difficultés).
A commencer par I'existence de plusieurs réalisations graphiques notant un seul phonéme :
[s]:S dans SAGE /SS dans MASSE/ C dans MACON / C dans CIEL/ T dans EDITION...
L’'exemple le plus célebre demeure la construction [lasodapjeR ]. Pour cette seule construction

phonique, on peut recenser jusqu’a sept (07) constructions graphiques:

Le saut de Pierre.
Le sceau de Pierre.
Le seau de Pierre.
Le sot de Pierre.
Le seau de pierre

Le seau de pierres

YV V. .V ¥V V V VY

Le sceau de pierre.

Et inversement, la présence de différentes réalisations phoniques qui correspondent a un seul

graphéme : C peut transcrire [s] dans RACE et [k] dans CAR.

Il est a noter que lirrégularité concerne davantage la correspondance phonéemes-
graphemes qui n’est réguliere qu’a 71 % seulement contre 96 % pour les correspondances
graphémes-phonemes (Fayol, Jaffré. 2008 : 115). Ce décalage entre phonémes et graphémes
est a l'origine de Iinstabilité apparente” des régles de conversion graphiques. Ce qui refléte
que le frangais ne possede pas un systeme de transcription biunivoque « en vertu duquel
chaque unité phonique devrait correspondre a une unité graphique et une seule et

réciproquement » (Jaffré, 2005).

La complexité ne concerne pas uniquement I'écrit (choisir le graphéme adéquat lors de la
transcription d’énoncés) mais peut atteindre méme I'oral que la phonographie est pourtant
chargée d’en rendre compte. Ainsi, nombreux sont les cas ol I'émetteur est obligé d’épeler le

mot afin de ne pas le confondre avec d’autre(s) mot(s). En émissions télévisées ou

1 . ez . . s . .
Selon la majorité des descriptions, variations régionales comprises.
2 clep 2 . . .
Instabilité apparente pour les usagers uniquement, ces correspondances constituent par ailleurs des
regles stables mais non biunivoque.
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radiophoniques, les intervenants sont obligés parfois de s’arréter pour souligner par exemple
qu’ils parlent de maux et non pas de mots, de maures et non pas de morts, de desseins et non

pas de dessins...

Nous déduisons ainsi de ce qui précede que le principe phonographique semble
insuffisant. Il ne peut a lui seul garantir un cadre de fonctionnement adéquat et parfait, sans
confusion ni équivoque pour |'écriture et l'orthographe du francais. Autrement dit, la
phonographie ne peut a aucun moment constituer la raison d’étre de I’écriture du francgais

(Fayol, Jaffré. 2008 : 118).

1.2 Le principe sémiographique

L’écriture francaise integre ce principe appartenant a d’autres systemes d’écriture tel que

Iéme

le chinois par exemple au XII siecle. Il se distingue ainsi des autres langues ayant en
partage le systéme alphabétique et parfois méme les mémes origines (I'italien et I’espagnol),
ce qui « éloigne plus que jamais le frangais du latin et d’autres langues romanes » (Catach,
1998 : 13). Le principe sémiographique a pour objet le mot (unité lexicale) et le morpheme

(unité infralexicale), dépassant ainsi le phoneme, objet de la phonographie.

En effet, la sémiographie sert généralement a noter le sens ; c’est la manifestation du sens
a travers des signes graphiques. Théoriquement, deux aspects découlent de ce principe, 'un
lexical, l'autre grammatical (Jaffré, 2012). Du premier en découlent par exemple les
logogrammes ou homophones (ancre /encre. dessin/dessein...) Du second, on peut recenser
toutes les notations ou marques en rapport avec l'application graphique de regles
grammaticales (orthographe grammaticale dite aussi orthographe des accords, orthographe
syntaxique ...). Autrement dit, Ces signes peuvent apparaitre sous forme d’unités lexicales
(logographie) et /ou sous forme d’unités grammaticales (morphographie). Ainsi,
contrairement a l'arabe, l'italien, le russe, I'espagnol etc. disposant d’une sémiographie
mineure, le frangais (mais aussi I’anglais, le chinois, le japonais) dispose d’une sémiographie

dite majeure.
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Partant, est considéré comme systéme a sémiographie majeure tout systéeme recourant a
des procédures, dans la plupart du temps, graphiques afin de construire des signes
linguistiques, c’est le cas de I'anglais et d’'un degré moindre mais toujours important du
francais (Vaguer, Leeman, 2007). En plus de noter des sons, I'alphabet du francais est chargé
de noter du sens. Nous passons de I'usage et du recours au phonéme a celui du morphéme. Ce
dernier est défini comme étant « I'unité minimale porteuse de sens que I'on puisse obtenir lors
de la segmentation d’un énoncé sans atteindre le niveau phonologique » (Dubois et al., 1999).
La sémiographie ou I'idéographie (notamment chez Catach) apparait donc comme I'apparition
du signifié dans I'écriture. Etant donné que I'écriture a pour objet non pas de noter

uniquement des sons mais plutot des signes linguistiques (Jaffré, 2012).

Ainsi, la sémiographie peut avoir comme rayon d’action le mot tel qu’il est présenté dans
un dictionnaire (avec son acception sémantique qui I'oppose par son graphisme a d’autres
unités partagent la méme phonie et quelquefois la méme graphie) aussi bien que toutes les
marques grammaticales qui peuvent en étre collées (mots variables). La dimension
sémiographique a donc pour objet initial I'inscription du sens au travers des signes graphiques,
réduit méme a de simples lettres alphabétiques (S du pluriel, E du féminin). Dans cette lignée,
sa fonction est essentiellement « noter du sens, manifester les dimensions sémantiques et

morphologiques de la langue » (Angoujard et al. 1994 : 18).

Afin d’appréhender davantage le fonctionnement du systéeme d’écriture frangais, nous
avons jugé utile de le confronter au systeme arabe, systeme a sémiographie mineure. Ce qui
nous aidera subséquemment a comprendre et éclairer les différents raisonnements et
comportements graphiques des apprenants algériens qui, faut-il le préciser encore une fois,

ont I'arabe comme premiere langue de scolarisation.
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2. Systeme d’écriture frangais Vs Systéme d’écriture arabe

L'arabe est une langue sémitique qui s’écrit de droite a gauche. Le systéeme vocalique de la
langue arabe ne compte que six voyelles dont trois sont bréves /a/ /i/ u/. Les longues en
correspondent a ces derniéres. En revanche, le frangais compte davantage de voyelles, n’ayant
pas en contrepartie de correspondants en arabe. Ainsi, outre I'alphabet latin, et le systéme
d’écriture s’écrivant de gauche a droite, I'apprenant algérien ou tout arabophone se heurte
deés les débuts de ses apprentissages a la réalisation phonique des différentes voyelles (et leur
distinction ou opposition) mais aussi aux nombreuses consonnes inexistantes en sa langue

(V/P/R ...

Dés lors, I'apprenant arabophone, habitué a la biunivocité en sa langue, découvre un
systeme profond dont la phonographie est trés compliquée. Aux 36 phonémes que compte le
francais correspondent quelques 130 graphemes. Ceci dit, un seul phonéme peut se réaliser
graphiqguement de différentes manieres, par différents graphémes et inversement, le méme
graphéme qui peut transcrire plusieurs phonémes. A ce propos, Koughougli (cité par Ghellai :
50) affirme qu’ :

« En arabe, le décalage entre code phonique et code graphique est bien moins
important qu’en frangais. L’éleve arabophone est dérouté dans la pratique de
I’écriture francaise par I'absence de correspondance entre graphéme et phonéme.
Tout se passe comme s'il tentait de rétablir cette correspondance ».

De ce fait, les difficultés liées a la maitrise de la phonographie peuvent persister jusqu’a un
stade trés avancé. En contexte algérien, Amokrane (2011) a pu observer, a travers une
enquéte auprés des étudiants du département de frangais (université d’Alger et de
Constantine), que les erreurs de type phonographique sont tres fréquentes parmi cette
population qui, faut-il le souligner, est en stade avancé des apprentissages. Quelques années
auparavant, un chercheur libyen (Ghellai Mohammed, 1997) avait fait le méme constat aupres

d’étudiants universitaires.

Toutefois, la difficulté de maitriser les regles de conversion phonographique ne concerne
pas uniquement les arabophones. Geffroy KONSTACKY & Sylva NOVAKOVA (2011) ont
démontré que 'opacité du frangais pose également les mémes problémes aux tchécophones.
Ainsi, ces différentes recherches démontrent que «les apprenants ayant une langue

maternelle dont le systeme phonologique est éloigné du francgais devraient pouvoir bénéficier
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avant toute chose d’un enseignement de phonétique qui leur permettrait dans un deuxieme

temps d’acquérir I'orthographe du francais » (Dubois, Kamber, Skupien Dekens, 2011).

La phonographie ne constitue pas le seul domaine éloignant le systéme arabe du systeme
frangais. La morphographie en constitue un autre point éloignant davantage le
fonctionnement des deux systémes. En effet, la morphographie francaise est liée en grande
partie au principe sémiographique, absent en langue arabe. Ainsi, « le principe fondamental
de I'écriture arabe est que la graphie normale d’un mot reflete exactement sa prononciation »
(Koughougli cité par ghellai, 1997 : 50). A I'inverse, le frangais dispose de nombreuses lettres

ou graphémes véhiculant du sens, dans la plupart des cas dépourvus de sons.

Ainsi, outre la représentation phonique, le systeme francais représente également les
aspects morphologiques et syntaxiques. Les marques du genre, du nombre nominaux ainsi que
la majorité des terminaisons verbales sont muettes. Méme dans les quelques cas ou la phonie
peut indiquer la terminaison, cette derniére contient au moins une lettre (la derniére) muette
(I/ONS- I/EZ par ex.). Le principe sémiographique apparait également a travers les nombreux

homophones hétérographes, inexistants en arabe.

Les particularités du francais concernent aussi d’autres niveaux. A commencer par le fait
de juxtaposer marque du genre et du nombre. Ce qui n’est pas le cas en arabe, « I'apprenant
arabophone a tendance a ne pas cumuler dans un méme mot ou dans un méme syntagme les
deux marques écrites francaises du féminin et du pluriel » (F. Marchand, cité par ghellai, 1997 :
52). En arabe, le masculin étant écrit de fagon distincte du féminin, le singulier du pluriel. La

phonie permettant facilement la distinction du genre et du nombre.

En outre, ce qui engendre également des difficultés auprés des apprenants arabophones
est en relation avec la caractérisation et la désignation du nombre. En arabe, le pluriel est
compté a partir de trois objets, personnes ou choses. Les deux objets, personnes ou choses
étant caractérisés en arabe sous lappellation de duel * (Mouthana en arabe). Cette
caractérisation en doublet concerne aussi bien le domaine de la morphographie nominale

(adjectifs compris) et verbale.

! Duel : Gramm. Nombre* des déclinaisons et des conjugaisons de certaines langues (arabes, grec,
hébreu, sanskrit...) qui sert a désigner deux personnes, deux choses. Singulier, duel et pluriel.
Dictionnaire Le Robert(2009).
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Sur un autre volet, I'apprenant arabophone a tendance a commencer son expression
plutdt par le verbe et non pas par le sujet. La généralisation de la structure arabe verbe/sujet

affecte les écrits des scripteurs débutants en frangais.

Les pronoms personnels distinguent également les deux codes. En arabe, on compte une
douzaine. Tandis qu’en francais on en compte neuf (ON inclus). Toutefois, la répartition des
pronoms en arabe se soucie du statut des locuteurs. De ce fait, on distingue celui / ceux qui
parle(nt) : je/nous. Celui, celle (s), et ceux qui adressent la parole (5 pronoms personnels) : tu
(distinguant les deux genres), vous (duel), vous (représentant les deux genres) et enfin les
pronoms représentant les absent (6 pronoms personnels). Sont donc représentés la personne
absente (masculin et féminin), les deux absents (masculin et féminin) et les absents (masculin
et féminin). Les pronoms personnels en arabe, nombreux et précis, facilitent la tache a tout
utilisateur (a l'oral ou a I'écrit) ; la phonie indique parfaitement la graphie a inscrire. Les
relations morphosyntaxiques sont donc trés apparentes sur la derniére lettre, le dernier son
du verbe. (khoud : prends ///khoudi : méme ordre destiné a une fille. Khoudou : prenez ////

khoudna : ordre a un groupe de filles).

Cette souplesse de la langue arabe a également pour origine le nombre relativement réduit
des temps verbaux. On n’en compte que trois, en rapport avec I'axe universel des temps, a
savoir le passé, le présent, le futur. Inversement, en francais, ce sont plutot les temps verbaux
qui sont plus détaillés et plus précis. Un souci qui ne va pas sans entrainer des difficultés y
compris pour les natifs. La conjugaison du frangais compte d’interminables tableaux de modes
et de temps dont I'emploi dépend des valeurs a exprimer ainsi que de la logique d’exprimer les
faits (concordance des temps). Des notions tout a fait nouvelles pour I'apprenant arabophone.
Bien qu’abordée depuis le Collége, la concordance des temps pose des problemes méme aux

universitaires. En ce milieu, elle nécessiterait tout un semestre ou plusl.

On peut donc imaginer a partir de ces différentes réalités les difficultés que pose la
morphographie du francais aux apprenants algériens. Une morphographie qui complexifie
davantage [l'orthographe, déja en mal de [irrégularité des reégles de conversion
phonographique. D’ailleurs, ces difficultés liées a la phonographie peuvent étre a I'origine de

nombreuses erreurs morphographiques. Ainsi, suite a une mauvaise discrimination auditive ou

! D’aprés notre propre expérience en tant qu’enseignant chargé du module Morphosyntaxe pendant 3
années (2010-2013).
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encore suite a la méconnaissance de mots et face a différents choix graphiques, les apprenants

peuvent parfois créer des formes non normées ne répondant a aucune forme lexicale ni

grammaticale'.

En guise de conclusion, nous reprenons a notre compte le passage suivant (Baccouche,
Mejri, 2007) :

« L'orthographe arabe est I'une des orthographes qui pose le moins de problemes. Elle
est essentiellement phonogrammique. Puisque I'alphabet est originellement concu
pour cette langue, on ne constate pas de rupture entre ce qui est prononcé et ce qui
est écrit. C'est pourquoi les difficultés orthographiques sont pratiqguement surmontées
vers la fin du cycle primaire ».

Une réalité tout a fait contraire a la réalité de I'orthographe francaise dont la maitrise

nécessiterait une dizaine d’années pour les apprenants natifs (Ramus, 2005).

Nous nous intéressons maintenant a l'objet de notre projet de recherche, a savoir
I'orthographe. Ainsi, il sera question en premier lieu de définir cette derniére, de décrire son

role et les représentations qu’elle véhicule.

1 . SN T , . N
Nous aurons I'occasion d’observer cette réalité lors de I'exposé des résultats de nos enquétes.
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3. Définition de I’Orthographe

Selon le dictionnaire Le Robert (2009) I'Orthographe, du latin orthographia, tire son origine
de deux mots grecs : ORTHOS qui veut dire droit, par extension correct. GRAPHE du grec GRAPHOS,
GRAPHIA, GRAPHEIN qui veut dire écrire. Le mot ORTHOGRAPHE signifie donc écrire
correctement. La premiere définition proposée par le dictionnaire va dans le méme sens en la
présentant comme étant la (ou une ?) « Maniére d'écrire un mot qui est considérée comme la
seule correcte », supposant ainsi I'existence de normes et de regles régissant cette maniére

d’écrire, que tout écrit doit obligatoirement respecter.

En s’inscrivant dans la méme optique, Nina Catach (1980: 16) présente I'orthographe
comme étant la « maniére d’écrire les sons ou les mots d’une langue, en conformité d’une part
avec le systeme de transcription graphique, adopté a une époque donnée, d’autre part suivant
certains rapports établis avec les autres sous-systemes de la langue (morphologie, syntaxe,
lexique) ». La premiére partie de cette définition démontre le caractere évolutif de
I’orthographe francaise qui, depuis sa genése, ne cesse de changer et d’évoluer. En témoignent
les rectifications ou allegements orthographiques de 1990 (Association pour la nouvelle
orthographe, 2013). L’évolution conjointe peu ou pas du tout raisonnée des codes oral/écrit
(Sautot, 2002: 7), observée déja depuis le XVIEme sieécle, s’est curieusement voire
paradoxalement arrétée en 1835, année de la loi Guizot, rendant I'enseignement obligatoire
(Manesse, 2007). La seconde partie de la définition refléte la conception de I'orthographe en

tant que systéme régi par des sous-systémes qui en déterminent le fonctionnement.

Sous ces deux angles de définition, I'orthographe parait immuable, c’est donc une
norme (Sautot, 2002 : 8). Toutefois, I'auteur va méme jusqu’a présenter I'orthographe comme
étant une variation. En effet, 'une des spécificités de I'écriture francaise réside dans le fait
gu’un méme graphéme puisse transcrire plusieurs phonémes ou encore le méme phoneme
pouvant transcrire plusieurs graphémesl. La variation concerne également un autre niveau de
I'orthographe francaise qui constitue « un systeme de variation intégrée de principes
fondamentaux : I'écriture de sons de la langue et I'écriture des unités porteuses de sens »
(Sautot, 2002 : 7). Lequel sens ne peut étre transmis correctement et efficacement que lorsque

ces unités porteuses de sens sont notées convenablement, en fonction des normes en vigueur.

1 . . , \ .
Ou non biunivoque, nous abordons ce phénomene un peu plus loin.

23



Chapitre 1 : Orthographe francaise, descriptions linguistique et pratique

L'orthographe est donc un outil partagé au service de la communication écrite. Son
objectif est de faciliter la communication tout en assurant une intercompréhension optimale ;
une transmission claire et correcte du message. Dans cette optique, « L'orthographe pourrait
étre considérée comme I'ensemble des principes d’organisation des lettres et autres signes de
la langue écrite francaise, grace auxquels il devient possible de reconnaitre les mots et leur
signification et par la suite se faire comprendre en les écrivant » (Charmeux, 1979, cité par

STRAUSS-RAFFY, 2004 : 123).

Ainsi, afin que la communication se déroule dans des conditions idéales, les membres de la
communauté francophone se doivent de respecter ce systéeme de transcription qui leur est
imposé (THIMONNIER, 1967 : 88). Faute de quoi, toute autre graphie est systématiquement
rejetée et qualifiée d’erronée, de non normée et constitue ainsi une faute/erreur.

Ces regles imposées aux groupes d’individus partageant ce méme systeme visent donc a lever
toute équivoque engendrée par l'absence des interlocuteurs. Le systéme orthographique
francais vise ainsi a répondre aux impératifs techniques de communication (Sautot, 2002 : 45).
Dés lors, I'aspect social de I'orthographe est tres apparent. Ce dernier se manifeste aussi bien
en milieu endolingue qu’en milieu exolingue avec parfois un super pouvoir attribué (a tort ou a
raison) a I'orthographe. Son pouvoir symbolique est d’autant plus apparent et fort dans tous

les milieux’.

't Représentations sociales et scolaires de I’Orthographe P. 28.
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4. Role et fonction de I’'Orthographe

En Algérie, en milieu exolingue, tout comme en milieu endolingue, 'orthographe- ce
mélange de prescription et de description-(Sautot, 2002), est liée a la notion de régles, « régles
gu’on apprend, qu’on oublie ou qu’on ignore » (Chiss, David, 1992).

Pour lire tout d’abord en communauté puis pour écrire afin justement de se faire comprendre
en cette méme communauté, ainsi I'enjeu de I'orthographe est double, d’ol son poids et sa

place parfois exagérée.

Nous avons pu observer précédemment que |'orthographe francaise est en grande partie
(80 %) liée au code oral. La fonction primordiale de I'orthographe demeure la représentation
des signes oraux ou phonemes. De plus, I'orthographe demeure le lieu ou se représente la part
sémiographique et idéographique du systéme de transcription francais. Principe, rappelons-le,
qui reflete une part sémantique et régit une partie trés importante du systeme d’écriture.
Dans cette optique, Sautot (in Honvault, 2006 : 126) avance que l'orthographe peut étre
considérée comme « un systeme d’écriture mixte qui allierait économie et efficience

sémiographique ».

C'est en effet I'orthographe qui se charge de représenter également les marques des
différents accords (morpho(no)grammes) et relations logiques entre les différentes unités de
la langue (Honvault, 2006 : 111). De l'autre cOté, a travers les lettres étymologiques et
historiques, a I'origine de bon nombre de mots (bien que minimes mais toujours présents)
I'orthographe préserve-dans une certaine mesure- les origines de quelques mots et quelque

part leur histoire.

La visée de ce systéme ou plurisystéme est le déroulement efficace de la communication
écrite entre les membres de la méme communauté, ou du moins le moins mal possible (Jaffré,
2005). Face aux diversités et variations régionales, sociales et individuelles (orales et /ou
écrites : prononciation, nouveau langage sms) I'orthographe peut étre considérée, sous cet
angle, comme unificatrice. Elle permet ainsi aux membres de la communauté francophone de
se référer au méme contenu linguistique. Elle permet, entre autres, la réalisation et

I’exploitation d’ouvrages d’une utilité certaine (dictionnaires, ouvrages de référence...)
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Les tenants de 'orthographe sous son état actuel ou disons les conservateurs, brandissent
souvent cet argument accompagné de la nécessité d’exploiter et de reprendre |'héritage

culturel qui risquerait de ne plus étre accessible si I'orthographe change et évolue.

L'accent est donc mis sur la lecture. D’ailleurs, nombreux sont les chercheurs qui
prétendent que I'orthographe du francais est faite pour I'ceil, pour la lecture. Un mot écrit
selon le bon usage permet-en lecture- sa reconnaissance et identification immédiates. Ce qui
démontre que I'orthographe « constitue idéovisuellment un moyen de transcrire une masse de
différences, de détails qui sont autant de traits pertinents orientant et accélérant le

déchiffrage de la signification qui seule compte » (Ters, 1973).

Le sens que peut véhiculer une graphie est tout d’abord d’ordre lexical (POT/PEAU.
BLOND/BLANC). Cependant, I'information peut aussi étre grammaticale, véhiculée par les
morphogrammes (différentes marques). De ce fait, I'image visuelle du mot et les différents
morpho(no)grammes qui « maintiennent et multiplient I'information, aident a la lecture
visuelle de Il'adulte » (Catach, 1998: 56) font accélérer de 3 a 10 fois la lecture,
comparativement avec ce que nous sommes capables de produire comme parole. Observons

I’exemple suivant :
Dapré Ié liguist trwa sousistem compoz lortograf fronsese

En dépit des anomalies vis-a-vis des régles de conversion graphique, le sens de I’'énoncé
demeure parfaitement accessible. Le lecteur habile tout comme les experts du texto sauront
déchiffrer, chacun a sa maniere, 'énoncé en question. Toutefois, le travail de reconnaissance
des entités, voire méme la reconstruction de ces derniéres, est long et couteux en matiére de

temps mais aussi en matiere de savoirs réflexifs que le lecteur doit mobiliser.

L'orthographe s’avére donc étre « un accélérateur de I'identification des mots, une voie
paralléle a la reconstruction graphophonétique » (Honvault, 2006 : 129). Ainsi, dans nombreux
cas, quand la phonie est partagée par plusieurs mots a la fois, seule I'orthographe permet au
lecteur d’accéder directement au sens du mot, c’est le cas des homophones hétérographes.
Prenons a titre d’exemple (ENCRE/ANCRE- FAITE/ FETE ...) A 'oral, I'interlocuteur doit prendre
en considération le contexte dans lequel I'un ou I'autre mot est employé. Par contre, a I'écrit,

I'image du mot peut a elle seule suffire pour renvoyer le lecteur au sens adéquat.
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En revanche, face aux homophones homographes, partageant la méme phonie et la méme
graphie, le lecteur/scripteur aura besoin d’un raisonnement morphosémantique contextuel et
contextualisé. C’est le cas par exemple des substantifs (noms) ayant leurs doublons en
catégorie du verbe (conjugué) : PORTE — PORTE (S) ENT / VIVRE/VIVRE/S, mais aussi de bon
nombre d’autres oppositions (SON/SON ...) Ce qui démontre et prouve aussi que I'orthographe
du frangais a un fonctionnement textuel et non lexical seulement (Charmeux, 1993). Le
déclenchement du raisonnement morphosémantique demeure déja tres important voire
indispensable afin de rendre compte d’une situation (en étant scripteur) ou méme afin
d’accéder au sens (en tant que lecteur). Observons I'exemple suivant proposé par Charmeux

(1993) :

Et la girafe boit dans les fontaines bleues

La bas sous les dattiers des panthéres connus

Un tel raisonnement conduirait a (faire) comprendre que ce sont plutot les dattiers qui sont
connues des panthéres et non le contraire. La relation morphosyntaxique entre ces mots est

donc repérable a travers I'orthographe uniquement.
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5. Représentations sociales et scolaires de I'Orthographe

Tout comme en milieu endolingue, chez nous en Algérie, I'orthographe demeure non
seulement objet d’enseignement / apprentissage mais aussi et surtout objet d’enjeux sociaux.
Nombreux sont ceux qui considéere la maitrise de I'orthographe comme synonyme ou garante
de la maitrise de la langue. En effet, le poids de I'orthographe demeure trés influent dans la
société algérienne. Universitaires ou non universitaires, dipldbmés ou non diplomés,
considérent tous que la bonne orthographe est l'indicateur d’'un bon niveau en langue.
L'attitude observée et démontrée en milieu endolingue avec les natifs se reproduit donc en
notre milieu exolingue. Le francais est ainsi appris avec les mémes préjugés, les mémes

représentations.

L'un des étudiants du département de francais avance la réflexion suivante a propos de la
bonne orthographe : « ... pour gagner des points ; quand un prof corrige votre copie, méme si
elle est pauvre en matiére d’informations, il remarquera que vous ne faites pas de fautes, il
saura alors que vous avez un certain niveau... pas comme les autres... » (Belkacem, 2009 : 37)
L'orthographe constitue donc sur tous les niveaux, dans tous les contextes, une valeur-refuge

(Millet, Lucci, Billiez, 1990 : 40) derriere laquelle se cacherait I'inculture.

Toutefois, les propos de I'étudiant vont a I'encontre de ce que véhiculent les préjugés,
observés au milieu natif. Ce serait donc plutot l'inverse, c’est la bonne orthographe qui
cacherait quelque part les insuffisances en matiere de maitrise de la langue, I'inculture et non
la mauvaise orthographe. Ce passage confirme, par ailleurs, a tort ou a raison le statut
démesuré dont jouit I'orthographe et le pouvoir symbolique qu’elle exerce toujours au sein ou
en dehors de l'institution scolaire. Apprenants et scripteurs considérent I'orthographe « moins
comme outil de I'écriture de la langue que comme enjeu social » (Millet, 1997). En matiére
d’orthographe, les milieux exolingues, du moins algérien, ne font que reproduire le systéme de

représentation observé en milieu endolingue.

Dés lors, I'orthographe est synonyme de (dé) valorisation sociale. L'apprenant ou le
scripteur possédant une bonne orthographe est considéré comme étant intellectuel, cultivé,
ayant un bon niveau, instruit... et autant d’autres qualificatifs valorisants. Au contraire, la
mauvaise orthographe reflete Vignorance, lillettrisme. .. Ainsi, « I'orthographe est pensée

comme un instrument de classement, scolaire tout d'abord, puis plus généralement social »
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(Millet, 1997). Autrement dit, c’est I'un des instruments de domination sociale et scolaire par

excellence.

De ce fait, ces représentations rendent inévitablement I'orthographe de plus en plus objet
inaccessible par la majorité des apprenants dans la mesure ou au lieu de demeurer outil elle
est plutot percue comme souci. D’ailleurs, cette réalité est valable aussi bien pour les
apprenants que pour tout scripteur en francais. Des que 'orthographe passe au statut de la
supernorme, elle devient objet désirée, adulée, convoitée mais difficile a maitriser, I'idéal
jamais atteint « sa conquéte n’est jamais achevée et que les acquis ne sont jamais
définitivement acquis » (Millet, Lucci, Billiez, 1990 :21). Le passage suivant résume le mieux

cette réalité :

« Elle devient langue, culture, histoire, pensée, barriere sociale, elle est ce qu’on ne
peut pas enseigner mais ce qui s'apprend, elle est celle avec qui on entretient des
rapports de paix ou de guerre, elle est cet innommable avec lequel on a ou on n’a pas
eu de difficultés ; elle est ce lieu ou seule la subjectivité semble pouvoir s’énoncer, ol
chacun finalement semble s’investir a la mesure de ses désirs. L'orthographe est un
fantasme, tel le réve de Baudelaire « ni tout a fait une autre, ni tout a fait la méme »,
inexplicable. Elle est une nature qui transcende, un élément auquel il faut bien
s’accommoder puisqu’il est |a ...on « s’en sort » ou bien « on ne s’en sort pas » ((Millet,
Lucci, Billiez, 1990 : 14)

A ce niveau d’analyse, nous nous permettons de nous interroger sur |'origine de ces
représentations. Qui est, au bout du compte, responsable de la reproduction de ce systeme de
représentation ? Agnés Millet (1997) nous livre quelques éléments de réponse. En effet, les
enseignants et les programmes scolaires seraient toujours a |'origine du pouvoir symbolique
de l'orthographe. Les enseignants tendent a reproduire un ensemble de représentations
dominantes allant méme a transmettre des habitus -dispositions durables et transposables-
installés en milieu endolingue par I'école et la famille (Sautot, 2003). En milieu exolingue, ce
pouvoir symbolique de I'orthographe serait plutét le produit de I'école, bien que quelques
familles francisantes ou foyers conservateurs du frangais continuent a véhiculer ces

représentations.
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L'autre écart entre notre contexte exolingue et le contexte endolingue réside dans la prise
en considération de l'orthographe lors de I'évaluation des écrits scolaire des apprenants
(notamment les copies d’examen). En effet, nombreux sont les enseignants’ qui affirment ne
pas pouvoir sanctionner les étudiants ne respectant pas |'orthographe. lls avancent le plus
souvent comme argument qu’ils évalueraient plutot la qualité de I'information, la cohérence,
I’enchainement ... D’autres plus réalistes, avancent que s'ils appliguent des sanctions en
orthographe, personne n’aura la moyenne, tout le monde fait des fautes y compris les
excellents. En ce contexte, il serait donc facile pour quiconque ayant plus ou moins une bonne

orthographe de se faire présenter comme excellents afin d’obtenir de bonnes notes.

Les enseignants sont-ils conscients de cela ? En |’état actuel des choses, nous ne pouvons
avancer aucune réponse sauf que la bonne orthographe influencerait grandement la note
finale en cachant vraisemblablement la qualité du contenu. De ce fait, notre réalité -
notamment universitaire - est relativement nuancée. On peut facilement influencer un
correcteur a travers une bonne orthographe. Avec une bonne orthographe, la bonne note est
presque garantie. De I'autre c6té, I'étudiant commettant beaucoup d’erreurs peut aussi avoir
une bonne note a condition de proposer des informations de qualité. Ainsi, il ne sera pas
victime du préjugé a 'origine de la meilleure note de son prédécesseur. De ce fait, la forme
que prend le stéréotype -éléments repérés dans les faires et non les dires-(Millet, 1997) est
non seulement contradictoire mais paradoxale. Ainsi, la reproduction du systeme de

représentations demeure opératoire dans les deux contextes avec bien évidemment quelques

nuances dues principalement au contexte.

Toutefois, le discours et les comportements des enseignants ne seraient pas les seuls
sources a l'origine de ces représentations. L'orthographe véhiculerait par elle-méme une
représentation négative. La norme imposée et d’ailleurs toute norme imposée engendre refus
et rejet systématique. A ce propos, Millet, Lucci et Billiez (1990 : 36) tiennent le discours

suivant :

« C’'est sans aucun doute I'orthographe telle qu’elle est, qui fait appel a des critéres
disparates applicables partiellement et souvent superposés- [|'étymologie, la
dérivation, la distinction homonymique, la phonographie, la morphographie- qui rend
une pédagogie véritablement active de I'orthographe impossible ».

! Notamment universitaire. Nous nous appuyons sur des enquétes informelles réalisées de facon
discontinue entre 2007 et 2012.
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Ainsi, I'orthographe de part ou d’autre, parait étre un terrain ou se confrontent stéréotypes et
préjugés, l'apprenant et son processus d’apprentissage en subissent toujours les

conséquences.

D’une maniére ou d'une autre, nous pouvons déduire que ces représentations sont
I’'aboutissement d’un systeme multifactoriel ou I'institution scolaire constitue le terrain idéal
de rencontre, olu se heurte et se (re) produisent toutes les représentations. Ainsi, discours
réprimant la faute, connotation de cette derniere, I'aspect culturel véhiculé par I'orthographe
avec les mutations en cours, évolutions de représentations, stéréotypes (dé)valorisants selon
la qualité de [l'orthographe, supernorme..sont autant de facteurs qui font de
I'orthographe une supernorme de I'écriture et méme «une norme sociale solidement ancrée »

(Sautot, 2000 : 12).

C'est donc ce pouvoir symbolique attribué a tort ou a raison a l'orthographe qui a
certainement poussé Jean GUION a la considérer comme institution (1974). Cependant, a
consulter les différents écrits sur les nouveaux supports (sms/forums et réseaux sociaux) nous
apercevons que [‘utopie de linstitution ou de la supernorme s’effondre et recule
considérablement laissant place a la facilité et I'économie mais aussi et surtout a I'efficacité
langagiére. Nous constatons ainsi que nous sommes en face de deux systémes de
représentations ; le 1* faisant de I'orthographe une supernorme de I’écrit, une institution lui
octroyant des pouvoirs et un statut mythifié, valorisé (milieu formel/scolaire ...) et le 2°™ tout
a fait a 'opposé réduisant I'orthographe a de simples graphies juxtaposées gardant ainsi le
minimum possible de régles, essentiellement phonographiques, se conjuguant avec efficacité
et économie de signes alphabétiques, la morphographie est respectée occasionnellement,
seulement lorsque l'oral en fait référence. Le souci communicatif, premiere raison de
I’existence de I'orthographe, se trouve donc de part ou d’autre occulté. Il n’est donc pas a
écarter d’observer chez nos apprenants |'absence de raisonnements orthographiques
notamment sémantique et morphosyntaxique (relation entre graphie, unité linguistique et

sens).
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L'orthographe est ainsi percue comme norme contribuant a complexifier davantage
I’écriture, sans grande utilité. Le rapport aux régles, aux normes et par extension au savoir se
trouverait de nos jours sensiblement modifié, ce qui implique nécessairement de I'autre c6té
un nouveau rapport au Savoir’. Ainsi, a force de vouloir sacraliser I'orthographe, on a fini par
s’intéresser aux différentes maniéres d’imposer les graphies sans vraiment se soucier de
justifier leur présence, liée en grande partie au sens ciblé. C'est le cas de I'orthographe lexicale
(formation de mots, racine, préfixe, suffixe ....) mais aussi grammaticale (genre nombre, temps

verbaux).

Ces deux systémes de représentation reflétent le conflit de Iégitimité entre des acteurs
engagés dans des entreprises modernisatrices motivés par « la rationalité instrumentale et
ceux qui entendent résister a cet « assaut technocratique au nom de l'authenticité des
émotions, des corps et des mémoires » (Wynants, 1997 : 11). La norme n’est plus une fin en
soi, c’en est plutét un moyen, c’est dans cette optique que nous tenons a construire notre
dispositif de remédiation basé sur la (re) construction des différentes regles a des fins
communicatives. Ainsi, 'objectif n’étant plus l'intériorisation des regles mais plutét leur
utilisation a des fins communicatives ; faire passer un message normé réduisant au minimum

possible le malentendu en inscrivant les bonnes graphies qui transmettent le bon sens.

Nous abordons maintenant le dernier point de ce chapitre ayant pour objectif la

présentation des deux descriptions sur lesquelles se base notre projet de recherche.

! De ce fait, toute action a entreprendre dans le but de (re)construire les compétences orthographiques
des apprenants, a commencer par le présent travail, doit tenir compte du nouveau contexte marqué par
tous ces changements impliquant de nouveaux rapports au Savoir.
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6. Orthographe : description scolaire Vs description linguistique

Comme l'indique le titre, il s’agit de présenter deux approches décrivant I'orthographe

francaise. La premiére étant scolaire ou pédagogique, la seconde est linguistique.

6.1 Description scolaire

Traiter de l'orthographe nous oblige a aborder la distinction traditionnelle et habituelle
entre l'orthographe lexicale dite également d’usage et I'orthographe grammaticale dite aussi
orthographe des accords. Pourquoi cette opposition? Qu’entendons-nous par ces deux

notions ?

André CHERVEL (1973) apporte quelques éléments de réponse en précisant qu’ « entre la
grammaire et 'orthographe, la pratique pédagogique a été amenée a dégager la notion
d’orthographe grammaticale, et a 'opposer a l'orthographe dite d’usage ». La nécessité de
traiter séparément 'orthographe grammaticale est donc a l'origine de I'adoption de ladite
opposition. Bien avant cela, la nécessité de distinguer I'oral et I'écrit dans le contexte scolaire a
déja exigé une telle séparation, « ce qui oblige a traiter séparément de l'orthographe
grammaticale, c’est (...) le souci de mesurer I'écart entre langue écrite et langue parlée dans ce

domaine particulier» (Blanche-Benveniste, Chervel, 1974 : 175).

En effet, 'une des caractéristiques du code écrit francais réside dans I'obligation de rendre
compte de la majorité des marques grammaticales inaudibles et silencieuses a I’oral. Ainsi, le
souci d’efficacité et de performance scolaire a imposé la séparation de la partie liée aux
différentes regles grammaticales tout en I'opposant par la suite a I'orthographe dite lexicale.

Définissons ces deux notions.
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a. Orthographe lexicale :

Orthographe d’usage ou orthographe lexicale, nombreux sont les auteurs optant de nos
jours pour la deuxieme appellation car reflétant le mieux la relation ou méme la rencontre
entre orthographe et lexique (Cogis, 2005 : 41). Ainsi, 'orthographe fait apparaitre les
différentes relations lexicales et sémantiques entre plusieurs mots partageant un méme
morphéme (lexical) commun (ou radical). Il s’agit ici de mots appartenant a la méme famille
morphologique. monter/démonter/montage... Ces mots seraient sémantiquement et
lexicalement accessibles par quiconque connaissant le sens du verbe monter, renvoyant
également a nombreuses autres réalités suite a I'ajout de suffixes et/ou de préfixes. Les affixes
véhiculant par eux méme une signification (DE /IN/IM pour le contraire/ AGE pour I'action ...)
daimonter* et montaje* seraient d’emblée identifiés comme formes incorrectes par tous les

lecteurs (y compris débutants), dé/age étant des affixes fort présents en francais.

Cette composante de I'orthographe fournit la seule maniere d’écrire un mot considérée
comme correcte. Le mot est définit dans cette optique comme étant « une suite de lettres
encadrées par deux blancs » (Cogis, 2005). En d’autres termes, |'orthographe lexicale concerne
les mots pris isolément, en dehors de tout contexte phrastique, tels qu’ils sont présentés dans

les différents dictionnaires de langue.

Ainsi, le mot ORTHOGRAPHE s’écrit d’'une seule maniére correcte, la seule maniéere
acceptée et acceptable, transcrite curieusement et paradoxalement d’une maniere
transgressant les regles de conversion phonographiques qu’elle devrait justement faire
respecter en premier lieu. De ce fait, a défaut de le rencontrer auparavant, un scripteur
débutant, maitrisant parfaitement les régles de conversion phonographique, pourrait I'écrire
de fagon incorrecte (a I'image de I'orthographe phonétique par exemple ORTOGRAF). Le T suivi
inhabituellement du H, et le F transcrit en graphie combiné PH, en plus du E muet sont autant
de difficultés qui se posent en effet aux usagers de la langue frangaise. Ce mot peut a lui seul
illustrer les difficultés et contradictions que recéle I'orthographe francaise et qui ne font

gu’alourdir la tache des (apprentis) scripteurs en épuisant leurs ressources cognitives.
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L'instabilité des regles phonographiques représente la premiére grande difficulté en
relation avec cette premiere composante de I'orthographe. L'irrégularité « concerne (aussi)
souvent des séquences de lettres n’ayant pas de contrepartie phonologique » (Pacton, Fayol,
Perruchet, 1999 :23). Doigt/temps en constituent une bonne illustration de cette réalité
propre au francais. De plus, le doublement de consonnes est une autre source majeure de

difficultés. Le doublement ne trouve parfois aucune explication logique.

Ainsi, des correspondances phonie graphie a I'étymologie en passant par les différentes
regles morphologiques de formation des mots, en arrivant a 'arbitraire si présent faisant de
I'orthographe du francgais « pour une part importante arbitraire et imprévisible » (MANESSE,
COGIS, 2007 : 137) sont autant de sources qui rendent 'orthographe du francais des plus
complexes mais aussi des plus difficiles a apprendre notamment par les publics étrangers, bien
que les recherches en didactique et en psycholinguistique notamment tentent d’expérimenter
plusieurs méthodes d’apprentissage de I'orthographe. Les plus réalistes et les plus pratiques

invitent tout scripteur a renforcer sa mémoire visuelle (Pacton, Fayol, Perruchet, 1999).

b. Orthographe grammaticale

Contrairement a l'idée fort répandue faisant de I'orthographe I'application graphique des
régles grammaticales, André Chervel (1973) avance une idée tout a fait opposée. Il considére,
en effet que « I'enseignement de la grammaire a I'école ne se justifie que par la nécessité
d’enseigner I'orthographe ». Ce besoin scolaire ou pédagogique justifie ainsi en grande partie

I'invention de la notion de I'orthographe grammaticale, en I'opposant a I'orthographe d’usage.

L'orthographe grammaticale est définie comme étant la partie qui « concerne les
variations en genre et en nombre du nom, la conjugaison des verbes et les phénomenes
d’accord qui en résultent » (Blanche-Benveniste, Chervel, 1974 : 174). Ainsi, cette composante
ne concerne que les mots (possédant une partie) variables. Il s’agit donc des catégories des
noms, adjectifs, verbes et déterminants variant selon les cinq catégories du genre, nombre,
personne temps et mode (Blanche-Benveniste, Chervel : 174). L’identification visuelle de ces
morphémes grammaticaux(ou morphogrammes) active chez le lecteur le sens qu’ils
véhiculent. A défaut, « leur omission crée une perturbation et génére souvent une autre

signification » (Cogis, 2005 : 45).
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Pour s’en convaincre, examinons les exemples suivants :

Il a téléphoné a son ami(e) / Il (s) Cherchai(en)t

Les finales et terminaisons a inscrire dépendent des deux axes, paradigmatique et
syntagmatique. Le premier, en relation avec la morphologie, détermine le comportent
morphologique (les différentes formes normées) que peut adopter le mot variable, selon
justement son contexte et les différentes relations qu’il peut entretenir dans un énoncé
donné, il s’agit ici des relations morphosyntaxiques. C'est pourquoi « les compétences
relatives a I'orthographe grammaticale ne se définissent qu’au travers des compétences
grammaticales » (Sautot, 2002 : 93). Ceci dit, pour bien orthographier, il est nécessaire non
seulement de connaitre toutes les formes d’un mot donné, mais aussi les marques graphiques

propres a chaque classe de mot (Manesse, Cogis, 2007 : 101).

Le manquement a l'une ou 'autre regle énoncée par les auteures provoque certainement
une anomalie, un dysfonctionnement qu’on nomme erreur orthographique. Ces dernieres ont
d’ailleurs pour origine le caractere homophonique ou silencieux des différentes flexions.
Nombreuses sont les marques ou terminaisons qui n‘ont pas de correspondants

phonologiques. Observons I’'exemple suivant (Fayol, Jaffré, 2008 : 156) :
/lepatitpulruspikoRlegrendoRe/

A I'exception des déterminants, aucun autre mot ne porte une distinction entre I'oral et I’écrit.
Tous les mots variables gardent ainsi la méme phonie aussi bien au singulier qu’au pluriel.
L’homophonie, caractérisant la majorité des terminaisons, est également a l'origine de
difficultés majeures. Observons également a titre illustratif quelques variations non normées
relevées des dictées administrées dans le cadre de nos différentes enquétes :

CHERCHE/E/S, CHERCH/AI/ENT/CHERCHEZ ... sont des variations produites en remplacement de la
graphie normée répondant a l'infinitif d’un verbe du premier groupe. Nous observons ainsi que

la graphie normée est substituée par d’autres partageant la méme phonie.

Toutefois, I'homophonie ne constitue pas la seule raison génératrice d’erreur. La non
mobilisation de la régle au moment de I'écriture constitue aussi I'autre difficulté majeure que
rencontre nos apprenants en orthographe dite grammaticale. Dans ce cas précis (revoir
exemple ci-dessus), nous pouvons également avancer que I'apprenant n’est pas conscient des
relations syntaxiques qu’entretient ce mot dans I’énoncé, avec justement celui qui le précede

immédiatement.
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Cet exemple démontre a lui seul que pour réussir en orthographe grammaticale
I'apprenant doit activer des procédures cognitives': la procédure morphosyntaxique et
morphosémantique. La procédure évidente, a savoir la procédure phonographique, s’avere

également tres utile lorsque la phonie refléte la graphie, ou inversement.

Curieusement, cette composante de I'orthographe, jugée pourtant facile a enseigner mais
aussi a apprendre car éloignée de I'arbitraire et nécessitant seulement ['application
systématique de régles d’accords, demeure une source majeure génératrice d’énormes
difficultés aupres des apprenants méme les plus avancés voire méme chez les adultes experts.
L'application des différentes regles relevant de la morphologie flexionnelle (donnant lieu aux
affixes flexionnelles) illustre par la méme le caractére idéographique du systeme d’écriture

francais (Fayol, Jaffré, 2008 : 157).

6.2 L’'Orthographe du francais : un Plurisysteme

L'orthographe du francgais est complexe. Sa Complexité est due a « des grands principes
présents dans notre écriture, la prononciation, I'étymologie, I'Histoire, la nécessité de lever
I'ambigiiité des homophones, celle de conserver une certaine visualité directe et parlante aux
mots(...) et surtout entre l'oral et I'écrit. » (Catach, 1991). Toutefois, en dépit de cette
complexité et de toutes les incohérences, nombreux sont les chercheurs qui ont tenté de

décrire le fonctionnement du systéme graphique francais.

Ainsi, la linguiste Nina CATACH et son groupe H.E.S.O (Histoire et Structure des
Orthographes et Systémes d’Ecriture) ont démontré que I'orthographe frangaise dispose d’une
certaine cohérence garantissant un enseignement / apprentissage efficace. Cette conception,
a la fois théorique et pratique, a permis de rationaliser les pratiques didactiques et
pédagogiques restées pour longtemps prisonniéres d’irréductibles régles (et exceptions bien
s@r) réunies et regroupées en deux grands univers (orthographe grammaticale Vs orthographe
lexicale). Cette théorie a donc permis d’apporter une stabilité trés utile a I'enseignement /
apprentissage de |'orthographe abordée jusqu’alors sous forme de mots a mémoriser et de
régles a apprendre par cceur. Qu’entend Catach et le groupe HESO par plurisystéme ?

Comment s’organise-t-il ?

! Cf. Procédures mises en ceuvre en morphographie, p. 70.
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Plurisysteme est le terme employé pour désigner et catégoriser les nombreuses
composantes que compte l'orthographe francaise, a savoir les Phonogrammes, les
Morphogrammes et les Logogrammes. Catach précise que ces sous-systémes se complétent et
s’opposent parfois. Il s’avere cependant tres difficile de les séparer car répondant, chacun a sa
maniére, aux attentes de la langue écrite. Notons que ce qui va suivre est une analyse
strictement linguistique. Chemin faisant, nous tacherons de recadrer les réalités a observer

dans 'univers de la classe de langue.

a. Le sous-systéme phonogrammique :

A linstar de toutes les orthographes a base alphabétique, le principe phonographique
occupe naturellement une place prépondérante et régit une grande partie de I'orthographe
francaise. Les lettres de l'alphabet latin ou graphémes sont chargés en premier lieu de
transcrire des sons. En effet, les phonogrammes sont des graphémes chargés de noter des
sons, des phonémes. Catach (1998 : 59) estime que « les phonogrammes (transcription des

sons) constituent pour le francais les fondations du systéme ».

Ainsi, en ayant pour unité de base le phonéme, les phonogrammes constituent une
catégorie qui « peut étre décrite comme un systéme concentrique possédant un noyau
extrémement stable autour duquel gravitent des éléments plus aléatoires » (Sautot, 2002 :
17). En se rattachant a I'encodage des sons par des lettres (ou groupes de lettres), ce sous-
systeme phonogrammique structure une grande partie de l'orthographe du frangais. Le
groupe H.E.S.O estime de 80 a 85 % les graphémes transcrivant des sons ou phonogrammes.
Ces derniers constituent le noyau du systéme orthographique frangais, offrant ainsi un cadre
valide et relativement stable qui rend compte du systeme de prononciation. Nous soulignons
qu’il s’agit bien d’une stabilité relative car nous comptons en francais plusieurs réalisations
graphiques notant un seul phonéme, ou inversement, différentes réalisations phoniques

correspondant a un seul grapheme.

Dés lors, aux 36 phonémes que compte le francais parlé correspondent environ 130
graphéemes « dont 70 d’un usage fréquent » (Honvault, 1995). L’auteur souligne toutefois que
les deux tiers des phonémes consonantiques soit 12 sur 18 sont en relation biunivoque avec un
graphéme (P pour /P/ par exemple). Inversement, tous les phonémes vocaliques ont plusieurs

représentants graphiques /O/ peut é&tre écrit O, AU, O, EAU, etc. Les phonogrammes ou formes
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maximales stables des graphémes correspondants (Catach, 1998 : 62) sont désignés sous
I’appellation d’archigraphémes. Ces derniers sont « théoriqguement le représentant graphique
direct du phoneme » (Sautot, 2002 : 17.) On peut en dénombrer jusqu’a 33 archigraphémes

en frangais.

Nous pouvons donc constater qu’il existe plus de graphémes que de phonémes, ce qui ne
va pas sans entrainer des difficultés pour les apprenants du francais, natifs ou étrangers. Ainsi,
face au phonéme O par exemple, I'apprenant se heurte a une liste comptant plusieurs
propositions possibles. De plus, la difficulté engendrée par ce phénoméne touche également
les finales en rapport avec le deuxieme principe régissant I'orthographe francaise a savoir, le
principe morphologique. La difficulté du choix d’'un phonogramme final est en partie liée aux
régles morphographiques. Prenons a titre d’exemple le nombre de finales possibles pour les

phonogrammes finaux £/e (Al/AIS/AIT/AIENT/ER/EZ/E/EE/EES...)

Faut-il souligner que I'enseignement / apprentissage de cette dimension commence
normalement dés la premiere année de I'apprentissage du francgais. Toutefois, nous assistons
aussi bien a l'université qu’ailleurs, a un phénomeéne que nous qualifions d’étrange et étranger
a la logique des régles phonographiques du francais. Il s’agit de la confusion entre le phonéme
e/€ et i. Cette confusion, ayant pour origine une prononciation défectueuse, entraine
nécessairement des confusions graphiques. Ainsi, la mauvaise articulation de la derniéere
syllabe articulée de PALMERAIE entraine la faute PALMERIE*par exemple.

Nous avons méme pu déceler des écrits (sur des banderoles de supporters de I'équipe
nationale algérienne de football) contenant une faute sur la finale d’Algérie transformée en
Algéré'. La prononciation défectueuse et la non distinction entre /i/ et /e/€/ finit par induire
les apprenants/scripteurs en erreurs de permutation de phonémes. Cette difficulté est

perceptible chez les étudiants universitaires aussi bien en lecture qu’en écriture.

Nous soulignons toutefois que ce sous-systéme serait plus opératoire et plus efficace sur
le plan de la lecture que sur celui de I'écriture. Prenons I'exemple de beaucoup d’étudiants du
département de francais (notamment de premiére année?), qui, méme avec un niveau en

dessous de la norme, peuvent lire -tant bien que mal- les mots d’un texte donné, exception

'Le slogan des supporters est 123 viva I'Algéré(e )* au lieu de 123 viva I’Algérie.

* Etudiants avec qui nous avons pu faire des travaux de recherche en tant que Directeur de Mémoires de
fin d’études.
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faite aux mots rares ou échappant aux régles habituelles de prononciation. Les difficultés les
plus sérieuses apparaissent au moment de la transcription de mots. Les difficultés les plus en
vue pour les apprenants (de FLE) résident donc dans le passage de l'oral a I'écrit, plus

précisément dans le mauvais choix de graphémes correspondant aux phonémes.

b. Sous-systéme morphogrammique

Ce deuxieme principe est étroitement lié a la dimension sémiographique. Il permet de
donner du sens aux sons émis (charger sémantiquement un ou une suite de phonémes). Ainsi
I'unité de base est désormais le morphéme. Ce dernier est pour rappel la plus petite unité
pourvu d’'un sens. Ceci dit, la morphologie constitue le fondement et la raison d’exister du
présent principe. Elle est définie comme étant « I'étude des formes des mots (flexion et
dérivation) » (Dubois et al., 1999). La morphologie flexionnelle est en relation avec les accords
en genre, en nombre, personnes, temps et modes. La morphologie dérivationnelle ou lexicale
est en rapport avec la formation des mots résultant de la dérivation mais aussi de la
composition. Les graphémes chargés de transmettre ces informations d’ordre lexical ou
grammatical sont appelés morphogrammes ou graphémes de morphémes (Catach, 1998 : 54).

Autrement dit, ils encodent les marques de la morphologie.

En frangais, on compte quatre catégories de morphogrammes : les marques de genre, les
marques de nombre, les marques verbales et les marques dérivatives (Sautot, 2002 : 18).
Ainsi, le sens véhiculé par le morphogramme passe de la simple information grammaticale
(genre, nombre, temps, mode, personne) aux informations liées a la formation des mots. Le D
final de GRAND est par exemple la trace servant a faciliter la formation du féminin, de
I'adverbe .... Catach (1980: 211) les présentent comme étant des « marques finales ou
internes fixes, intégrées au lexéme pour établir un lien visuel avec le féminin et les dérivés ».
Les morphogrammes lexicaux sont porteurs d’informations lexicales : appartenance a une

méme série de mots, lien entre radicaux et dérivés.

Toutefois, a la différence des morphogrammes grammaticaux, les morphogrammes
lexicaux n’offrent pas un cadre stable et rigoureux, au contraire, ces morphogrammes reflétent
le cOté arbitraire, injustifié et contradictoire de bon nombre de principes orthographiques. On

écrit par exemple ABRI alors que le verbe est ABRITER ou encore TABAC malgré TABAGIE ...
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Du coté grammatical, les morphogrammes sont présentés comme étant des « désinences
supplémentaires qui s’ajoutent accessoirement aux mots selon les rencontres des parties du
discours » (Catach, 1980, p. 211). Autrement dit, ces morphogrammes sont constitués par des
marques graphiques qu’on ajoute a la forme de base des mots (radical) et qui véhiculent une

information grammaticale de genre, de nombre ou flexions verbales.

Les morphogrammes grammaticaux « maintiennent et multiplient I'information, aident a
la lecture visuelle de I’adulte » (Catach, 1998 : 56). lls jouent également un rdle de rappel « en
cas de défaillance du systéme » (Sautot, 2002). Ce qui démontre, encore une fois, que
I'orthographe francaise est concue avant tout pour la lecture ; elle se préoccupe beaucoup
plus du lecteur que du scripteur. Ce souci d’étre le plus précis possible, de garder I'information
tout au long de la phrase a travers ces différents signes (morphogrammes) a participé a la

complexification de I'orthographe qui devient une orthographe visuelle.

Les morphogrammes, graphémes a valeur zéro ou a valeur auxiliaire sur le plan
phonologique (catach, 1998) représentent environ 4 % des graphémes du frangais (Jaffré,
2004). Le groupe HESO les évalue de 3 a 6 %. Lorsqu’un morphogramme est prononcé, il est dit
morphonogramme, c’est le cas de Al par exemple ou AU dans le cas des pluriel des noms se

terminant par AL (CHEVAL / CHEVAUX).

Contrairement aux morphonogrammes ou la phonie contribue grandement a leur
identification, les morphogrammes sont dans le reste des cas silencieux et muets, ce qui ne va
pas sans entrainer des difficultés pour tous les scripteurs en langue francgaise, novices soient ils
ou experts. De plus, dans la plupart des cas, le scripteur se trouve en face de morphogrammes
juxtaposés, c’est le cas de l'accord des participes passés par exemple ou le scripteur doit
rendre compte du genre et du nombre. L’homophonie demeure I'autre difficulté majeure
inhérente a la catégorie de morphogrammes. Face aux différents choix répondant a la suite
sonore dans CHANTAIT, CHANTAIENT, CHANTEE, CHANTER .... Le scripteur doit procéder a
I'activation de raisonnements morphosyntaxiques et morphosémantiques afin d’isoler la

graphie normée.
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Nous pouvons ainsi imaginer le travail réflexif colossal que le scripteur novice doit opérer.
Un travail qui s’effectue, soulignons-le, au méme moment que d’autres taches, toutes aussi
importantes les unes que les autres (planification, hiérarchisation des idées, écriture ....)"
Nous pouvons d’ores et déja déterminer |'utilité d’une approche abordant la morphographie
comme étant essentiellement un vecteur de sens. Une telle approche contribuera
certainement a la construction de raisonnements (sémantiques et morphosyntaxiques)
pertinents permettant a I'apprenant et a tout scripteur de faire face a des situations-

problémes nécessitant un long travail réflexif.

c. Le sous-systéme logogrammique

Ce troisieme principe ou sous-systeme (appelé aussi distinctif) recouvre la troisieme zone
du plurisysteme de Catach. Les logogrammes ou figures de mots permettent de distinguer les
homophones-hétérographes. Cette zone souligne Catach (1998 : 57) « apporte un complément
de type idéographique ». L'image du mot véhicule directement son sens et permet ainsi de le
distinguer d’autres entités partageant la méme phonie. Ainsi, les logogrammes permettent au
lecteur d’identifier directement et sans grande réflexion les mots par le biais de la graphie. Les
logogrammes représentent de 3 a 6 % des graphémes du francais. Leur fonction est de
permettre aux lecteurs de déchiffrer visuellement le sens ainsi que la fonction d’un terme sans

le confondre avec un autre partageant la méme prononciation.

La spécificité a I'écrit réside dans le fait de différencier deux mots homophones par le biais
de I'orthographe, ce qui permet certainement au lecteur d’accéder directement au sens. Pour
distinguer ces homophones, I'orthographe peut recourir a des signes diacritiques tels que les
accents par exemple (OU/OU. A / A). Arrivé (1993 :56) note en ce sens que |"accent circonflexe
permet de distinguer environ 24 paire minimale. Le sous-systeme logogrammique peut
recourir a d’autres procédés, entre autres :

- Des lettres étymologiques ou historiques : DOIGT, VOIX, TEMPS.

- Des variantes graphiques des phonogrammes : ANCRE / ENCRE, DESSIN /
DESSEIN.

- Des morphogrammes a valeur lexicale : BOND / BON

- Découpage graphique : PLUTOT / PLUS TOT, QUELQUE / QUEL QUE

- Ajout d’une lettre interne : CONTE/COMTE/COMPTE

L Cf. La compétence scripturale : aspects cognitifs et didactiques P.50.
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Jaffré (2003) note par ailleurs que les homophones homographes (BASSIN/BASSIN,
SON/SON) sont plus nombreux que les homophones hétérographes (SAINT/SAIN). Toutefois,
les homophones hétérographes sont plus fréquents que les homographes. Ce qui va alourdir
davantage la tache aux scripteurs, notamment novices. Ainsi, 'homophonie est, elle-aussi,
considérée comme source génératrice d’erreurs. La confusion EST/ET, OU/OU, A/A est trés
répandue chez les scripteurs notamment débutants, et pas uniquement. Prenons I'exemple de
bon nombre d’étudiants n’ayant pas réussi a transcrire correctement le verbe (VONT?) car
confondu avec un autre mot ayant presque la méme phonie (VENT). Cette série d’homophones
(hétérographes ou homographes) peut se répartir en deux grands ensembles. Les homophones

lexicaux (BON/BOND ...) et les homophones grammaticaux (CE/SE...).

Cependant, sur le plan pédagogique, cette distinction ne serait pas rentable. En effet,
selon Sautot (2002 :19) «il est plus fructueux de raisonner au travers de marques
morphologiques qui appuient des sens particuliers que de s’en remettre a une mémorisation
aléatoire de couple de mots laquelle s’accompagne généralement de procédés
mnémotechnique plus ou moins pertinents ». Ainsi, I’analyse de la phrase, I'identification des

relations morphosyntaxiques et du sens des mots sont les seuls garants des graphies normées.

d. Lettres étymologiques et historiques

Nina catach (1998 : 57) désigne par reliquat les lettres étymologiques et historiques qui,
selon elle, ne (re) prennent sens que chez le lecteur savant, ce qui n’est certainement pas le
cas de la majorité des apprenants natifs ou étrangers. Ces lettres ont essentiellement pour
origine le latin, le grec ou encore les différents emprunts a I'allemand, I'arabe, I'anglais
(Sautot, 2002 : 19). Comme signalé précédemment, ces lettres sont dans bien de cas utilisés
pour la distinction des homophones (pour former des homophones hétérographes) ou les
dérivés, CORPS est en lien avec CORPOREL mais aussi en opposition avec COR, TARD/ TARDIF

en opposition avec TARE...

! Exemple tiré des dictées a discuter plus loin.
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Toutefois, dans bon nombre de cas, ces lettres n‘ont absolument aucune justification
(THEATRE, RHUME d’origine grecque/ PROMPT, SCULPTEUR d’origine latine) et ne font
gu’alourdir la mémoire des scripteurs et apprenants notamment étrangers qui doivent tenir
compte aussi de « ce reliquat peu fonctionnel et non fonctionnel » (Catach, 1998 : 59). Cogis

(2005 : 51) dresse une excellente description de ce principe étymologique et historique :

« Cette zone dans laquelle se disputent les principes étymologiques et historiques est
une zone floue, instable voire anarchique. On n’en finirait pas d’énumérer les
exceptions, les anomalies concernant des graphies incorporées pour des raisons
aujourd’hui sans intérét, et qui ne subsistent que comme traces des choix graphiques,
plus ou moins heureux, ou comme erreurs et incohérences malheureuses d’'une
époque antérieure »

De ce fait, garder un seul M dans COMME ou HOMME n’aurait aucune retombée négative
sur I'oral ni sur I'écrit, et n’entrainerait aucune confusion homophonique. Ces deux exemples
refletent le doublement de consonne qui représente moins de 3 % de graphémes « aux marges
du systéme de transcription francais » (Sautot, 2002 : 20). Les erreurs relevées sur le

doublement des lettres demeurent pourtant trés fréquentes.

Les scripteurs, natifs ou étrangers, novices ou adultes experts, doivent mobiliser une
charge cognitive supplémentaire pour réussir les mots contenant du reliquat. Ce qui engendre
certainement une diminution voire un épuisement considérable des ressources et capacités

cognitives.
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Conclusion

Au terme de ce premier chapitre, nous pouvons constater que loin d’étre un amas
d’incohérences et de contradictions, I'orthographe francaise constitue un systeme voire un
plurisystéeme stable et cohérent. Cette description offre ainsi un cadre permettant d’aborder
I’enseignement / apprentissage de I'orthographe d’une maniére plus ou moins rationnelle en
s’appuyant sur les parties régulieres et fonctionnelles. S’agissant de la présente recherche,
cette conception propose un regard d’ensemble qui permet de saisir le fonctionnement du
code orthographique francais offrant ainsi une classification et une grille d’analyse pertinente
qui permettent de répertorier d’'une maniére claire les erreurs des apprenants algériens et
pourrait méme servir comme support a d’éventuels traitements. Toutefois, cette classification

ne réduit en aucune sorte la complexité d’une discipline réputée « opaque » depuis sa genése.
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CHAPITRE 2 : LA COMPETENCE ORTHOGRAPHIQUE

«Cet phrase contient trois erreures ». La
premiére porte sur |'accord du démonstratif;
la seconde, sur |'orthographe du mot erreur.
Et la troisieme sur le fait qu'il n'y a que deux

erreurs.
Richard Powers
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Introduction

Ce deuxieme chapitre, se rapportant directement a I'objet de notre travail de recherche, a

airer ladite notion. A

savoir la compétence orthographique a pour objectif de décrire et d’'éc
cet égard, afin de mieux cerner la compétence orthographique, nous avons jugé qu’il serait
utile de commencer tout d’abord par définir la compétence. Nous tenterons par la suite de
décrire la compétence scripturale, contexte dans lequel apparait la compétence
orthographique. Cette derniére opere et intervient en effet en concurrence avec d’autres
compétences, dans un contexte complexe par nature, entrainant surcharge et difficultés
d’ordre cognitif. Des difficultés qui s’ajoutent a la complexité de I'orthographe francaise,

expliquant ainsi une grande partie de I’échec constaté chez nos apprenants.

Toutefois, I'’échec pourrait avoir pour origine la mauvaise gestion des procédures
cognitives que I'apprenant doit mettre en ceuvre afin de réussir en morphographie. Ainsi, ce
chapitre aborde également ces différentes procédures afin de mieux éclairer et comprendre
les raisonnements des apprenants mais aussi et surtout leur échec. Traiter tout ce qui pourrait
étre a l'origine des erreurs nous aidera également a mieux comprendre les performances des

étudiants ayant participé a nos deux enquétes.

Dés lors, toute recherche visant a éclairer les compétences et performances des étudiants
en orthographe doit nécessairement passer par la description du fonctionnement de la

compétence orthographique, description théorique (toutes les connaissances requises comme

savoir ou connaissances déclaratives) mais aussi pratique (savoir-faire ou connaissances
procédurales). Dans le but d’avoir une vue panoramique de la compétence orthographique et
afin de mieux éclairer cette notion aussi complexe que I'objet auquel elle se rapporte, nous
avons estimé qu'’il serait préférable de I'aborder également sous un angle plus spécifique a
I'orthographe. Ainsi, le savoir orthographier demeure une description a la fois théorique et

pratique des compétences orthographiques ou du moins ce que requiérent ces derniéres

comme connaissances et manieres de les posséder afin de les mettre en ceuvre.
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En outre, éclairer I'échec en orthographe suppose une description de I’erreur, ses origines,
son contexte d’apparition, la nature du public visé, les différentes classifications possibles des
variations constatées (typologie) ainsi que les outils permettant de détecter les erreurs,

autrement dit les outils permettant I’évaluation de la compétence orthographique.

En définitive, ce chapitre a pour objectif terminal d’enrichir et d’ajuster davantage notre

action didactique, visant I'amélioration de la compétence orthographique.

1. La compétence : essai de définition

Nous avons jugé utile de commencer tout d’abord par essayer de décrire et de cerner la
notion de compétence, ce qui nous aidera a mieux décrire et cerner la compétence scripturale

et plus particulierement la compétence orthographique.

En effet, la compétence, synonyme de capacité et d’aptitude, désigne dans une acception
générale la capacité ou I'aptitude d’exécuter une tache. La notion de compétence (ré) apparait
comme objet scientifique dans le cadre des travaux de Chomsky sur la linguistique générative.
Elle fait son apparition en opposition a une autre notion, a savoir la performance. Par
compétence, Chomsky (cité par Dolz, Ollagnier, 2002) désigne les aptitudes et capacités réelles
d’un individu qui sont sujettes a son potentiel biologique. Tandis que la performance est la
réalisation concrete de la compétence, c'est-a-dire le comportement observable et mesurable.
Dolz et Ollagnier (2002) avancent en outre qu’en Education, la notion de compétence refléte
les nouvelles orientations épistémologiques de I’Ecole moderne. Ainsi, « elle renvoie a celle de
construction interne, au pouvoir et au vouloir dont dispose I'individu de développer ce qui lui

appartient en propre comme "acteur”, "différent" et "autonome"».

Pour Perrenoud (1999a :47), la compétence « se présente d’abord comme une excellence
virtuelle, autrement dit comme la capacité latente, intériorisée, de faire certaines choses
réputées difficiles ». La compétence serait donc I'aptitude du sujet & mobiliser des ressources’
dont il dispose a un moment donné, dans le but d’exécuter et de résoudre une tache-
probleme. Les ressources en question englobent les connaissances (ou savoir) et la capacité a

les orienter et mobiliser avec pertinence (savoir-faire).

1 e . e .
Notamment cognitives, I'aspect moteur ne sera pas discuté ici.
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Dans ce sens, Perrenoud (1999b) souligne que la compétence permet de faire face a des
situations complexes en construisant des réponses adaptées, en temps réel, et non
préprogrammées, «une capacité d’action efficace face a une famille de situations, qu’on arrive
a maitriser parce qu’on dispose a la fois des connaissances nécessaires et de la capacité a les

mobiliser a bon escient, en temps opportun, pour identifier et résoudre de vrais problemes ».

La définition de Perrenoud précise également que la mobilisation des connaissances
adéquates suppose tout d’abord la capacité d’identifier clairement et correctement le
probleme a résoudre. Faute de quoi, 'apprenant ne sera pas en mesure de mobiliser les

bonnes connaissances ni d’ailleurs a les mettre en ceuvre.

Dans le méme ordre d’idée, Jonnaret (2006 : 33) souligne que la compétence suppose la
mobilisation des ressources que possede I'apprenant, a un moment donné de sa scolarité, en
fonction d’une intention particuliére, dans le but de résoudre pertinemment et efficacement
une situation-probléme qui définit son contexte. Dés lors, « une compétence est donc orientée
par une finalité qui la détermine et une situation qui la contextualise». Dés que les deux
parameétres sont déterminés, |'apprenant procéde au tri des connaissances qui seraient, selon

lui, les plus adaptées a la situation-probléme a laquelle il est confronté.

En définitive, la compétence est subordonnée aux ressources dont dispose I'apprenant au
moment de la réalisation de la tache ainsi qu’aux différentes contraintes qui en découlent. Elle
« renvoie a un agir "juste" en situation, impliquant la mobilisation articulée de ressources
cognitives multiples. Elle se veut fédératrice, en proposant au monde pédagogique un concept
unissant la cognition et I'action » (Crahay, 2006). C'est certainement cette réalité qui a poussé
Romainville (2009) a définir la compétence comme « un savoir vivant » par opposition au
« savoir mort » ou a la connaissance inerte. Ce savoir vivant est |'« ensemble articulée de
ressources diverses (savoirs/savoir-faire et attitudes) que la personne compétente est capable

de mobiliser pour affronter avec efficacité une situation ou résoudre un probleme ».
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Pour conclure, nous reprenons a notre compte le passage suivant de Bruner (cité par
Bange, Carol, Griggs, 2005 : 37) : « Parler de compétence c’est parler d’intelligence au sens le
plus large, de l'intelligence opérative du savoir comment plutét que simplement du savoir
que». Autrement dit, la compétence est I'aboutissement voire la concrétisation de

I"articulation consciente et surtout raisonnée entre le savoir déclaratif et le savoir procédural’.

2. La Compétence Scripturale : aspects cognitifs et didactiques

Nous avons décidé de faire appel au modeéle didactique de la compétence scripturale
proposé par Dabéne car il demeure -a nos yeux- I'un des modeéles les plus complets reflétant
tous les aspects de |'activité scripturale y compris I'aspect orthographique. Ainsi, avant de
décrire le modele proposé par Dabéne, nous avons jugé utile de traiter cette compétence tout
d’abord sous I'angle cognitif. Ce dernier nous apportera en effet un éclairage premier de la

complexité des opérations que tout scripteur met en ceuvre pour produire un écrit.

L’Ecriture est une activité complexe. Elle nécessite la mobilisation de « nombreuses
activités mentales et motrices : la recherche des idées (conceptualisation), leur mise en mots
(formulation linguistique) et leur transcription graphique (écriture) » (Largy, 2006). L’évocation
des idées, des informations et des connaissances constituerait la premiéere opération que tout
scripteur effectue. Cette opération cognitive dite de conceptualisation nécessite la
mobilisation d’énormes ressources attentionnelles de la part de tous les scripteurs, novices
soient-ils ou experts. Ainsi, aprés la construction d’idées, ces derniéres doivent étre
structurées en fonction de plusieurs parametres, a commencer par « (...) les intentions de
I’émetteur, son savoir mais aussi sa perception de la consigne ou des attentes du destinataire
du texte » (Mazeau, 2005 :254). L'organisation et la hiérarchisation continuelles des idées
constituent des opérations aussi complexes que leurs constructions et demeurent ainsi
sources d’épuisement des ressources cognitives. Le scripteur procéderait ensuite a la mise en
forme de son texte parallelement a la gestion des nombreuses opérations déja en cours. Ainsi,
cette phase de conceptualisation doit répondre a nombreux critéres répartis en deux grands

niveaux ; micro/macrostructure (Mazeau, 2005 :255).

Lcf. Composante déclarative/procédurale de la compétence (P.57).
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Sur le premier niveau (microstructure), le scripteur sollicite son lexique mental pour
évoquer puis trier les mots dont il a besoin afin de traduire ses idées. S’ensuit I'agencement
des mots en structures phrastiques. Le deuxiéme niveau (macrostructure) regroupe le niveau
de langue, les styles (direct / indirect), le type de texte (argumentatif, descriptif...), le plan du
texte, le ton (objectif / subjectif), les articulateurs ainsi que tous les éléments en rapport avec

la cohérence textuelle.

Il parait donc trés clair que toutes ces opérations sont couteuses en matiere de temps mais
aussi en matiére de ressources attentionnelles et cognitives & mobiliser. A tout cela, s’ajoute
la gestion de I'orthographe qui s’effectue en paralléle mais aussi « en concurrence avec toutes

les autres activités de la production écrite » (Largy, 2006).

En s’inscrivant dans la méme lignée, Cuq et Gruca (2002: 184) affirment que :

« Rédiger est un processus complexe et faire acquérir une compétence en production
écrite n’est certainement pas une tache aisée, car écrire un texte ne consiste pas a
produire une série de structure linguistiques convenables et une suite de phrases bien
construites mais a réaliser une série de procédures de résolution de problemes qu’il est
qguelquefois délicat de distinguer et de structurer ».

Ainsi, dans le cadre de projets d’écriture ou plus globalement dans I'apprentissage de la
langue francaise, I'orthographe doit étre remise a sa juste place « importante certes, mais
secondaire; elle est un complément de la langue, elle n’en est pas le fondement.» (Catach,
1980 :5). La remettre a sa juste place afin justement de ne pas provoquer une « insécurité
scripturale » déja potentiellement provoquée par la complexité méme de la tache d’écrire

(Dabéne, 1991). Cette complexité est reflétée par la description qu’il propose.

En effet, Dabéne présente la compétence scripturale comme un sous-ensemble de la
compétence langagiere. La compétence orale en constitue l'autre sous-ensemble. Elle (la
compétence scripturale) est définie comme étant un ensemble de composante (savoir/savoir-
faire/ représentations) que I'apprenant doit maitriser afin d’exercer une activité langagiére en

écrit (réception ou production).
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Linguistique Sémiotique

Savoir

Pragmatique Sociologique

Figure 1/ Constituants de la composante Savoir selon la description de Dabéne

Ainsi, comme l'indique la figure, les savoirs dont doit nécessairement se prémunir tout
scripteur sont de quatre types : linguistiques, sémiotiques, pragmatiques et sociologiques. Le
premier type regroupe les connaissances relevant également de l'oral, il s’agit de la syntaxe,
du lexique et de la morphologie. Seuls I'orthographe et la ponctuation concernent
exclusivement I'écrit. Le role secondaire de I'orthographe dont parle Catach se précise et

demeure trés apparent.

Ce savoir linguistique doit compenser I'absence de la dimension non verbale et
situationnelle, présentes a I'oral. A ce propos, Dabéne (1987 : 43) affirme que la compétence
scripturale en production ne se limite pas uniquement au « savoir grammatical de mise en
ceuvre du fonctionnement de la langue mais aussi et peut étre surtout la capacité a
reconstruire dans la successivité linéaire les relations de simultanéité et de globalité qui
caractérisent la coexistence du verbal et du non verbal ; du segmental et du suprasegmental ».
Autrement dit, les composantes de ce premier niveau- notamment morphosyntaxique-
doivent étre au service de la transmission du sens; elles doivent contribuer a la

(re)construction du sens.

La composante sémiotique s’appuie sur les signes (verbaux et non verbaux) en tant que
vecteurs de signification. La composante sociologique renvoie a la fonction et fonctionnement
sociale du signe, au role qu’il remplit ainsi qu’a son emploi dans les différentes situations de

communication (Dabéne, 1987 : 47).
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Enfin, la fonction pragmatique, reliée directement 3 la précédente ' a trait aux « actes de
paroles » incluant les différents parameétres de communication; buts/ intentions,

destinataires ...

Savoir-faire
générique

Savoir-Faire

Savoir-faire
spécifique

Figure 2/ Constituants de la composante Savoir-faire selon la description de Dabéne

Les savoir-faire  « manifestations opératoires observables des SAVOIRS » (Dabene,
1987 :53) quant a eux se subdivisent en savoir-faire génériques et savoir-faire spécifiques. Le
premier dit aussi savoir-faire textuel regroupe tous les éléments qui, en production ou en
réception, sont en relation avec la production d’idées, la structuration, la cohérence et la
progression textuelle. Le savoir-faire spécifique regroupe les deux composantes savoir lire et
savoir écrire. Ce dernier est défini comme étant « I'ensemble des capacités immédiatement
requises par l'acte d’inscription d’une trace sur un support » (Dabéne, 1987 : 60). Cette
composante est aussi dite savoir graphier car renvoyant directement aux capacités
psychomotrices (travail de la main) et graphovisuelles (perception/travail de I'ceil). Ainsi, cette
derniere composante démontre les différentes conceptions, idées, attitudes, opinions a

propos de |'écrit ou a propos de sa propre compétence.

De cette description de la compétence scripturale telle que présentée par Dabene, il parait
encore une fois clairement que I'écriture est une activité trés complexe. Ainsi, de par sa
complexité, elle demeure « un lieu de conflit et de tensions qui engendrent le plus souvent un
état anxiogéne chez l'usager quelle que soit par ailleurs son aptitude a les surmonter »

(Dabene, 1987 : 64).

! Dabéne les regroupe parfois sous I"appellation de composante sociopragmatique (Dabéne, 1991).
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Cette insécurité, qui pourrait concerner aussi bien les apprenants en difficultés que tout
scripteur, est due essentiellement a la nature méme de la compétence qui est en relation

avec des normes de références implicites et de nature hétérogénes (De Miniac, 2000 :69).

Dans le méme ordre d’idées, Dabene (1987 :215) avance que « dans 'ordre du scriptural
se superposent, en effet, des normes de type fonctionnel et des surnormes de type social ».
Ainsi, partant du poids social de I'orthographe et les représentations qu’elle véhicule’,
I’orthographe pourrait constituer un excellent prétexte permettant a I’enseignant d’aborder la
compétence scripturale en l'opposant a la compétence orale. L'orthographe étant un
ensemble de signes graphiques chargés de représenter les sons de la langue, permettant
également la (re)construction du sens. De ce fait, outre la prise de conscience du réle et de la
fonction de 'orthographe, I’entrée orthographique permettrait ainsi a I'apprenant de prendre
davantage conscience des spécificités de la compétence scripturale. L'enjeu est donc
d’instaurer, par le biais de I'orthographe, un nouveau rapport a I'écriture. L'orthographe
n’étant plus une supernorme mais plutét une norme au service de la communication. C'est
dans cette optique que s’inscrit notre projet qui vise en premier lieu la (re)construction de la
visée communicative de I'orthographe chez les apprenants. Un objectif qui doit passer
nécessairement par un travail de conscientisation mais aussi de (re)construction des
différentes procédures cognitives’ notamment celles qui sont en relation avec |'aspect

sémantique.

A ce niveau, nous pouvons entamer 'exposé relatif a la compétence orthographique.

! Les représentations ou conceptions faisant de I'orthographe une supernorme de I'écrit, un objet
incontournable, tant désiré mais hélas non maitrisé, difficile a maitrisé ou tout simplement impossible a
maitriser ont été relevées auprés d’étudiants préparant une licence de frangais (Kadi, citée par
Amokrane, 2006 : 34).

% Cf. Procédures mises en ceuvre en morphographie P.70.
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3. La compétence orthographique

Nous tenterons dans un premier temps de définir la compétence orthographique qui, faut-
il le préciser a nouveau, demeure l'une des composantes d’une compétence plus globale, a

savoir la compétence scripturale’ (Dabéne, 1991). Nous décrirons ensuite ses composantes.
3.1 Définition

A la lumiére des différentes définitions de la compétence dont il était question un peu plus
haut, nous pouvons dire que la compétence orthographique est I'ensemble des connaissances
orthographiques (régles et principes phonographiques/morphographiques) dont dispose le
scripteur, et qu’il doit mettre en ceuvre efficacement, afin de résoudre une tache probléme ou

une difficulté graphique.

Partant de 13, en la recadrant dans son environnement naturel ou disons habituel, a savoir
I’écriture, Angoujard (1994 : 34), présente la compétence orthographique comme étant
« I'aptitude a produire I'ensemble des formes graphiques nécessaires a la réalisation d’un
projet d’écriture». Ainsi, la compétence orthographique exige de tout scripteur de disposer
préalablement de connaissances a propos du systéme et de son fonctionnement (principes et
regles) c'est-a-dire des savoirs déclaratifs qu’il doit mobiliser a bon escient (savoirs
procéduraux) afin de faire face aux multiples contraintes et difficultés graphiques qu’il
rencontre au moment de la production écrite. De ce fait, « I'acquisition de I'orthographe peut
se comprendre en ce sens comme la stabilisation progressive de formes graphiques
correspondant a des figures de mots et a des configurations variables » (Ducard, Jaffré,

Honvault, 1999 : 217).

Ainsi, rechercher et conceptualiser des idées, les hiérarchiser, élaborer des phrases,
transcrire des mots, en plus du controle de I'orthographe sont des opérations cognitives tres
couteuses que l'apprenant doit mener en paralléle. Leur caractere inhérent va rendre
I'acquisition de la compétence orthographique plus pénible et plus couteuse en matiere de

ressources cognitive a mobiliser.

'la compétence scripturale : aspect cognitif et didactique p.50.
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Dés lors, la gestion en temps réel de la multitude des opérations relevant de la
compétence scripturale influence négativement I'acquisition et le rendement orthographique
des apprenants. La gestion de toutes ces composantes influence méme le rendement des
scripteurs adultes experts. La solution face a cette situation serait de revenir a plusieurs
reprises sur son texte c'est-a-dire le réviser en amont et en aval. D’autres scripteurs adoptent
des stratégies comme par exemple évacuer le toilettage orthographique en dernier lieu.

Cependant, ceci concerne les adultes experts, qu’en est-il des apprenants débutants ?

Angoujard préconise d’ceuvrer pour linstallation du doute orthographique. 1l fait
remarquer que la compétence orthographique devrait inclure « des manifestations
repérables » qu’il présente sous I'appellation de « vigilance orthographique » a qui il attribue
la définition suivante : « la vigilance orthographique, c’est d’abord avoir des doutes pertinents
et savoir mettre en ceuvre une stratégie adaptée aux difficultés repérées » (Angoujard,
1999 :35). Le doute représente donc la condition sine qua non de toute compétence

orthographique. Comment le faire acquérir aux apprenants ?

Toutes les recherches tendent vers la multiplication des confrontations a I’écrit. C’est en
écrivant qu’on apprend a écrire. Le doute orthographique s’installe au fur et a mesure dans le
cadre des différents projets d’écriture que I'apprenant est appelé a réaliser. Dans cette
optique, I'apprenant doit étre amené a interroger ses propres graphies ou méme celles des
autres, exprimer son avis, I'étayer par des arguments et des raisonnements a réguler par le
maitre. Toutefois, la vigilance orthographique ne sera opératoire ni opérationnelle qu’aprés
avoir intériorisé la conscience orthographique qui demeure la clé de la réussite en
orthographe. Avoir la conscience orthographique c’est étre conscient du réle de I'orthographe
aussi bien en compréhension qu’en expression. Il s’agit donc pour I'apprenant d’écrire tout en
étant convaincu qu’une mauvaise orthographe pourrait détériorer considérablement le sens et

empécher ainsi le lecteur d’interpréter convenablement son écrit.

L’absence de la conscience orthographique et par la méme de la vigilance orthographique
pourrait expliquer une grande partie de I'échec observé auprés des apprenants algériens, tous
niveaux confondus. Dans le contexte algérien aussi bien que dans la plupart des contextes
exolingues, 'enseignement du francais est du seul ressort de I’Ecole. Pour reprendre le fil des
idées évoquées ci-dessus, nous soulignons que [I'apprentissage de ['écrit et plus

particulierement de I'orthographe sont guidés par I'action didactique et pédagogique en
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contexte scolaire. C'est donc a ce milieu qu’incombe la tache d’amener I'apprenant a orienter
son attention vers la nécessité de la correction orthographique, garante d’une acquisition
optimale de la compétence orthographique. Cette derniére suppose I'articulation consciente
et raisonnée entre le savoir déclaratif que I'école dispense et que I'apprenant doit étre en
mesure de saisir en vue de se |'approprier pour espérer aboutir a un savoir procédural
opératoire. Nous nous intéressons présentement a ces deux composantes, déclarative et

procédurale, de la compétence orthographique.

3.2 Composantes de la compétence

Nous avons pu observer a travers les essais de définition de la compétence et la
compétence orthographique que toutes les acceptions de ces notions tournent autour des
deux composantes, déclarative et procédurale. Nous entamons les exposés relatifs a ces deux
composantes par des définitions générales que nous transposons par la suite sur le domaine

de l'orthographe.
a. La composante déclarative de la compétence

Le savoir ou la composante déclarative de la compétence « correspond a une
connaissance théorique et verbale. Elle appartient a I'ordre du discours et du langage et est
décontextualisée. » (Minder, 1999 : 42). Autrement dit, cette composante est constituée de
I’ensemble des savoirs théoriques. L'exemple le plus illustratif étant les définitions contenues
dans les différents dictionnaires. Le savoir déclaratif s’étend jusqu’aux expériences
personnelles de I'individu, les différents échecs et succes ainsi que les nombreux modeéles de
comportement. De ce fait, de nombreux auteurs estiment que « Le savoir déclaratif, c’est tout
le savoir sur les faits que nous avons emmagasiné en mémoire, toute I'expérience du sujet. »

(Bange, Carol, Griggs, 2005 : 37).

Relativement au domaine scolaire et plus spécifiquement a I’'enseignement du francais, la
présente composante se rapporte a tous les savoirs théoriques propres a la langue objet
d’étude, que tout apprenant posseéde a un moment déterminé de sa scolarisation. La
composante déclarative répond en effet a la question « savoir que ... ». Elle peut étre acquise
de facon formelle c'est-a-dire en situation d’apprentissage scolaire, en milieu institutionnel ou

a l'inverse, de maniere implicite en milieu extrascolaire, dans I'environnement de I'apprenant.
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En Algérie, la présence toujours importante du frangais dans la société peut étre une
source d’apprentissage inconscient ou disons informel pour I'apprenant. Le parler algérien
désigne toujours de nombreuses réalités en francais (pharmacie, ordinateur, trottoir' ...et
autant de termes utilisés dans tous les domaines) sans compter également les écrits que

rencontre I'apprenant (enseignes, plaques, affiches...)

S’agissant de I'orthographe, cette composante est en relation avec deux types de faits
(Fayol, Largy: 1992). Le premier concerne la maitrise de I'orthographe des mots ou
connaissances spécifiques relevant de la langue-cible, le second est en relation avec /a
connaissance de régles morphosyntaxiques.

Ainsi, le premier type relevant de la maitrise de I'orthographe des mots est essentiellement
alimenté par les différentes régles de correspondance phonie/graphie ou systéme de
conversion phonographique. Sesi étun exompl konvinkon. L'exemple démontre l'instabilité des
régles de conversion graphique entrainant ainsi une grande part de complexité en
orthographe. Pour les apprenants, notamment de FLE, la difficulté réside dans le choix a
opérer entre plusieurs graphies notant le méme son ou la méme graphie qui note plusieurs
sons. Dans ce contexte, 'apprenant est contraint de garder une image mentale du mot. La
mémorisation de mots s’avéere la seule solution face aux doublement incompréhensible de
consonnes, mais aussi du choix de quelques voyelles (Y/I): apprenant/ apocalypse.

L'ensemble des mots photographiés est répertorié dans une zone appelée lexique mental. Ce
dernier est une structure chargée de stocker et d’organiser les différentes entrées dans
«un réseau faisant ressortir les liaisons analogiques entre certaines familles de mots » (Fayol,
Largy : 1992). Le lexique mental contribue donc a amoindrir considérablement le cout cognitif
relatif aux différentes réalisations graphiques. Ces ressources seraient donc transférées a
d’autres niveaux de difficultés notamment de type morphographique. En analysant les
différentes dictées en notre possession, nous avons pu observer que I'absence de l'image
mentale de mot génére des erreurs d’ordre lexical et/ou grammatical. La centration sur la

partie lexicale fait oublier les différentes finales a inscrire.

Faut-il souligner que nombreux mots subissent des transformations au niveau de la prononciation.
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Le second type de faits est en relation avec la connaissance de regles morphosyntaxiques.
En effet, en plus de noter des sons, les graphémes sont également chargés de noter les
différentes relations qu’entretiennent les mots a l'intérieur de phrases données. Autrement
dit, quelques signes alphabétiques sont utilisés pour marquer le genre, le nombre et les
différentes flexions verbales dans des contextes bien déterminés, sur des mots bien
déterminés. Les mots concernés étant les mots variables. C’est dans cette optique que tout
apprenant doit mémoriser la régle selon laquelle le nom ou l'adjectif au pluriel doivent
prendre un S final. La réussite des accords suppose ainsi la reconnaissance des mots variables
en tant que tel. Le cas contraire, I'accord n’aura pas lieu, méme si I'apprenant connait toutes

les regles d’accords.

L'autre difficulté des apprenants, natifs ou étrangers, est en rapport avec les nombreuses
régles et surtout leurs exceptions. En définitif, « Les connaissances déclaratives sous-tendent
une grande part de nos compétences orthographiques, en particulier en ce qui concerne
I'orthographe dite d’usage » (Fayol, Largy : 1992). Ce qui pose probleme sont donc et les mots
(avec l'instabilité des regles de conversion graphique mais aussi les exceptions inexplicables) et

les différentes regles.

Pour récapituler, nous dirons que la composante déclarative de la compétence
orthographique est constituée des mots pris isolément hors de tout contexte tels qu’ils sont
présentés dans les dictionnaires (orthographe d’usage) ainsi que les différentes régles qui
régissent les parties variables de quelques mots (regles morphosyntaxiques). Cette

composante exige donc un travail remémoratif perpétuel.

b. La composante procédurale de la compétence

Composante procédurale dite aussi savoir-faire est souvent présentée comme « le faire
[qui] permet I'action sur I'environnement et la solution de problemes » (Minder, 1999 : 42).
Cette composante est donc I'aboutissement ou la concrétisation de la composante déclarative,
son aspect matériel. La composante procédurale est censée se manifester a travers deux
maniéres. La premiére étant en relation avec I'aspect moteur (savoir nager), la seconde en

rapport avec |'aspect cognitif (savoir lire)".

! Rappelons qu’il s’agit ici de discuter exclusivement I'aspect cognitif.
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En effet, la composante procédurale de la compétence répond a la question SAVOIR
COMMENT ... elle ne peut en aucun cas s’opérer sans recourir aux informations théoriques
c'est-a-dire a la composante déclarative. Ces connaissances déclaratives sont le fonds dans
lequel I'apprenant puise les ressources nécessaires pour faire face a une difficulté donnée ou

exécuter une tache bien déterminée.

Concernant l'orthographe, les connaissances procédurales ou savoir-faire renvoient a la
«mise en ceuvre effective et non plus a la "simple mémorisation" de regles telles que celle de
I'accord du verbe avec le sujet ou du participe passé avec le Cod » (Fayol, Largy, 1992). Or, bien
gue les savoirs emmagasinés en mémoire soient indispensables, ils ne sauront a eux seuls
manifester les habiletés et compétences orthographiques. La conversion des connaissances
théoriques en pratique de I'écrit est la seule garante de la compétence orthographique. C'est
dans la pratique réelle de I'écrit que la compétence procédurale apparait et prend forme. La
compétence est d’ailleurs exercée et garantie par la pratique de I'écrit, a travers la conversion
des différentes connaissances déclaratives en connaissances procédurales. Ainsi, la
compétence orthographique est variable d’'une personne a une autre. Elle est également

sujette aux procédures et stratégies adoptées par les uns ou les autres.

Les connaissances procédurales en orthographe soulévent de nombreux problémes. Fayol

et Largy (1992) les rassemblent en trois difficultés majeures :

1. La premiére et grande difficulté est en relation directe avec les difficultés d’acquisition
des regles. La complexité de nombreuses régles mais aussi et surtout les multiples
exceptions que comptent les régles qui régissent le systeme écrit du francais.
L’appropriation desdites regles est trés lente car délicate et trés difficile, elle est aussi

tres couteuse en matiére de ressources cognitives a mobiliser.

2. La deuxieme difficulté est leur « déclenchement a bon escient ». La concrétisation de
la compétence suit le cheminement général : Condition - action.  Ainsi,
I"apprenti scripteur doit tout d’abord étre en mesure de neutraliser le probleme afin
de pouvoir procéder a le résoudre. Ainsi, pour réussir I'accord d’un participe passé
dont le COD se place avant le verbe, I'apprenant doit tout d’abord étre en mesure de
reconnaitre et d’isoler le Cod avant méme de mobiliser les savoirs déclaratifs a propos

de la regle ou plutét de son exception.
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3. Le troisieme probleme, et non des moindres, soulevés par ces connaissances
procédurales est « leur maintien en activité ». Reprenons I'exemple du Cod. Si ce
dernier demeure éloigné du verbe, la procédure déja déclenchée doit poursuivre la
tentative de résoudre le probleme « [elle] doit étre maintenue active tant que de
nouvelles conditions parmi lesquelles son exécution ne sont pas remplies » Ainsi, ce
maintien en activité de la procédure avec la concentration qui en résulte entraine
d’autres difficultés. A commencer par la surcharge cognitive qui influence le
rendement orthographique final ou d’autres taches a exécuter. Méme si I'apprenti
scripteur réussirait cet accord, suite a I'épuisement des ressources cognitives, le
pourcentage d’échec sur le reste des accords ou méme sur les parties lexicales de

guelques mots demeure tres élevé.

Toutefois, ces nombreuses difficultés pourraient étre atténuées par différentes opérations.
A commencer par I'automatisation. En effet, tout en allégeant la charge cognitive, cette
derniere permet de mobiliser I'attention le plus longtemps possible. En outre, mener plusieurs
activités de maniére paralléle est également a la portée de la majorité des apprenants (écrire
en marquant I'accord du déterminant avec le nom par exemple). Cette opération permet
également la conservation des ressources cognitives.
Le scripteur peut également adopter des stratégies. La plus pratique consiste a évacuer la
correction orthographique en dernier lieu, aprés la recherche d’idées, la planification et la
rédaction. En définitive, peu importe la stratégie, I'objectif est de parvenir a produire un écrit

répondant aux normes orthographiques.
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3.3 Savoir orthographier : les connaissances de base

Nous nous intéressons présentement aux différents types de connaissances dont doit se

prémunir tout (apprenti) scripteur pour s’approprier un savoir orthographier opératoire.

a. Les connaissances phonographiques

Les regles de conversion phonographiques constituent la condition sine qua non de tout
écrit normé. En effet, tout scripteur doit obligatoirement se les approprier afin de transcrire
correctement les graphies de la langue francaise. La compétence phonographique découle
directement du principe phonologique qui régit la plus grande partie de I'écriture et de
I’orthographe du francais. Il en constitue d’ailleurs le fondement méme ; « la phonographie est
sans aucun doute possible le principe moteur » estime Jean-Pierre Jaffré (1999). De ce fait, la
compétence orthographique implique nécessairement le fait de « manifester la langue dans sa

dimension phonologique» (Angoujard, 1994 :18).

L'apprenant doit donc progressivement s’approprier cette dimension phonographique des
les premiéres séances de l|'‘apprentissage du FLE. Une compétence qui s’avére étre la
compétence la plus essentielle voire la plus « fondamentale dans [I'appropriation de
I'orthographe frangaise. » (Barré-De-Miniac, Brissaud, Rispail, 2004: 194). En effet, la part de la
phonographie « représente environ 80 % des lettres écrites » (Sautot, 2002 :16). Ainsi, la
maitrise des régles de conversion phonographique permet a l'apprenant d’orthographier
correctement une liste considérable de mots sans pour autant pouvoir garantir a elle seule la

bonne orthographe.

Dans notre milieu exolingue, en Algérie, I'enseignement / apprentissage de I'alphabet
francais, d’origine latine, étranger et si éloigné de I'alphabet arabe, constitue une étape on ne
peut plus déterminante dans I'appropriation du code francais oral et/ou écrit. Ainsi, dés les
premiéres séances de |'enseignement / apprentissage du francais, le sujet-apprenant
commence a découvrir les nouveaux sons des lettres (alphabets) mais aussi les sons ou

phonémes et leurs correspondants en lettres et/ou graphémes.
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Il va donc essayer « d’assigner au signe graphique une valeur sonore » (Estienne,
2002 :19), a commencer par son propre nom et prénom. Parallelement, il gardera en mémoire
une image pour chaque lettre constituant I'alphabet. Comme nous le verrons dans les lignes
qui vont suivre, ce stockage en mémoire passe des lettres aux mots. Cette étape est
considérée comme la base de la construction/développement de «la médiation
phonologique ». En effet, le sujet-apprenant commence progressivement a prendre
connaissance mais aussi et surtout a prendre conscience du fonctionnement de I'orthographe
francaise, se basant en grande partie sur la conversion phonographique (sons-lettres). Une fois
acquise, « la conscience phonologique » permettra a I'apprenant de produire correctement un
nombre conséquent de mots ou du moins une partie, la plus essentielle des mots en question.

La conscience phonologique constitue le fondement de la procédure cognitive qui met en

ceuvre les connaissances phonographiques”.

Du coup, a force d’étre en confrontation continue mais guidée avec I'écrit du francais,
I'apprenant commence progressivement a prendre conscience des limites des régles de
conversion sons-lettres qui, au bout du compte, ne font que refléter un « systéeme de notation
particulierement lourd a gérer » (Jaffré, 1999). Cette prise de conscience est extrémement
importante pour le sujet-apprenant car, prenant acte des limites constatées, il se verra obligé
de développer d’autres stratégies susceptibles de combler ce déficit. On peut citer par
exemple le réle que peut jouer « la mémoire visuelle » dans la transcription correcte des mots
notamment ceux échappant aux regles de conversion graphique. De méme, pour réussir les
finales homophoniques en relation avec les différentes flexions nominales ou verbales,
I’'apprenant doit faire appel a d’autres types de procédures cognitives (morphosémantique et
morphosyntaxique). Ces procédures s’avérent incontournables pour éviter les différentes

difficultés engendrées par la phonographie.

A ce niveau d’analyse, nous pouvons facilement imaginer le réle déterminant de
I’enseignant de langue qui doit guider les apprenants vers cette prise de conscience, passant
certainement par la confrontation perpétuelle mais raisonnée aux graphies. Par le biais de
I’observation et le travail réfléchi sur les graphies, I'apprenant commence en effet a construire

ses propres raisonnements sur I'orthographe et son fonctionnement.

! Cf. Procédures mises en ceuvre en morphographie p.70
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b. L'orthographe lexicale

Les limites des regles de conversion phonographique et les répercussions didactiques qui
s’en suivent ont donné lieu a maintes recherches, notamment en sciences cognitives, ayant
pour objectif de mieux comprendre le fonctionnement de I'orthographe francaise mais aussi et
surtout la recherche des méthodes les plus actives assurant une acquisition efficace du
systeme de transcription francais. De ce fait, nombreuses sont les recherches proposant
d’associer voire d'impliquer activement la mémoire visuelle, 'une des meilleures solutions,
parait-il, face aux différentes irrégularités que rencontre le scripteur (novice ou expert) en

francais.

Ipso facto, réussir a transcrire correctement un mot dépend largement du nombre de mots
qgue le scripteur a photographié et stocké en sa mémoire. Les innombrables exceptions que
compte l'orthographe francaise exigent du sujet-apprenant mais aussi de tout scripteur
d’enrichir la zone chargée de stocker I'image du mot appelée « lexique mental », définie
comme étant « une structure de la mémoire qui contiendrait I'ensemble des représentations
orthographiques des mots connus » (Estienne, 2002 :23). Le recours a ladite liste permet au
scripteur non seulement de transcrire des graphies normées mais aussi de procéder a des
analogies et des similitudes afin de transcrire des mots inconnus, partageant quelques traits

spécifiques avec ceux déja mémorisés.

Au moment de la production écrite, I'apprenant génere une image mentale du mot qu’il
veut transcrire en effectuant le rappel des informations a sa disposition. La génération de mots
peut recourir a deux types de connaissances, « les connaissances spécifiques » et « les
connaissances générales ». Les connaissances spécifiques se rapportent « a la maitrise de la
forme graphique de mots particuliers » (Angoujard, 1994 :12). Ces connaissances permettent a
I"'apprenant débutant de transcrire tout d’abord son prénom et les mots a forte charge
affective. Ces connaissances, représentant la base de la génération de mots, sont également
exploitées par le scripteur expert qui les met en ceuvre aprés avoir automatisé le
fonctionnement du systéme ; les connaissances spécifiques offrent directement I'image du
mot stocké en lexique mental. Une procédure qui, faut-il le souligner, permet de préserver les

ressources cognitives afin de les mobiliser pour résoudre d’autres niveaux de difficultés.
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La génération de mots peut, en outre, avoir recours aux « connaissances générales » qui
englobent toutes les informations sur I'orthographe en tant que systeme. Ce sont des « savoirs
concernant a la fois les unités (les graphémes), leurs fonctions et leurs conditions
d’apparition » (Angoujard, 1994 :13). Prenons l'exemple du graphéme S dans les mots
suivants : CAHIERS/ SAUCE /. Ce sont en effet les connaissances en question qui, aprés avoir
déterminé les conditions d’apparition du graphéme, permettent au scripteur de noter ou non
ladite lettre. Ainsi, en francais, on note le pluriel par S. De plus, si le son /S/ est suivi d’'un autre
représenté par une consonne, on doit noter S et non la graphie concurrente (C) représentant
le méme son dans des conditions bien déterminés. Intéressons-nous maintenant au deuxieme
son/S/ dans le mot SAUCE. En inscrivant le S, le son obtenu sera le Z dans la mesure ou un S
entre deux voyelle se prononce en francais obligatoirement /Z/. Le scripteur fait, par ailleurs,
appel a ce type de connaissances pour pallier I'absence d’une image du mot qu’il veut

transcrire en construisant une image hypothétique.

La construction de cette liste de référence est donc doublement importante. D’une part la
mémorisation de certains mots pourrait permettre a l'apprenant/scripteur de prendre
conscience voire d’apprendre les différentes maniéres dont un son pourrait avoir comme
graphies correspondantes et inversement, les graphies qui changent de sons. Elle consolidera
ainsi les acquis de la conscience phonologique. D’autre part, en mémorisant des mots, le
scripteur peut recourir a « la stratégie par analogie » (Estienne, 2002 :24) afin de transcrire les
mots inconnus ; il peut ainsi écrire un nouveau mot sur le modele d’un autre partageant

quelques traits spécifiques.

Dans le but de permettre a I'apprenant de déceler quelques logiques graphiques au niveau
de l'orthographe lexicale, cette derniére est décomposée en plusieurs séries de formes
graphiques (Sautot, 2002 : 85-86) :

- Séries en double facettes phonologique-morphologique : concerne les suffixes
ette/ation/age/emment/amment ...), les préfixex (dé/in/im ..) et leurs conditions
d’apparitions.

- Séries par analogie orthographique : dérivation a partir de la finale muette (grand-
grandir ...), lettre muette a valeur zéro (doigt)

- Séries par analogie étymologique : famille de mots.

- Série homonymique : homophones homographes ( ....) hétérographes.
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Les programmes de francais en Algérie reprennent la majorité de ces séries a l'instar des
séries homonymiques, les dérivations (notamment a base verbale, famille de mots) et les
séries en double facettes phonologique /morphologique. Toutefois, Iacquisition de
I'orthographe lexicale doit s’effectuer en grande partie de maniere implicite. C’'est donc a

I"'apprenant de construire sa propre liste de référence.

On se permet ici d’ouvrir une parenthése pour souligner le caractere indispensable pour
I’apprenant de FLE de disposer d’un lexique mental riche et varié. A 'université, 'apprenant
de FLE est censé posséder une liste de référence assez étendue afin d’accéder aisément aux
images de mots les plus courants. Ce qui demeure encore non effectué par nos apprenants.
Nombreuses sont les enquétes qui ont démontré que I'orthographe d’usage représente une

difficu

té majeure pour les étudiants algériens'. Dans une tache d’écriture, I'image du mot a
générer, permettrait de réussir le mot entier, si celui-ci cumule des difficultés d’ordre lexical et
grammatical. Lors des différentes enquétes que nous avons menées auprés des étudiants
universitaires’, nous avons constaté que ces derniers ont tendance a se passer de marquer les
différents accords grammaticaux des mots cumulant difficultés lexicales/grammaticales. Ainsi,

I’échec lexical entraine inévitablement, dans la majorité des cas, I'’échec grammatical.

Le role de I'observation mais aussi de la mémorisation doivent donc étre au centre de
toute action didactique visant I'amélioration de la réussite des apprenants en orthographe.
Dans cette optique, la lecture pourrait constituer un excellent moment de confrontation

visuelle directe avec les graphies et les mots de la langue cible.

! Amokrane (2006), L'orthographe francaise, sa pratique et son enseignement en Algérie.

> Enquéte réalisée dans le cadre de notre mémoire de magister ciblant les étudiants de 4°™ année
universitaire (université de Batna/2007). Enquétes réalisées dans le cadre de notre travail de doctorat ;
janvier 2011/janvier 2012 (Université 8mai 45-Guelma).

éme
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¢. Une morphographie indispensable

Le systeme orthographique francais est un systéme que les spécialistes qualifient de
profond par opposition aux systémes superficiels ou les correspondances sons-lettres sont la
regle unique de transcription, a I'instar de I'italien et du turc par exemple. On parle dans ce cas
de langues biunivoques (Jaffré, 2005). Soulignons que les regle de conversion
phonographiques ne permettent de transcrire qu’environ la moitié des mots de la langue
frangaise. A cela s’ajoutent les lettres étymologiques ou historiques qui n’ont, dans la plupart
des cas, aucune valeur phonologique ni lexicale d’ailleurs. Si le D de LOURD, par exemple, se
justifie par le souci de se rappeler le féminin ou la formation de I'adverbe, le GT de DOIGT n’a

aucune justification étymologique ou historique ni d’ailleurs une utilité lexicale.

Par surcroit, outre l'instabilité des régles de correspondance sons / lettres, la complexité
de l'orthographe francaise est due a un autre facteur, a savoir la présence du principe
sémiographique (idéographique) régissant également le fonctionnement du systéme francais
de transcription. Ce principe dirigé par la morphologie a donné lieu a une « morphographie »
(Jaffré, 2005) indispensable que chaque apprenant/scripteur doit respecter faute d’étre peu ou
pas du tout compris. Observons I'exemple suivant (Charmeux, 1993) :

Et la girafe boit, dans les fontaines bleues

La-bas, sous les dattiers des panthéres connus.

Enlever le S a CONNUS changera complétement le sens. Or, dans le présent exemple, ce sont
plutdt les DATTIERS (masculin pluriel) qui sont connus des PANTHERES et non ces derniéres (on

devra alors inscrire le E du féminin pour obtenir la finale UES).

Il est a noter que l'acquisition des mots est considérée comme I'élément essentiel pour
entrer dans I'écrit, en tant que lecteur tout d’abord, puis en tant que scripteur. L'implication
de la morphologie a I'écrit prend deux aspects. Le premier concerne la classe des mots, il s’agit
de « la morphologie dérivationnelle » qui permet de construire des mots a partir de la méme
racine (LOURD / LOURDEUR/ LOURDEMENT). Le second aspect concerne I'accord en genre, en
nombre et la conjugaison des verbes. Cest la « morphologie flexionnelle » appelée
communément orthographe grammaticale, orthographe syntaxique ou orthographe des

accords.
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Toutefois, il convient de souligner ici que, contrairement a la « morphologie flexionnelle »
qui bénéficie d'un enseignement explicite depuis les premieres années de
I’enseignement/apprentissage du FLE, la « morphologie dérivationnelle » devrait, en général,
étre acquise implicitement®. Savoir par exemple que I'on a a transcrire un diminutif se
terminant par le son [o] oblige le scripteur de choisir la graphie EAU et non AU
/ O (LOUVETEAU) ou encore transcrire un diminutif qui se termine par [et] exige du scripteur
de choisir la graphie ETTE et non AITE / ETE (FILLETTE) (Pacton et al, 1999). Ce point ne sera
pas développé ici. Il sera question de discuter de « la morphologie flexionnelle » vu qu’elle se
rattache directement a une partie supposée enseignée depuis le primaire mais qui continue a

poser d’énormes difficultés méme aux étudiants universitaires.

Dés lors, la morphologie de I'écrit ou morphographie a entre autres objectifs d’organiser la
combinaison des mots dans un énoncé. L’analyse des mots en faisant ressortir leur nature et
fonction en contexte phrastique doit constituer I’'un des objectifs primordiaux dans les séances
consacrées a l'orthographe syntaxique, a coté des regles morphologiques en rapport avec la
variation en genre, en nombre, en personne, mode et temps (Estienne, 2002 :27). Soulignons
de passage que ce type d’enseignement / apprentissage est abordé en classe de langue

parallelement a celui de I’écrit (Totereau, 1999).

A linstar de la phonographie, la morphographie est, quant a elle, source de difficultés
majeures pour les apprenants de FLE. Ces difficultés, notons-le, concernent méme les
scripteurs les plus habiles ou scripteurs experts. Elles tiennent d’'une part au fait que « la
langue francaise dispose d’une morphologie complexe » (Jaffré, 2005), de l'autre part, la
langue frangaise se distingue des autres langues par « une particularité [qui] vient d’une
asymétrie entre la morphologie de I'oral et celle de I'écrit » (Jaffré, 2005). Ceci dit, la majorité
des marques a noter a I'écrit, n'ont pas de correspondants a I'oral. On les qualifie souvent de
marques silencieuses ou muettes. A l'oral, le pluriel n’est indiqué dans le groupe nominal qu’a
travers les déterminants (LE /LES /UN /DES /CE /CES..) et dans le groupe verbal
essentiellement par les auxiliaires (A /ONT /EST /SONT) (Totereau, 1999). En revanche, a
I’écrit, le pluriel est noté systématiquement. Dans le groupe nominal (DETERMINANTS / NOMS
/ ADJECTIFS) au méme titre que dans le groupe verbal (AUXILIAIRES/VERBES). Observons

I’exemple suivant :

! La dérivation a base verbale, sémantique étant partiellement abordée par les différents programmes
de frangais en Algérie.
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singulier pluriel

oral | [lapatitpulruspikaRr] [lepatitpulruspikaRr]

écrit | La petite poule rousse picore | Les petites poules rousses picorent

A ceci, s’ajoute le probléme de ’homophonie qui peut complexifier la tache aux scripteurs.
Ainsi, confondre a / a, et/est mais aussi par/part et vent/vont est trés fréquent dans les écrits
des apprenants. Ces exemples illustrent, par ailleurs, la dimension sémiographique signalée

précédemment ainsi que I'aspect « sémanticovisuel » de I'orthographe frangaise.

De tout ce qui précéde, il apparait que la construction du savoir orthographier est un
processus de longue haleine, nécessitant la mise en place de continuums didactiques passant
de la situation d’enseignement a la situation d’apprentissage. Ainsi, I'amélioration de la
réussite en orthographe (lexicale et/ou grammaticale) doit s’inspirer des approches impliquant
la (re)construction des raisonnements orthographiques par le biais de I'observation, de
I'interrogation, de I'objectivation de I'erreur orthographique, de la verbalisation. Le travail
collaboratif en classe constitue un excellent moment de confrontation des raisonnements que
les apprenants mettent en oceuvre. Les raisonnements pertinents mettent en ceuvre
correctement différentes procédures cognitives en relation avec I'aspect phonographique,

sémantique et morphosyntaxique. Nous passons en revue ces différentes procédures.
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4 Procédures mises en ceuvre en morphographie

Comme notre travail de recherche s’intéresse a |'orthographe des accords, nous avons
jugé utile de présenter les différentes procédures cognitives que les (apprentis) scripteurs

mettent en ceuvre pour inscrire les différentes marques relevant de la morphographie™.

a. LaProcédure Phonographique

La procédure phonographique demeure la procédure la plus évidente pour écrire en
francais. L'apprenant représente graphiquement les différents phonémes que compte la
langue francaise. En effet, 'apprenant algérien, non natif, commence tout d‘abord par
découvrir I'alphabet latin, tres éloigné de I'alphabet de I'arabe. Il passe par la suite a la
découverte des nouveaux sons et leurs correspondants graphiques. L'apprenti scripteur se
heurte donc, dés les premiers moments d’apprentissage a I'instabilité des regles de conversion
phonographique. Ainsi, afin de bien orthographier nombreux mots qui échappent aux regles de
conversion graphique, I'apprenant doit s’appuyer sur sa mémoire visuelle pour garder une
image du mot. C'est pourquoi la présente procédure est également dite phonologographique

(Cogis, 2005 : 87).

Toutefois, le principe morphologique, avec les dimensions qu’il recouvre, exige de recourir
a d’autres procédures en relation directe avec ledit principe. Il s’agit des procédures

morphosémantique et morphosyntaxique.
b. La Procédure Morphosémantique

L'orthographe du frangais n’étant pas uniquement la représentation graphique de
phonémes, elle note également du sens. Ainsi, 'apprenant algérien commence des les
premieres séances a se familiariser avec le systéme de notation du genre et du nombre. Il
découvre par la méme la dimension sémiographique du systéme, trés apparente en francais

mais relativement absente dans I"écriture de I'arabe.

! Pour ce faire, nous nous appuyons sur la description de Cogis (2005).
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Cependant, ce type de raisonnement est parfois source d’erreurs. L'échec concerne aussi
bien les apprenants natifs que les apprenants non natifs. Ainsi, nombreux sont les apprenants
qui font suivre LA CLASSE d’un S car -disent-ils- dans la classe il y a plusieurs éléves.

Ce raisonnement peut induire davantage I'apprenant non natif en erreur. Ce dernier recourt,
en effet, dans la plupart du temps a sa L1 pour inscrire le genre de nombreux mots,

notamment inconnus.
MA LOGEMENT se trouve a coté DE LA NOUVELLE COMMISSARIAT, écrit un lycéen.

L'exemple démontre que l'erreur induite par ce raisonnement affecte d’autres mots

(déterminant/adjectifs ...)

Ces erreurs ont également pour origine le parler algérien qui, dans bien de cas, garde les
mots francais tels qu’ils sont avec des réalisations phoniques normées. Toutefois, leurs genres
n’en demeurent pas identiques. Citons par exemple LOGEMENT/APPARTEMENT /ESTOMAC/
RECTORAT / COMMISSARIAT® ... Ainsi, en se référant aux usages quotidiens, des erreurs
apparaissent dans les écrits des apprenants.

Notons que ces erreurs peuvent étre relevées méme aupres de scripteurs adultes experts dans

des situations bien déterminés, face a un mot inconnu par exemple.
c. LaProcédure Morphosyntaxique

Pour inscrire les différentes marques morphologiques, I'apprenant doit étre en mesure
d’établir ou de rétablir les relations morphosyntaxiques a l'intérieur des énoncés. Toutefois,
I'identification correcte desdites relations passe obligatoirement par la capacité de I'apprenant
de catégoriser la nature du mot. L'analyse syntaxique que I'apprenant est appelé a effectuer

en dépendra grandement.

Cette procédure est la procédure la plus délicate a installer vu qu’elle se rapport aux
innombrables régles grammaticales avec les exceptions qu’elles peuvent compter. De plus,
I’éloignement du sujet, les diverses natures de ce dernier, la présence de pronom rupteur, les
mots possédant différentes catégories grammaticales ...constituent également des obstacles
dans le processus d’acquisition de cette procédure qui demeure trés précaire méme apres une

dizaine d’années d’apprentissage du francais.

1 . . N . . .. . ,
Ils sont pris comme tels parfois méme par les francisants qui, visiblement, sont influencés par les
usages sociaux du frangais.
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Ainsi, I'inactivation de ces trois procédures notamment la procédure morphosémantique
et morphosyntaxique en morphographie flexionnelle nominale et verbale est a I'origine de la

majorité des erreurs produites par les apprenants.

Partant, afin de mieux éclairer I’échec en orthographe et ses origines, nous avons estimé

gu’il est indispensable de consacrer une partie a I'erreur et les outils permettant sa détection.

5 L’erreur orthographique

Nous évoquerons dans un premier temps le statut de I'erreur, notamment
orthographique, en classe de langue. Nous essaierons par la suite de faire le point sur les types
d’erreurs les plus fréquents parmi les publics natifs et non natifs. Par ailleurs, traiter de I'erreur
en orthographe exige d’aborder leur classification, dans le cadre de typologies de recensement
des erreurs orthographiques. Enfin, dans le but de mieux comprendre les erreurs que
produisent nos apprenants, nous avons jugé utile de chercher leurs éventuelles causes et

origines.

5.1 Statut de I’erreur

D’un milieu a un autre, I'erreur change de statut. Objet de défi, de jeux divers, occasion de
dépassement de soi en milieu informel, source de motivation poussant I'apprenant a essayer a
maintes reprises afin d’apprendre quelque chose de nouveau... elle devient source d’angoisse
et de stress en milieu formel c'est-a-dire a I'Ecole ol I'apprenant la ressent plutét comme tare,

donc source de blocage (Astolfi, 1997 :7).

En positivant I'erreur, tout en ambitionnant de I'éradiquer, les modeles constructivistes
suggerent de « laisser apparaitre les erreurs voire méme les provoquer parfois si I'on veut
réussir a les mieux traiter » (Astolfi, 1997 : 15). Chaque erreur constitue un moment
d’apprentissage, c’est le signe, I'indicateur d’obstacles et de dysfonctionnements dans le
processus d’apprentissage. Dés lors, elle constitue un « indicateur des taches intellectuelles
que résolvent les éléves et des obstacles auxquels s’affronte leur pensée pour les résoudre »
(Astolfi, 1997 : 19). En d’autres termes, l'erreur est le reflet de « I'inachevement fondamental

de la connaissance » (Bachelard, cité Ducard, Jaffré, Honvault 1999 : 214).
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En classe de langue, il faut tout d’abord substituer le terme faute par celui d’erreur. Le
premier étant de connotation religieuse en rapport avec le péché. Le second étant en relation
avec le verbe ERRER c'est-a-dire prendre un mauvais chemin (Sautot, 2002 : 56). Cette rupture-
enchaine l'auteur-peut contribuer grandement a linstallation d’un climat favorable aux
apprentissages'. L'erreur doit au bout du compte avoir comme synonyme la variation. Cette

derniére permettrait de faire de I'erreur un moment d’apprentissage c'est-a-dire-I'aborder de

maniére constructiviste (Sautot, 2002 : 57).

Relativement a I'orthographe (ensemble de régles que tout scripteur doit obligatoirement
maitriser afin de communiquer par écrit) toute production n’appliquant pas ces régles
constitue un écart par rapport au systéme, ou tout simplement une erreur. Est donc
considérée comme erreur tout manquement a la norme. Ainsi, toute graphie conforme au

systeme mais éloignée de la norme est considérée comme faute (Ducard, Jaffré, 1995 : 45).

Ces auteurs soulignent également que les erreurs relevées en écriture portent dans leur
ensemble sur la formalisation-conceptualisation écrites. Ainsi, des correspondances phonies-
graphies a la mauvaise interprétation du message (regles induisant substitution, ajout de
marques non normées, les écarts se multiplient et ne se ressemblent pas. Toutes les
variations portent donc ou bien sur la forme ou bien sur le sens ou encore les deux a la fois.
En orthographe grammaticale, le poids de la dimension sémantique demeure tres important.
En classe de langue et notamment en orthographe, le maitre doit partir du fait que « sil'on n’a
pas commis d’erreurs en apprenant c’est une erreur de croire qu’on a appris » ou tout
simplement « si 'on n’apprend pas a échouer, on échoue a apprendre » (Charmeux, 2012).
L’'objectif est de lever tout sentiment de honte ou de culpabilité envers I'erreur. L'apprenant
débutant ou en situation avancé doit étre encouragé a partager ses erreurs, ses
raisonnements car « accepter de se tromper c’est prendre le risque de dépasser ce que l'on
sait déja pour tenter de mieux savoir » (Connac, 2012). Dés lors, I'erreur n’est pas synonyme

d’échec, au contraire elle peut étre I'occasion pour mieux réussir.

' En milieu universitaire, la substitution aurait un sens, les étudiants maitrisant le sens de 'un et de
I’autre mot, la rupture symbolique dont parle Sautot pourrait bel et bien avoir lieu voire méme étre
profitable aux étudiants. A I'inverse, cette substitution n’aurait aucun effet sur les apprenants de niveau
débutant, car ne maitrisant pas encore la charge et la portée sémantique des mots.
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C'est dans cette perspective psychologique mais aussi didactique que I'erreur doit étre
vécue en classe de langue. Dans cette optique, I'erreur est une preuve d’apprentissage, c’est
une trace de rapprochement entre les représentations de I'apprenant et la réalité linguistique,
entre ses propres conceptions des normes et des normes elles-mémes. En situation
didactique, cet approximationnalisme doit étre conjugué avec la logique de vérification et de

rectification (Ducard, Jaffré, 1995 : 217).

Partant de 13, le discours que doit tenir tout enseignant se souciant d’améliorer la réussite
des apprenants, notamment en orthographe, doit étre a la fois convaincant de la nécessité
d’avoir une trés bonne maitrise de I'orthographe tout en veillant a dédramatiser I'erreur. Le
présent projet participant a la formation de futurs maitres doit obligatoirement partir de cette

réalité.

Ainsi, tout enseignant en charge d’un tel projet doit veiller a déculpabiliser I'erreur, a en
faire plutét un moment d’apprentissage, un prétexte méme, un lieu d’échange et de débat
constructif. Faire des erreurs c’est étre en mesure de connaitre ses propres lacunes afin de les
corriger. Faire des erreurs c’est avoir plusieurs occasions de maitriser convenablement la
norme afin de pouvoir I'enseigner a bon escient. Enfin, dans le cas de notre public, en
I'occurrence étudiants universitaires futurs maitres de langue, faire des erreurs afin de pouvoir
aider ses apprenants dans un futur proche. Le droit a I’erreur étant toujours garanti aussi bien
a I'école qu’a l'université. .I'erreur passe au statut de faute au moment d’enseigner et non pas

au moment d’apprendre.
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5.2 L’erreur orthographique en milieu endolingue / exolingue

Une étude comparative des différents types d’erreurs orthographiques, ciblant les publics
natifs et non natifs, a démontré que les erreurs different d’'un public a un autre. En effet, les
erreurs de type phonétique caractérisent plutot le milieu exolingue, 1a ou le frangais est langue
étrangere. En milieu endolingue, c'est-a-dire la ou le francais est langue maternelle, les
apprenants ont tendance a commettre des erreurs relevant plutét de l'orthographe

grammaticale (Katoozian, 2013).

Ainsi, les difficultés de la langue francaise, du fonctionnement de son systeme d’écriture se
font sentir parmi les apprenants des deux milieux avec des nuances en rapport avec le statut
de la langue francaise. La persistance des erreurs phonétiques chez les publics de FLE
s’explique par le caractére étranger du code, de son alphabet, du code oral comptant des sons

inexistants en L1 tel que I'arabe par exemple®.

Dans un milieu arabophone, Ghellai (1997) a mené une enquéte orthographique se basant
sur la dictée traditionnelle et I'analyse de productions écrites. Il a pu constater que les erreurs
a dominante phonétique caractérisent la plupart des copies des étudiants libyens.

En Algérie, Amokrane (2006), quant a elle fait le méme constat. En effet, les erreurs a
dominante phonétique sont omniprésentes chez les étudiants algériens. Ainsi nombreuses
erreurs sont relevées "pricis" ou "pressée" pour précis; "attentian" ou "attontion" pour
attention; "boucoup" ou "beaucaup" pour beaucoup; "eupheri" ou "auphorie" pour euphorie;
"heureure" ou "aurore" pour horreur; "initile" ou "unutil" pour inutile; "pintain" ou "panten"
pour pantin. Ces erreurs confirment ainsi que les difficultés d’ordre phonique, se manifestant
par une méconnaissance des phonémes, entraine systématiquement des erreurs d’ordre

graphique (Amokrane, 2011).

La persistance de ces erreurs sur des dictées, des copies ou des rédactions a poussé
Amokrane (2011) a avancer « qu’il s’agit d’erreurs de compétence et non pas d’erreurs de
performance ». Les graphies non normées produites par la population de Amokrane a
également pour origine une difficulté intrinséque propre a I'orthographe du francais, a savoir
la présence de phonemes transcrits par plusieurs graphemes a la fois ou inversement, les

graphémes pouvant transcrire nombreux phonémes.

' Voir Systéme d’écriture francais vs Systeme d’écriture arabe p.19
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Toutefois, il est a noter que ces erreurs sont également relevées auprés des publics natifs.
Prenons I'exemple de la représentation des allographes en rapport avec la transcription du
/s/, du /E/,/3/ /o/... (Amokrane, 2011 ; Lucci, Millet, 1994). Le reste des erreurs relevées par
Amokrane concerne également les apprenants natifs a l'instar de 'omission des différents

signes diacritiques.

En s’intéressant aux étudiants iraniens, Katoozian (2013) fait presque le méme constat
avec de légéres nuances, en relation avec le type de difficultés les plus en vue. En effet, a coté
des erreurs phonétiques, les iraniens ont des difficultés a reconnaitre les mots en tant
gu’unités lexicales « mes ses sair » pour « nécessaires ». Notons que ce type d’erreur a été
relevé également auprés des étudiants faisant I'objet de nos différentes enquétes’ avec parfois

des répercussions sur I'information grammaticale & noter’.

Ceci dit, outre ces difficultés, les étudiants non natifs -du moins arabophones- éprouvent
également des difficultés d’ordre grammatical. Ainsi, en plus des difficultés mentionnées un
peu plus haut, les difficultés grammaticales semblent tres fréquentes parmi les étudiants non
natifs a I'instar de leurs homologues natifs qui, soulignons-le, semblent dominer le mieux les

difficultés phonétiques, ou lexicales.

En effet, les enquétes menées par Manesse et Cogis (2007) et une vingtaine d’années
auparavant par Chervel et Manesse (1989) démontrent que les erreurs les plus fréquentes
parmi les éléves frangais sont d’ordre grammaticale ; la catégorie grammaticale n’est pas
représentée ou est mal représentée : probléemes d’accord en genre et en nombre, de fautes de
singulier et de pluriel, ou d’erreurs dans la conjugaison verbale («s’enfonce » pour «
s’enfoncent »...). D’autres enquétes menées dans le méme contexte natif, au Canada (Roberge,
cité par Katoozian, 2013) relévent le méme constat. Les canadiens, ayant le francais comme

langue maternelle, commettent plus de fautes grammaticales que les autres types d’erreurs.

! Enquéte de 2007 menée auprés des étudiants du département de francais, en fin de cycle (université
de Batna), ainsi que les deux enquétes menées dans le cadre du présent travail de recherche, aupres des
étudiants de premiére année du département de francais a I'université de Guelma.

% Ce type d’erreur sera largement discuté lors de 'exposé des performances réalisées en (pré)enquéte. Il
convient de préciser ici qu’en s’intéressant a I'orthographe des accords, les enquétes que nous avons
menées constituent I'une des premiéres recherches s’intéressant a ce type de pratique chez les
étudiants algériens voire arabophones. La seule enquéte d’envergure menée jusqu’ici en Algérie s’est
intéressée uniquement aux erreurs plutot lexicales. La notre est orientée exclusivement vers la seule
gestion des connaissances grammaticales (orthographe grammaticale). Ainsi, nous essaierons de
contribuer a I'éclairage des pratiques orthographiques des étudiants algériens afin de compléter le profil
déja établi par Amokrane.
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En guise de résumé, nous avangons que les erreurs grammaticales caractérisent les deux
milieux, les autres types d’erreurs -notamment phonétiques- concernent plutot les publics non
natifs. Cependant, nous adhérons au constat fait par Katoozian (2013) avangant qu’ « il semble
gu’il n’existe pas d’erreurs orthographiques essentiellement spécifiques au FLE. C'est dans leur
pourcentage que certains types d’erreurs d’orthographe deviennent plus importants pour ce

secteur ».

5.3 Typologie des erreurs orthographiques

La grille typologique des erreurs permet de mettre en relation voire méme de rattacher les
erreurs (par type) aux différents principes de fonctionnement du systéme (Catach, 1980 :287).
Catach précise, par ailleurs, que I'objectif de la grille n’étant pas la juxtaposition d’erreurs a
sanctionner ou a noter mais elle représente plutét un outil permettant, dans un premier
temps, a I'enseignant d’identifier les dysfonctionnements, de mesurer les progres, d’adapter

I'action pédagogique et didactique aux besoins recensés.

La grille typologique des erreurs permet également a I'apprenant de repérer ses propres
erreurs, d’identifier leurs natures. Ces deux opérations auront pour conséquence logique la
rectification de l'erreur (Sautot, 2002 : 128). La grille constitue ainsi un excellent outil
permettant a 'apprenant d’observer les différentes erreurs, leur correction aussi. Des lors,
« il s’agira tout autant d’une observation dirigée et raisonnée des problémes orthographiques
que d’un travail systématique d’organisation et de mise en mémoire des formes a retenir »

(Ducard, Jaffré, Honvault, 1999 : 221).

Notons qu’avant son exploitation effective par I'apprenant, la grille, outil d’apprentissage,
est au moment de son élaboration collective, avec ou sans concertation avec le maitre, objet
d’apprentissage. L’apprenant commence a apprendre comment nommer les types des erreurs
rencontrées, les classer. L'objectif étant de construire une grille dont toutes les entrées sont
parfaitement assimilées par I'ensemble des apprenants. Dans cette optique, la grille s’avere
étre « un outil de référence pour I'activité métalinguistique ». (Ducard, Jaffré, Honvault, 1999 :

220).
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De ce fait, classer les erreurs par nature et par type, étre en mesure de les structurer et de
les nommer « c’est étre en mesure de structurer la variation, et structurer la variation c’est
structurer le systeme orthographique » (Sautot, 2002 : 129). Ceci dit, la grille typologique des
erreurs refléte le fonctionnement du plurisysteme orthographique frangais ou du moins une
partie, un sous-systéeme. Par le tri et le classement, I'apprenant apprend a conceptualiser les
différents principes qui régissent I'orthographe, « c’est cette conceptualisation qui fait
fréguemment défaut quand I'enfant doit raisonner sur la substance graphique pour trouver et
rectifier ses erreurs » (Sautot, 2002 : 133). La grille typologique des erreurs peut donc

constituer une aide a I'expression des différents raisonnements, de leur éventuelle régulation.

Le moment de construction de la grille, qui peut s’étaler sur quelques semaines selon le
niveau des apprenants, peut constituer une excellente source d’information pour les
enseignants, révélant ainsi I'état réelle des compétences des apprenants, leurs difficultés.
Ainsi, la grille a négocier, élaborer ou proposer est en relation avec les besoins et objectifs de
la formation. Partant de la, dans un souci d’efficacité, la grille se limitera aux seuls problemes
relevés auprés des apprenants. Ainsi, partir des besoins réels des apprenants est source de

motivation collective majeure.

Au moment de la construction de la grille, 'apprenant passe d’une attitude d’observation
du corpus a une attitude plus active voire méme constructiviste, prévisible au travers le tri, le
classement, la catégorisation mais aussi l’autocorrection ultérieure. L’enjeu est donc
d’entrainer 'apprenant dans une dynamique de construction réflexive du savoir orthographier.
Dans une telle démarche, la grille est a la fois outil et référent (Sautot, 2002 : 130) ; outil
d’autoévaluation/autocorrection et référent renvoyant a des réalités linguistiques que tout

apprenant doit maitriser.

Par ailleurs, la typologie des apprenants peut avoir come point de départ les différentes
difficultés constatées en production écrite, a travers des dictées ou des exercices appropriés.
L’'objectif étant de collecter un ensemble hétérogéne de fautes —corpus- que les apprenants
doivent organiser, structurer, trier, classer ... Une fois maitrisé, le contenu de n’importe quelle
typologie peut faire I'objet de réaménagements de la part des apprenants. Chaque apprenant

peut avoir sa propre grille d’autocorrection a exploiter méme en dehors de la classe.
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Il est a noter que la grille de I'enseignant peut étre totalement différente de celle des
apprenants. Dans le cas de la présente recherche, notre grille d’évaluation est totalement
différente de la grille élaborée par les étudiants, a partir de différents exercices. La notre nous
a permis de recenser les difficultés afin de mieux les traiter en classe, celle des apprenants,

leur permet de nommer, situer, corriger leurs propres erreurs.

Ainsi, outre sa fonction formative, la grille typologique des erreurs s’avére incontournable
en évaluation de la maitrise orthographique. Elle permet a I'enseignant de procéder aux
évaluations diagnostiques des performances de ses apprenants, de facon individuelle ou
collective, dans le but de « tracer des profils d’éléves en fonction des types d’erreurs les plus
remarqués et orienter en conséquences son action pédagogique ». (Ducard, Jaffré, Honvault,

1999 : 227)

Ces propos tracent le cheminement du dispositif de remédiation a expérimenter afin
d’améliorer la réussite des apprenants en orthographe grammaticale. La grille nous
permettant ainsi de recenser les erreurs afin de tracer les différentes carences, et par la méme

les différents profils orthographiques des futurs enseignants.

Notre typologie s’inspirant de celle de Catach présente les erreurs de maniére basique et
fondamentale, claire et explicite. Elle est adaptée aux seuls problémes relevés aupres des
étudiants de premiére année, au département de frangais. Ainsi, I'entrée des morphogrammes
grammaticaux nous a permis d’éclairer I'’échec des apprenants en matiére des accords que
tout futur enseignant doit obligatoirement maitriser, a savoir I'accord des noms, des adjectifs,
des verbes et des participes passés.

De ce fait, notre grille riche, variée et ciblée récupere toutes les entrées que contiennent la
majorité des grilles représentant le premier niveau des accords, sans oublier le probléeme des
homophones grammaticaux. La grille élaborée pour évaluer les compétences des futurs

maitres sera présentée un peu plus loin.!

' Cf. La grille typologique des erreurs orthographiques p.133
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5.4 Origine des erreurs orthographiques

La réussite en orthographe suppose avant tout la présence d’une conscience de son utilité,
de son role dans I'écrit. En lecture ou en écriture, une bonne orthographe aiderait a
déterminer ou transmettre correctement et convenablement le sens désiré, une mauvaise le
dégraderait considérablement. C'est en étant conscient de la nécessité d’'un minimum de
correction orthographique que tout scripteur apprend a se surveiller au moment d’écriture, a
assainir son écrit. La vigilance orthographique représente ainsi I'autre condition

incontournable pour réussir en orthographe.

Toutefois, I'échec en orthographe n’est pas toujours dii a I'absence de I'une ou l'autre
condition, mais il peut avoir pour origine d’autres facteurs. En effet, les erreurs commises en
orthographe peuvent étre classées en deux grands ensembles. Le premier étant inhérent au
systéme, le second étant inhérent au processus d’acquisition de la norme. Nous commencons

tout d’abord par décrire les difficultés engendrés par le systéme.

La complexité du systeme d’écriture francais peut engendrer des difficultés sur plusieurs
niveaux, phonographique et/ou morphographique. Ainsi, la complexité du systéeme peut
expliquer et justifier de nombreuses erreurs relevées aupres des apprenants du francais,

notamment de FLE.

Rappelons que le principe phonographique constitue le principe de base de toutes les
langues alphabétiques. La correspondance sons/graphies en constitue I'essence méme de ces
systemes. En francais, ce principe est concurrencé par le principe sémiographique qui se base
essentiellement sur la morphographie, demeurant ainsi, quant a lui, essentiel voire
incontournable. Dés lors, I’écart a I'un ou I'autre principe engendre des erreurs.

En effet, linstabilité du systéme de conversion phonographique est source de difficultés
majeures notamment pour les apprenants non natifs. Le caractere non biunivoque impose a
I'apprenant une variété de graphies notant le méme son et inversement la méme graphie qui
peut noter nombreux sons. Trasser*, paser*, stilo* , trouce*... et nombreux autres exemples

illustrant la difficulté des apprenants d’opérer des choix normés.

80



Chapitre 2 : La Compétence Orthographique

La morphographie du frangais peut également étre source génératrice d’erreurs. La
majorité des marques morphographiques (flexions) sont muettes. Marquer le genre et/ou le
nombre s’avére une tache compliqué notamment aux débuts des apprentissages et pas
uniguement ... De plus, le caractére homophone des finales notamment en /€/ est également
source d’erreurs. Nombreux sont les apprenants, méme universitaires, qui hésitent toujours

entre les graphies E/EE/AI(EN)T/ ER ...

Jaffré (2010) souligne, toutefois, que les erreurs qui se répetent « peuvent trahir certains
dysfonctionnements de la norme orthographique ». Ainsi, nombreux sont les scripteurs qui
écrivent il RESOUD* du verbe RESOUDRE au lieu de la finale correcte RESOUT alors que
d’autres formes normées ne contredisent pas la variation mais plutét la norme : il PREND écrit-

on et non il PRENT*.

Ce premier niveau de difficultés (inhérentes a la complexité du systéme) peut également
avoir des répercussions sur le second (inhérent au scripteur). En effet, une mauvaise
discrimination auditive peut affecter la notation des finales relevant des différentes flexions.
Cependant, ce type d’erreurs est imputable plut6ét au sujet apprenant et reléverait plutét du
second niveau. Ecrire PATERNETE* au lieu de PATERNITE, PIRE au lieu de PURE ... Ces erreurs -
principalement dues a I'absence de ces voyelles en langue arabe- sont le signe de la fragilité de

la compétence de conversion phonographique, sous son aspect stable.

Notons que ces erreurs peuvent persister jusqu’a un stade relativement avancé des
apprentissages. Ainsi, nombreux sont les étudiants universitaires qui écrivent FRATERNETE* au
lieu de FRATERNITE, REUNE* au lieu de REUNI" ... ces erreurs s’expliquent par le fait que ces
sujets ne font que rapprocher la graphie de leurs propres réalisations phoniques, non
normées. La mauvaise discrimination auditive et par la méme la transcription non normée des
phonémes peut méme se répercuter sur les différentes flexions a noter. Reprenons |'exemple
du verbe REUNIR, 'apprenant produisant la forme REUNE* a non seulement substitué un
phonéme par un autre phoneéme, un graphéme par un autre graphéme, mais aussi une finale

normée par une autre non normée.

! Ces erreurs de type phonétique caractérisent le milieu exolingue, voir un peu plus haut L'erreur
orthographique en flm et en fle.
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En recadrant cette erreur dans le contexte ou elle a été relevée, en I'occurrence dans des
dictées d’universitaires, une question se manifeste. Quelques erreurs sont-elles toujours dues
a la complexité du systéme ou plutét au manque et a la fragilité des connaissances des

apprenants ?

En s’inscrivant a l'université, I'apprenant algérien cumule déja une dizaine d’années
d’apprentissage du francais. Les regles de conversion phonographiques sont donc supposées
suffisamment acquises notamment sous leur forme stable. Sur le plan morphographique,
I"'apprenant est censé maitriser toutes les régles d’accords; accord des noms, des adjectifs,
des verbes et participes passés. Partant de la, maitriser une régle suppose d’étre en mesure de
I'appliquer. Ainsi, I'erreur peut avoir pour origine la méconnaissance de la regle (connaissances
déclaratives) ou sa mise en ceuvre (connaissances procédurales). Toutefois, nombreux
apprenants connaissant la majorité des régles mais ne parviennent toujours pas a réussir les
accords. Les connaissances procédurales n’étant pas encore installées et suffisamment
opérationnelles. En interrogeant quelques apprenants a propos de leurs propres fautes, nous
avons pu observer que, dans la majorité des cas, les apprenants connaissent parfaitement les

régles avec parfois toutes les exceptions qu’elles peuvent compter.

Cependant, I'erreur n’est pas uniqguement la conséquence de I'absence de connaissances
déclaratives et/ou procédurales. Elle peut étre due également a I'absence ou a linactivation
de procédures cognitives que I'apprenant doit mettre en ceuvre. Le savoir procédural en
dépend d’ailleurs énormément. Ce savoir procédural s’appuie sur des procédures cognitives
que l'apprenant doit obligatoirement maitriser et mettre en ceuvre au moment d’écrire.
Daniéle Cogis (2005) en recense trois'. La premiére étant en relation directe avec le principe
dominant le systeme de transcription francais. Il s’agit de la procédure logophonographique.
La deuxieme et troisieme se rapportent au principe morphologique. Il s’agit de la procédure

morphosémantique et morphosyntaxique.

Ainsi, I'erreur orthographique peut étre due a I'absence de I'une ou l'autre procédure
(notamment aux débuts des apprentissages). Elle peut également survenir suite a I'inactivation

desdites procédures ou encore a 'activation inappropriée de I'une a la place de I'autre.

! Voir un peu plus haut Procédures mises en ceuvre en morphographie p.70
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L'erreur peut donc se manifester suite au recours a une seule et unique procédure. Ainsi,
en notant systématiquement ce qu'’il écoute, I'apprenant finit par se passer de marquer les
différents accords. En procédant par analogie, en recourant a une image d’un mot ou partie de
mot déja mémorisé, 'apprenant peut produire des graphies non normées (MIN* au lieu de

MAIN car I'apprenant récupeére I'image du mot FIN).

La deuxieme procédure est dite morphosémantique. On agit sur des graphies qui ont un
sens, qui véhiculent du sens. Les différentes flexions sont pourvues de sens aussi bien que les
mots dont elles sont censés s’y ajouter. Le recours a cette procédure explique I'ajout non
normé de la marque du pluriel dans de la nourritures par exemple ou encore aller a I’écoles.
Les apprenants qui produisent ces erreurs ont certainement leurs propres raisons et
raisonnements: a I'école il y a une centaine d’éléves, une dizaine d’enseignants et de
fonctionnaires, et la nourriture suppose plusieurs aliments ... Ce type de raisonnement peut
étre également a I'origine de nombreuses variations relevées aupres d’adultes experts. Ainsi,
nombreux sont les scripteurs qui préferent rentrer a pieds et non rentrer a pied, I'étre humain

disposant de deux et non d’un seul pied.

Ceci dit, I'activation du raisonnement sémantique a empéché le recours au raisonnement
approprié, en lI'occurrence morphosyntaxique. Toutefois, ce raisonnement doit étre dans la
plupart des cas régulé par les autres raisonnements, notamment morphosyntaxique. Dans bien
de cas, le scripteur doit obligatoirement associer la procédure morphosyntaxique. Cette
derniere suppose tout d’abord I'existence de la conscience morphosyntaxique ; conscience des
relations que chaque mot peut entretenir avec les autres dans un énoncé donné. Ne pas en
étre conscient conduit directement a I'échec systématique. La conscience, comme signalé plus

haut, demeure la clé de la réussite en orthographe.

L’hésitation sur les finales homophoniques, dont il était question un peu plus haut, est due
a I'absence de I'analyse morphosyntaxique ou a son inactivation suite a des contraintes
scripturales. Ainsi, une simple analyse morphosyntaxique conduirait 'apprenant a réussir la
finale du verbe devant se mettre a l'infinitif car précédé d’'un autre verbe conjugué, a le

distinguer ainsi d’un verbe conjugué a I'imparfait ou d’un participe passé.
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Il est a souligner que I'analyse morphosyntaxique suppose tout d’abord I'identification des
différentes catégories grammaticales des mots et leur caractére variable ou non variable. En
effet, afin de procéder a la (re)construction des relations que chacun des mots entretient avec
d’autres mots dans un énoncé donné, I'apprenant doit étre en mesure de distinguer la
catégorie des mots nécessitant des accords particuliers des autres mots, invariables. Si I'item
n‘est pas reconnu comme variable, I'apprenant ne procédera pas tout simplement a son
accord. C'est donc a travers cette analyse que I'apprenant peut étre en mesure de procéder

aux différents accords sujets/verbes, accord des noms, des adjectifs et des participes passés.

En outre, dans nombreux cas, 'apprenant parvient a activer une procédure sans parvenir a
déterminer les « conditions restrictives qui devraient conduire a une gestion contrdlée »
(Fayol, Largy, 1992). Ainsi, la présence d’'un pronom écran peut induire I'apprenant a produire
des graphies non normées. Examinons |I'exemple suivant :

Il les reneignes®. L'apprenant réussit a activer la bonne procédure sans pour autant parvenir a

catégoriser correctement I'item nécessitant I'accord, le verbe est donc assimilé a un nom.

Notons enfin que I'apprenant peut disposer de toutes ces procédures mais, faute de
vigilance ou suite a d’autres contraintes, la procédure la plus appropriée n’est pas activée.
Dans une chaine cumulant difficultés lexicales et grammaticales, I'apprenant s’intéresserait
plutét a 'une au lieu de I'autre. Dans la plupart des cas, il essaierait de transcrire correctement
la partie lexicale du mot, ce qui I'empécherait de procéder aux différents accords. Au
demeurant, en situation d’écriture, nombreuses seraient les contraintes empéchant le
scripteur (novice ou expert) de procéder aux différents accords. La tache d’écriture étant une
tache complexe, 'apprenant s’intéresserait plus aux autres niveaux (notamment conceptuels)

que de I'orthographe.
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6 Evaluation de I'orthographe

La premiére partie du présent travail a pour objectifs de connaitre les pratiques
orthographiques des étudiants du département de frangais en orthographe grammaticale,
cerner et comprendre I'échec, relever les erreurs les plus récurrentes.

Dés lors, nombreux sont les outils qui permettent de parvenir a de tels objectifs. A commencer
par I'analyse des écrits (in)formels des étudiants (productions écrites individuelles ou
collectives réalisées en classe ou en dehors de la classe, copies d’examens, prise de notes,
brouillons, dictées ...). Tous ces procédés permettent de recenser les erreurs, les catégoriser,

calculer les performances.

De cette liste de possibilités, nous avons opté pour la dictée. En effet, nous avons décidé
de mener nos enquétes mais aussi les prétests et post-tests en s’appuyant sur la dictée
comme exercice de recensement des erreurs essentiellement pour deux raisons. La premiére
est en relation avec la complexité de I'activité d’écriture, la seconde demeure I'efficacité de la

dictée.
a. La complexité de I'activité d’écriture

Nous avons pu constater précédemment” que I'activité d’écriture est un processus trés
complexe nécessitant la mobilisation d’énormes ressources cognitives pour réaliser différentes
opérations paralleles : recherches d’idées, construction de réseaux de sens (regroupement
d’idées), hiérarchisation d’idées, élaboration du plan, construction des phrases ...en plus de

I’écriture elle-méme qui doit répondre a des regles bien déterminées.

Ainsi, I'exposé relatif a la compétence scripturale nous a permis d’observer, par ailleurs,
que I'écriture nécessite la mobilisation d’énormes ressources attentionnelles ol la gestion de
I'orthographe est le plus souvent marginale et ne s’effectue que dans un second plan,
notamment chez les apprenants débutants ou dans la majorité des cas ceux qui ne disposent
pas encore d’automatismes. Ces derniers soulignons-le ne sont d’ailleurs présents que chez

I'adulte expert.

! Evaluer I'orthographe des étudiants sera abordé avec plus de détail dans la partie consacrée a la
méthodologie.
? Voir dans ce chapitre La compétence scripturale : aspects cognitifs et didactiques p.50
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En d’autres termes, réaliser toutes ces opérations de fagon parallele influence
certainement, entre autres, la gestion des connaissances orthographiques. C’'est pourquoi

nous avons décidé d’opter pour la dictée.
b. L’efficacité de la dictée

Prenant acte de ces différentes réalités, nous avons opté pour I'exercice de la dictée, seule
capable, a nos yeux, de garantir une gestion exclusive des connaissances orthographiques. Cet
exercice garantit donc I'orientation, la mobilisation de I'attention vers le seul critéere souvent

marginalisé dans les productions de texte, a savoir la correction orthographique.

De plus, nos premiers objectifs, tels que mentionnés un peu plus haut, visent d’évaluer la
compétence/performance des étudiants. A ce propos, Cogis et Manesse (2007 : 43) affirment
qgue la « la dictée ne peut étre considérée comme un moment d’apprentissage de
I’orthographe qu’a certaines conditions. Elle est d’abord et avant tout un moment d’évaluation
des compétences en orthographe ». Dans le méme ordre d’idées, Jaffré (2004) avance que « la
dictée est un bon outil d'évaluation mais elle ne permet pas vraiment d'apprendre

I'orthographe ».

Ainsi, la dictée traditionnelle ne permet pas l'apprentissage et I'acquisition de
I'orthographe mais plutét son évaluation. Sous dictée, 'apprenant n’a pas a gérer différentes
opérations paralléles, de surcroit complexes, mais plutét une seule et unique composante, a
savoir I'orthographe. En définitive, le recours a la dictée traditionnelle est a visée informative
(outil d’évaluation) et non formative (apprentissage de I'orthographe).

De plus, la dictée recéle un coté ludique qui faciliterait I'évaluation. A ce propos Lenoble-
Pinson (2005 :5) avance qu’« au dela du plaisir du jeu, la dictée permet d’évaluer la

compétence orthographique de chacun de nous ».

Mais au-dela du jeu, la dictée s’avére efficace. Ainsi, comme le dispositif de remédiation
qgue nous comptons mettre en place aborde I'enseignement de I'orthographe de maniere
explicite, les activités afférentes sont autonomes et décrochées, I'évaluation sera de méme.
Sautot (2002 : 156) avance que « si I"apprentissage orthographique est une activité autonome
et décrochée, I'évaluation sera elle-méme autonome (...) dans ce cas la dictée apparait étre la

modalité d’évaluation de I'orthographe la plus adaptée et la plus simple ».
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Outre cela, la dictée dispose toujours d’un pouvoir symbolique lié aux représentations qui
se sont toujours collées a l'orthographe et faisant de sorte qu’on ne peut pas faire de
I'orthographe sans passer par la dictée. Faut-il souligner ici qu’en Algérie, en milieu exolingue,
visiblement plus ou moins éloigné des tensions liées a la dictée, cette derniere demeure I'un
des exercices préférés des étudiants'. D’ailleurs ils I'avancent souvent comme outil de
remédiation des erreurs orthographiques.

Dans de telles circonstances, |‘évaluation passerait sans entrainer aucune difficulté, probleme

ou blocage, absolument aucun.

Conclusion

I nous parait maintenant clairement que la construction des compétences
orthographiques, du savoir orthographier est un processus de longue haleine, nécessitant un
travail laborieux tout au long du processus d’enseignement / apprentissage du frangais,
notamment dans les milieux exolingues, a Vlinstar du no6tre, en Algérie. Les
dysfonctionnements pouvant survenir dans ce processus d’appropriation se manifestent a

travers les « fautes » que commettent le plus souvent les (apprentis) scripteurs.

Ainsi, comment devrions-nous aborder I'orthographe notamment au Supérieur? Quelles
sont les activités les