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RESUME

L’écart entre le niveau de compétence des éléves en orthographe grammaticale et les
attentes du milieu scolaire est bien connu. Depuis plusieurs années, des démarches
didactiques alternatives ont été proposées, comme la dictée 0 faute, qui propose de
développer D’activité métalinguistique des éléves (Cogis, 2005 ; Nadeau et Fisher, 2006,
2011). La seule étude s’étant intéressée a son effet sur les résultats d’éleves (Wilkinson,
2009) laisse croire qu’elle est une voie prometteuse pour 1’apprentissage de 1’orthographe
grammaticale. Il semble que I’efficacité de la dictée O faute soit liée 4 la fagon de conduire
’activité par 1’enseignant, alors que ce dernier doit restructurer sa position dans les échanges
en classe pour guider I’éléve dans la verbalisation de son raisonnement. Ces démarches
alternatives placent I’enseignant de frangais dans un nouveau réle, dont la transformation
améne des difficultés d’appropriation, voire de dérives, que seuls le temps et la formation
pourront régler. Toutefois, parmi ces démarches, les interventions de 1’enseignant en dictée 0
faute sont les moins décrites. Notre recherche consiste donc & décrire les interventions
d’enseignants menant les éléves a plus ou moins de progres en orthographe grammaticale.

Pour un enseignement plus efficace de la grammaire, 1’approche a préconiser est celle qui
améne les éléves a réfléchir et & expliciter les connaissances afin de favoriser leur
mobilisation en situation d’écriture (Chartrand, 1996 ; Cogis, 2005 ; Nadeau et Fisher, 2006,
2011). Au cours de discussions grammaticales en dictée 0 faute, les interventions de
I’enseignant menant les éléves a plus ou moins de progrés en orthographe grammaticale
devraient se distinguer par leur maniére de faire verbaliser chez ses éléves les connaissances
explicites nécessaires a la résolution d’un probléme grammatical, soit 1) les étapes de la
réalisation d’un raisonnement grammatical complet, 2) le recours aux manipulations

syntaxiques ainsi que 3) ’emploi d’un métalangage précis.

Dans la présente recherche, I’approche méthodologique est celle de 1’étude multi-cas.
Trois classes de 4° année du primaire dont les progrés d’éléves divergent
en orthographe grammaticale ont été comparées et leur évolution en cours en cours d’année
scolaire a été décrite. Par une analyse des verbatims d’enregistrement vidéo, nous avons fait
ressortir comment la gestion des échanges par ’enseignant et la maniére de faire appel aux
connaissances grammaticales explicites pour résoudre un probléme grammatical expliquent
les différences de progrés d’une classe a [’autre.

Mots-clés : dictée O faute, interventions, raisonnement grammatical, connaissances explicites,
orthographe grammaticale




INTRODUCTION

Depuis quelques années, des recherches en didactique du frangais proposent des pratiques
innovantes en enseignement de 1’orthographe et de la grammaire. Bien qu’elles apparaissent
prometteuses pour améliorer la maitrise de 1’écrit (Wilkinson, 2009), peu d’études se sont
intéressées a leur effet sur les performances des éléves en orthographe grammaticale. I1
semble que I’efficacité de ces pratiques puisse reposer sur la fagon dont elles sont menées par
’enseignant. Par contre, les interventions d’enseignants en dictée O faute sont peu décrites
dans les recherches. Notre objectif sera donc de décrire les interventions d’enseignants

menant les éléves a plus ou moins de progres en orthographe grammaticale.

Le premier chapitre, la problématique, détaillera les différents aspects du probléme qui ont
conduit a notre objectif de recherche. Puis, dans le second chapitre présentant le cadre
théorique, nous établirons les assises conceptuelles du probléme, en définissant et en
analysant les concepts principaux liés aux interactions lors de discussions grammaticales en
dictée 0 faute desquelles découleront les deux questions de recherche. Dans le troisiéme

chapitre, traitant de la méthodologie, seront exposés les procédés et les opérations nécessaires
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pour répondre a ces questions. Enfin, le dernier chapitre sera consacré a la description, a

I’analyse et a I’interprétation des résultats.




CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE

Le but de ce chapitre est de démontrer la pertinence de décrire les interventions des

enseignants lors de séances de la dictée 0 faute.

Les éléves de la francophonie éprouvent des difficultés en orthographe lexicale et
grammaticale. Puisque le niveau de compétence en frangais écrit de ces éléves est insuffisant
par rapport aux attentes du fnilieu scolaire, les pratiques en enseignement de 1’orthographe,
dont les plus répandues relévent d’une démarche dite « traditionnelle », méritent d’étre
questionnées. De fait, il existe des pratiques innovantes en enseignement de la grammaire qui
laissent croire & un enseignement plus efficace de 1’orthographe. Toutefois, la mise en ceuvre
en classe de ces pratiques, qui relévent d’une démarche de résolution de probléme, ne se fait
pas de fagon immédiate, étant donné le nouveau role qu’occupe 1’enseignant dans les
interactions en classe. Bien que ce role 1i¢ a la démarche de résolution de probléme dans les
pratiques innovantes soit décrit de fagon théorique dans des ouvrages destinés aux
enseignants, sa description & partir de données empiriques est limitée dans les recherches.
Pourtant, une description des interventions qui ont cours dans des séances de pratiques
innovantes favoriserait leur mise en ceuvre en classe, puisqu’une telle description s’avére
nécessaire pour la formation des enseignants. Or, peu de recherches ont décrit les
interventions des enseignants au cours des pratiques innovantes et célles s’étant attardées a
analyser ces interventions dans les ateliers de négociation graphique et la phrase dictée du
jour montrent bien une mise en ceuvre difficile. En ce qui concerne les données tirées de la
recherche pour décrire les interventions des enseignants lors de la conduite de la dictée 0

faute, elles sont quasi-absentes.




Dans ce chapitre, ces différents constats seront d’abord développés, puis 1’objectif de la

présente recherche sera précisé.

1.1 Problémes en orthographe lexicale et grammaticale des ¢éléves

La maitrise du frangais, et particuliérement celle de 1’orthographe et de la grammaire, par
les éléves du primaire et du secondaire est une préoccupation tant au Québec qu’ailleurs dans
la francophonie. L’analyse des données provenant d’une étude frangaise et de résultats
d’épreuves ministérielles du Québec confirme cette inquiétude : I’orthographe et la

grammaire des éléves sont lacunaires.

En France, les difficultés orthographiques rencontrées par les €léves ont été étudiées par
Manesse et Cogis (2007). Ayant d’abord comme objectif de contribuer scientiﬁ.quement au
débat entourant la supposée baisse en orthographe des él¢ves en France, les deux chercheures
ont voulu comparer, a partir d’'une méme dictée de 83 mots, les résultats d’éleves dgés de 10
a 15 ans obtenus en 1987 puis en 2005, et ce, en suivant un protocole identique. Selon une
perspective quantitative, I’analyse globale des erreurs dans les 2767 dictées recucillies en
2005 a démontré que les €éléves ont accumul€ plus d’erreurs qu’en 1987 (3048 dictées). En
2005, en moyenne, 13,5 fautes ont ét¢ commises contre 8 en 1987, et le nombre de dictées
qui contenait 6 fautes et moins a chuté de plus de moiti¢ lors de la deuxi¢me étude : de 50 %
en 1987 222 % en 2005.

Une fois le constat admis que la maitrise orthographique a régressé en a peu prés 20 ans,
Manesse et Cogis (2007) se sont penchées sur la nature des erreurs, permettant ainsi
d’expliquer que cette baisse de résultats était surtout causée par 1’augmentation des erreurs en
orthographe grammaticale. Tout comme en 1987, les données de 2005 placent au premier
rang des types d’erreurs ceux qui relévent de I’orthographe grammaticale. Représentant, en
1987, 40% de l’ensemble des erreurs orthographiques, les erreurs en orthographe

grammaticale subissent une hausse en 2005 pour atteindre 52 % du nombre total d’erreurs.



* Toutefois, ce nombre d’erreurs diminue au fil de la scolarité en raison d’une erreur de moins

par an (Manesse et Cogis, 2007, p. 92).

Ces difficultés orthographiques chez les éléves sont aussi observables au Québec. Depuis
2009, le ministére de I’Education, du Loisir et du Sport (MELS) a établi un Plan d’action
(MELS, 2008a) pour I’amélioration du frangais et 1’'un de ses objectifs est le développement
de la compétence a écrire (MELS, 2008b). Bien qu’il soit prévu que le suivi des résultats aux
épreuves ministérielles se fasse pendant trois ans, les données des épreuves de juin 2009
(MELS, 2010) soumises aux éléyes, au primaire, 4 la fin des 2° et 3° cycles et, au secondaire,
a la fin du 2° cycle et en 5° secondaire, nous permettent tout de méme de porter un jugement
quant aux difficultés orthographiques des éléves. Pour ’ensemble de ces épreuves d’écriture,
les cing crit¢res sont les suivants : 1) la qualité de ’organisation du contenu ; 2) la pertinence
et la suffisance du contenu ; 3) la justesse du vocabulaire ; 4) le respect de la synta;(e etdela
ponctuation; et 5) le respect de ’orthographe d’usage et de 1’orthographe grammaticale. En 5°
secondaire s’ajoute un 6° critére qui évalue la qualité de la continuité et de la progression des
idées. L’analyse des taux de réussite de chacun des critéres d’évaluation rend compte du
caractére singulier et problématique de deux d’entre eux, celui de I’orthographe (lexicale et
grammaticale) et celui de la syntaxe et de la ponctuation. Le tableau 1.1 présente ces

résultats.




Tableau 1.1
Taux de réussite' et rang® obtenus pour les critéres d’orthographe (lexicale et
grammaticale), et de syntaxe et ponctuation pour chaque niveau de scolarité de 1’épreuve
ministérielle en écriture de juin 2009

Taux de réussite en | Rang du Taux de
Niveau de scolarité orthographe critére réussite en Rang du critére
de I’épreuve (lexicale et parmi syntaxe et parmi ceux
d’écriture grammaticale) ceux ponctuation évalués
(%) évalués (%)
Fin du 2° cycle du 85,6 3surs 81,3 5°sur 5
primaire
Fin du 3" cycle du 82,4 4 sur 5 72,7 5° sur 5
primaire
Fin du 1% cycle du 57,4 5° sur 5 66,9 4° sur 5
secondaire
&% sernnddire 55,4 6° sur 6 81,2 5% sur 6

(Source : MELS, 2010)

Tant au primaire qu’au secondaire, les critéres de 1’orthographe et de la syntaxe et
~ ponctuation sont les moins réussis (ils se retrouvent dans les derniers rangs dés la fin du
primaire). Nous constatons leur permutation : au primaire, la syntaxe occupe la derniére
position ; au secondaire, c’est 1’orthographe qui se retrouve plutdt bonne derniére. Alors que
le taux de réussite en syntaxe diminue d’épreuve en épreuve puis connait une hausse en 5°
secondaire, ce taux quant a la compétence orthographique des éléves ne cesse de chuter. Le
fort taux de réussite relativement élevé au primaire s’explique, par ailleurs, par le fait que de

nombreux cas d’accords ne sont pas encore évalués.

! Le taux de réussite représente la proportion d’éléves qui ont réussi le critére, en obtenant une des trois
cotes suivantes : A (manifestation d’une compétence marquée), B (manifestation d’une compétence
assurée) ou C (manifestation d’une compétence acceptable). Les cotes D (manifestation d’une
compétence peu développée) et E (manifestation d’une compétence trés peu développée) indiquent
un échec au critére évalué.

? Le rang indique la position du critére parmi les autres critéres évalués. Le critére avec la plus forte
‘proportion de réussite regoit le rang 1 parmi les 5 critéres évalués dans le texte ou 1/5. Puisqu’en 5°
secondaire, 6 critéres sont évalués, le rang est donné sur 6. Il a été établi en fonction du nombre de
critéres d’évaluation de ’épreuve d’écriture de chaque niveau scolaire, soit, pour les épreuves de la
fin du 2° et 3° cycles du primaire ainsi que pour celle de la fin du 1¥ cycle du secondaire, cing
critéres d’évaluation, puis six critéres pour I’épreuve de 5° secondaire. '



Nous estimons que cette difficulté des éléves a maitriser 1’orthographe est
particulierement alarmante, notamment au secondaire, puisqu’elle suppose que, pour bon
nombre d’entre eux, les années de scolarité durant lesquelles ils ont étudié la langue ne leur
suffisent pas pour faire preuve d’une compétence orthographique atteignant le seuil de
réussite attendu a leur niveau scolaire. Méme si 1’étude de Manesse et Cogis (2007) et celle
du MELS (2010) présentent des différences dans leur méthodologie, leurs résultats‘n’en
démontrent pas moins que 1’orthographe lexicale et grammaticale de la langue frangaise est

un aspect peu maitrisé des éléves de la francophonie.

1.2 Absence du travail réflexif de I’éléve dans I’enseignement traditionnel

En plus des difficultés chez les éléves dans la maitrise de 1’orthographe observées dans la
recherche de Manesse et Cogis (2007) et dans les données du MELS (2010), des chercheurs
rapportent que les enseignants de frangais remarquent une baisse du rendement
orthographique entre les exercices et les situations d’écriture (Tardif, 1999 ; Nadeau et
Fisher, 2006 ; Manesse et Cogis, 2007). Jeter le blime sur 1’éléve ne régle en rien ce
probléme. Questionnons plutdt les pratiques des enseignants relatives & I’enseignement de

I’orthographe lexicale et grammaticale.

En enseignement de la grammaire, nombre de didacticiens constatent que la tradition
scolaire influence encore aujourd’hui les pratiques d’une majorité d’enseignants, malgré un
désir de renouvellement souvent exprimé (Brissaud et Bessonnat, 2001, principalement le
chapitre 5 ; Cogis, 2006 ; Brissaud et Grossman, 2009 ; Nadeau et Fisher, 2009). Cette
démarche que I’on dit « traditionnelle » se caractérise par des exercices systématiques et
répétitifs de regles de grammaire a la suite d’un enseignement magistral. Ce mode
d’enseignement fait douter les enseignants ainsi que les didacticiens quant & sa réelle
efficacité (Angoujard, 1994 ; Cogis, 2005 ; Nadeau et Fisher, 2006, particulierement le
chapitre 5, 2009 ; Ros-Dupont, 2006a ; Cogis, Elalouf et Brinker, 2009). Selon Nadeau et
Fisher (2011), de nombreux exercices de grammaire que les enseignants proposent a leurs

éléves permettent d’exercer des connaissances linguistiques implicites, c’est-a-dire des
q



connaissances que I’individu ne peut verbaliser méme s’il les mobilise en situation d’écriture,
qui sont insuffisantes pour que 1’¢éléve atteigne le niveau de compétence souhaité en
orthographe. Or, il s’agirait plutét de proposer aux éléves des activités au cours desquelles ils
doivent résoudre un probléme orthographique, impliquant du méme coup «la formulation
d’hypothéses et leur vérification, I’application de régles explicites et d’autres processus
conscients similaires » (Nadeau et Fisher, 2011, p. 10). Ces activités permettent a 1’éleve
d’étre actif. D’ailleurs, selon Cogis (2006, p.21), I'inefficacité des pratiques traditionnelles
repose sur le fait qu’elles ne tiennent pas compte de ’activité cognitive des éléves : «en
orthographe, [1’éléve] pense, et ce qu’il pense compte. » L’apprenti scripteur est donc capable
d’une réflexion métalinguistique qu’il est possible de faire évoluer (Brissaud et Cogis, 2011,
particuliérement le chapitre 3 ; Chartrand, 1996 ; Haas, 2002 ; Cogis, 2005, particuliérement
le chapitre 3 de la 3° partie ; Nadeau et Fisher, 2006, particuliérement le chapitre 6).

Alors que Nadeau et Fisher (2011) supposent que les exercices de cahiers avec espace-
réponse, une pratique répandue dans les classes de frangais, permettraient surtout d’exercer
des connaissances linguistiques implicites, les pratiques qui rendent I’éléve actif sur le plan
cognitif permettent d’exercer des connaissances linguistiques explicites, c’est-a-dire des
connaissances qu’il est capable de verbaliser et de contrdler intentionnellement en situation
d’écriture et qui sont plus efficaces pour réussir les accords. En effet, une étude de Nadeau et
Fisher (2009, p. 228) montre que « des interventions qui développent la compétence des
éléves a analyser consciemment les phrases qu’ils écrivent (donc des connaissances explicites
en grammaire) semblent une formule plus siire que la voie des apprentissages implicites pour
leur permettre de maitriser les accords du frangais écrit ». En d’autres mots, les pratiques a
mettre en place en salle de classe sont celles qui doivent favoriser 1’apprentissage de
connaissances explicites en grammaire, Soit celles ifnpliquées au cours d’un raisonnement
grammatical que le scripteur réalise en situation d’écriture, ou du moins, en révision de texte.
De plus, puisqu’une connaissance explicite en est une que I’individu est capable de
verbaliser, le réle de 1’enseignant est alors d’amener les €léves a le faire. Grice a des
pratiques comme les ateliers de négociation graphique, la phrase dictée du jour et la dictée 0

faute, il est possible d’appliquer ces différents principes en enseignement de la grammaire.



1.3 Renouvellement des pratiques : efficacité de pratiques innovantes

Dans le but que les pratiques en enseignement de 1’orthographe et de la grammaire
puissent permettre a I’éléve d’extérioriser ses réflexions, des dispositifs didactiques ont vu le
' jour depuis une vingtaine d’années : les entretiens métagraphiques (Jaffré, 1998), les ateliers
de négociation graphique (ANG) (Haas, 2002), la phrase dictée du jour (Cogis, 2005) et la
dictée O faute (Angoujard, 1994 ; Simard, 1996 ; Nadeau et Fisher, 2006 ; Wilkinson et
Nadeau, 2010). Ces pratiques rendent accessible & 1’enseignant le travail réflexif des éléves
grice a une démarche de résolution de probléme et aux interactions dans la classe (Cogis,
2005).

Les ANG sont le dispositif le plus documenté a ce jour (Haas et Lorrot, 1996 ; Lorrot,
1998 ; Haas, 1999, 2002 ; Haas et Maurel, 2003). Les observations réalisées a la suite
d’analyses centrées sur le comportement métalinguistique des €léves et son évolution lors des
ANG (Haas et Lorrot, 1996 ; Haas, 1999 ; Haas et Maurel, 2003) révélent des effets positifs
quant au développement de leurs capacités métacognitives, que la démarche, les interactions

entre pairs et la médiation de ’enseignant rendent possible.

Bien que nous devinions que ces pratiques peuvent engendrer des retombées positives
chez les éléves, peu d’études empiriques permettent de les appuyer (Nadeau et Fisher, 2006,
p. 217). L’une des seules études empiriques a ce sujet est, & notre connaissance, celle de
Wilkinson (2009) sur les effets de la dictée 0 faute sur la compétence orthographique des
éleves en 3° secondaire. Les résultats montrent, de fagon générale, que la participation
régulicre des éléves a la dictée O faute améliore leur compétence en orthographe
grammaticale et augmente leur capacité a douter et a utiliser le métalangage grammatical.
Cette étude, réalisée aupres de deux groupes d’éleéves, permet de croire que la dictée 0 faute

s’avérerait efficace pour I’enseignement de 1’orthographe grammaticale.

A TI’heure actuelle, Nadeau et Fisher réalisent une recherche de plus grande envergure qui

rendra compte de 1’expérimentation de la dictée O faute et de la phrase dictée du jour. Grice a
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cette recherche, dans laquelle ce mémoire s’inscrit, d’autres données empiriques seront
bient6t disponibles en lien avec son premier objectif qui est de mesurer 1’impact de la dictée
0 faute et de la phrase dictée du jour sur la compétence orthographique des éléves en

production de texte, plus particuli¢rement en orthographe grammaticale.

Ainsi, & la lumiére des résultats de Haas et Lorrot (1996), de Haas (1999), de Haas et
Maurel (2003) et de Wilkinson (2009), il est permis de croire que ces pratiques constituent
une solution intéressante aux problémes évoqués précédemment : elles améliorent les
compétences orthographiques des €léves. La mise en place de ces pratiques innovantes
apparait trés attirante. Toutefois, nous verrons que, a cause de 1’insécurité des enseignants
quant au renouvellement des pratiques et de la transformation du rdle de 1’enseignant générée
par la conduite d’une pratique de résolution de probléme en orthographe et en grammaire, le
succes de leur mise en ceuvre en classe repose sur un soutien des praticiens, favorisé par une

description plus fine de leurs interventions lors de telles activités.

1.4 Insécurité des enseignants : renouvellement incertain des pratiques

En éducation, un renouvellement des pratiques signifie pour les enseignants une situation
de changement provoquant des difficultés de réalisation. Pour eux, ce changement vise non
seulement une transformation de leur fagon de faire en classe, mais surtout leurs croyances,
leurs valeurs, leurs compétences et leur image d’eux-mémes en tant qu’expert dans leur
domaine (Gélinas, 2004). En enseignement de la grammaire, le sentiment d’insécurité des
enseignants ainsi que leurs croyances et représentations peuvent rendre difficile la mise en
ceuvre de pratiques innovantes (Dolz et Perrenoud-Aebi, 1998). Comme le précisent Paolacci
et Garcia-Debanc (2009, p.85), «enseigner la langue est indéniablement une entreprise
difficile, car le systtme morphosyntaxique est complexe, les traditions grammaticales
multiples et les acquis de jeunes enseignants souvent fragiles. » De fait, des recherches sur les
pratiques en enseignement de 1’orthographe et de la grammaire d’enseignants stagiaires et
d’enseignants plus expérimentés montrent que les uns autant que les autres sont démunis et

angoissés (Brissaud et Bessonnat, 2001, particuliérement le chapitre 5 ; Brissaud et
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Grossman, 2009 ; Cogis, Elalouf et Brinker, 2009 ; Paolacci et Garcia-Debanc, 2009). Cette
angoisse provoque chez eux un doute quant & ’approche a privilégier : ils hésitent entre
différentes postures (Dolz et Perrenoud-Aebi, 1998). La posture adoptée majoritairement par
les enseignants se caractérise par un enseignement de la langue qui est propre a la tradition,
puisqu’il s’agit d’'une démarche d’apprentissage qu’ils connaissent bien, ayant eux-mémes
appris la langue grace a celle-ci: exercices tirés des manuels, mémorisation des régles,
recherche de la bonne réponse (Cogis, Elalouf et Brinker, 2009 ; Elalouf et Péret, 2009). Il est
donc difficile pour eux de concevoir autrement 1’enseignement de la grammaire. Cette
difficulté a changer les représentations des enseignants est un probléme important, puisque la
réussite de la conduite des pratiques innovantes dépend de la compréhension qu’ils ont de
leur role. L’objectif de ces pratiques ne peut étre atteint si elles sont conduites selon un

modele ou les explications magistrales et les exercices individuels dominent.

1.5 Redéfinition du réle de I’enseignant

Bien que les enseignants disent comprendre le processus de résolution de probléme et
mettre en place des situations et des dispositifs le traduisant, 1’analyse de leurs pratiques
effectives témoigne pourtant d’une incompréhension de ce processus, provoquant une mise
en ceuvre en classe inadéquate (Lenoir, 2006 ; Cogis, Elalouf et Brinker, 2009 ; Péret et
Cogis, 2010). Cette confusion n’a rien d’étonnant: la réalisation par 1’enseignant d’une
démarche de résolution de probléme dans I’enseignement de 1’orthographe et de la
grammaire n’est pas simple (Haas, 2002 ; Cogis, Elalouf et Brinker, 2009 ; Péret et Cogis,
2010) et mérite d’étre décrite en détail si 1’on veut favoriser son appropriation par les

enseignants.

De fagon générale, le réle du maitre dans une démarche de résolution de probléme en
orthographe se limite la plupart du temps a 1’étayage : grace a ses interventions, il relance la
discussion, il reformule les propos, apporte des contre-exemples et questionne les éléves sur
le processus qui les a conduits a telle graphie. Les échanges en classe jouent donc un réle

essentiel. Si ’objectif pédagogique est de favoriser le développement de I’activité
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métalinguistique des éléves afin que ceux-ci mobilisent cette aptitude a raisonner lors de
productions de texte (Brissaud et Cogis, 2011, particuliérement le chapitre 3 ; Brissaud et
Bessonnat, 2001, particuliérement le chapitre 6 ; Cogis, 2005, particuliérement le chapitre 3
de la 3° partie ; Nadeau et Fisher, 2006, particuliérement le chapitre 6), ’objet de travail de
I’enseignant est alors, comme le précisent Cogis et Ros (2003, p.93), « le produit de ’activité
mentale et langagiere des apprenants ». C’est donc en permettant a 1’éléve de verbaliser ses
doutes et ses raisonnements orthographiques que 1’enseignant accéde a cette activité tout en
la stimulant grice aux interactions qu’il supervise. Ainsi, par rapport a son rdle traditionnel
de dispensateur de savoirs, ’enseignant se voit métamorphosé : il doit désormais étre un
médiateur au service des conceptions de 1’éléve et ses interventions ne doivent pas avoir pour

but I’obtention rapide de la bonne réponse.

1.6 Description fine des interventions afin de favoriser la mise en ceuvre en classe

La description qui précéde des interventions de I’enseignant est, selon nous, trop abstraite
pour une réelle mise en ceuvre des pratiques innovantes en classe. Compte tenu du fait que les
ANG, la phrase dictée du jour et la dictée O faute sont des pratiques récentes, les recherches
qui décrivent les interventions en classe des enseignantes lors de leur mise en ceuvre sont peu
nombreuses. Pourtant, ce type de descﬁption au cours de séances de ces pratiques innovantes
est nécessaire pour la formation des maitres, puisqu’il pourrait parvenir a réduire les écarts
entre les fondements théoriques de ces pratiques mises de ’avant par la recherche et leur
actualisation en classe par les enseignants, tout comme il y a des écarts entre savoirs savants
et savoirs enseignés,’ tels que soulevés par Chevallard (1991). Arsac, Chevallard, Martinand
et Tiberghien (1994) et Perrenoud (1996) estiment qu’il faut partir des pratiques enseignantes
pour ensuite établir les savoirs et les compétences nécessaires qui constitueront le contenu de
formation. Selon Couture et Charest (2004, p.184), dégager des principes permet de créer une
grille de lecture, ce qui offre la possibilit¢ aux enseignants de situer, d’analyser et

d’interroger leurs pratiques. Elles affirment que « le dialogue qui s’engage alors engendre

? Le savoir savant est le savoir tel qu’il émane de la recherche ; le savoir enseigné est le savoir qu’on observe
dans les pratiques de la classe (Chevallard, 1991).
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une remise en question de ces mémes principes en fonction du contexte de pratique ». Une
telle description peut donc étre utile aux enseignants comme point de départ & 1’analyse
réflexive de leur pratique, « qui exige la capacité de faire évoluer ses actes professionnels et
de compléter ses savoirs et savoir-faire au gré de ’expérience et des problémes que

[I’enseignant] rencontre » (Perrenoud, 1996).

1.7 Interventions des enseignants au cours de pratiques innovantes et problémes de
mise en ceuvre

La phrase dictée du jour et les ANG sont les deux pratiques innovantes pour lesquelles les
interventions des enseignants sont un peu plus documentées. Les résultats de Lorrot (1998) et
de Péret et Cogis (2010) démontrent, comme le soulignent Péret et Cogis (2010, p.2), que
«I’adhésion & la démarche proposée par les chercheurs n’implique pas une mise en ceuvre
immédiate et facile », ce qui confirme les difficultés de réalisation d’une nouvelle pratique en

enseignement de la grammaire évoquées précédemment.

En ce qui a trait aux interventions des enseignants lors de la phrase dictée du jour, Péret et
Cogis (2010) ont observé les pratiques d’une dizaine d’enseignants stagiaires au cours de
cing séances afin d’étudier la transformation de 1’activité. Les résultats de cette étude

montrent que, lors des premicres séances, les interventions des stagiaires présentaient des

lacunes importantes par rapport aux bases théoriques sur lesquelles reposent les pratiques -

innovantes. A cause du réflexe de la recherche rapide de la bonne réponse valorisée dans
I’enseignement traditionnel, les stagiaires ont laissé peu de temps au travail de réflexion
métalinguistique que 1’éléve doit avoir sur ses processus et, en validant rapidement les
réponses, ils ont rarement donné l’occasion & I’éléve d’argumenter sur les graphies
proposées. De plus, lorsqu’ils ont conduit une activité réflexive, ils ont eu du mal a cibler ce
qu’il fallait retenir dans les propos des €léves afin de faire avancer la réflexion et n’ont pas
systématiquement demandé aux €léves d’étayer leur argumentation par des manipulations
syntaxiques. Ainsi, a cause des difficultés a faire verbaliser les apprenants, 1’enseignant

éclipse son objet de travail, soit les conceptions erronées des éléves. Par contre, a la fin des
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séances, ’appropriation de ces principes par les stagiaires a connu une évolution positive.
Selon les chercheures, ce début d’appropriation a été possible, car un retour réflexif quant
aux interventions en classe des stagiaires a été soutenu par les commentaires apportés par un
de leurs collégues, un maitre-formateur et un chercheur. Les chercheures concluent qu’un
suivi régulier des enseignants qui mettent en ceuvre une telle démarche d’enseignement est

nécessaire pour en assurer 1’appropriation adéquate.

Pour les ANG, Lorrot (1998) a comparé les interventions d’une enseignante d’une méme
classe a 18 mois d’intervalle lors de deux séances de cette activité. Au cours de la premiére
- séance, les interventions de ’enseignante ne parvenaient pas a assister réellement 1’éléve
dans le développement de sa réflexion; elle avait du mal & saisir la position qu’elle devait
occuper dans les échanges. Néanmoins, 18 mois plus tard, la position de 1’enseignante a
connu un profond changement : « il s’agit pour [elle] d’exercer une véritable fonction d’aide
a P’apprentissage et non pas seulement une fonction d’enseignement » (Lorrot, 1998, p.98).
Ces données montrent que 1’enseignant arrive & modifier ses interventions pour mettre en
ceuvre une activité qui a pour but de développer la réflexion métalinguistique de I’éleve, telle
que les ANG, confirmant ainsi ’hypothése de départ de Lorrot (1998, p. 93) selon laquelle
« la pratique de I’ANG, situation pédagogique centrée sur 1’éléve et ses capacités d’initiative
intellectuelle et de réflexion, transforme la position de 1’enseignant et 1’incite & modifier son
mode d’intervention ». Encore une fois, bien que cette transformation soit faisable, elle doit
étre envisagée dans une perspective 4 long terme. Toutefois, Lorrot (1998) ne fournit pas de

pistes sur la fagon dont ce changement chez 1’enseignante a pu étre possible.

En somme, les études de Péret et Cogis (2010) et de Lorrot (1998) confirment que
I’appropriation d’une démarche en résolution de probléme dans I’enseignement de
I’orthographe et de la grammaire peut engendrer des détours causés par le passage de
I’enseignant dispensateur de savoir a l’eﬂseignant médiateur. De fait, 1’appropriation est
difficile : par ses gestes, I’enseignant peut facilement s’éloigner du but poursuivi, provoquant
ainsi un écart entre les pratiques didactiques et leur application en salle de classe. Les

interventions pour soutenir 1’éléve dans sa réflexion constituent une nouveauté pour les
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enseignants et exigent d’eux une restructuration de leur position dans les échanges en classe.
Etant donné cette complexité, seuls le temps et la formation rendront réalisable

’appropriation de cette approche.

1.8 La dictée 0 faute : absence d’une description fine des interventions

En ce qui a trait & la description plus fine des interventions des enseignants lors de la
conduite de la dictée O faute, les données tirées de la recherche se font encore plus rares que
pour la phrase dictée du jour et les ANG. L’enseignant qui désire mettre en place cette
pratique ne trouvera dans les écrits que les principes généraux évoqués précédemment
(Angoujard, 1994 ; Simard, 1996 ; Nadeau et Fisher, 2006 ; Brissaud et Cogis, 2011). Seule
I’étude de Wilkinson (2009), a notre connaissance, apporte quelques précisions a ce sujet,
mais celle-ci ne concerne que l’analyse des interventions d’une seule enseignante (la
chercheure elle-méme) et de ses €léves en ce qui concerne uniquement 1’usage du
métalangage grammatical. Certes, Wilkinson (2009) pose un regard critique mais somme
toute assez général sur I’ensemble de ses interventions en classe et propose-des interventions
gagnantes au bon déroulement de ’activité : faire du renforcement positif, bien gérer les tours
de parole et la reformulation pour favoriser les échanges et la compréhension de tous, et
maintenir un degré soutenu d’attention. Ainsi, ces observations rendent compte de
I’importance des interventions de I’enseignant dans la conduite de la dictée 0 faute et de leur
complexité lorsque celles-ci doivent mener au développement de la réflexion
métalinguistique des éléves. Toutefois, bien que Wilkinson (2009, p. 210) juge que ces
interventions « apparaissent gagnantes afin de créer un contexte le plus favorable au bon
déroulement de la dictée 0 faute », elles ne constituent qu’une réflexion de son expérience

personnelle.
1.9 Objectif de recherche

Puisque les pratiques traditionnelles en enseignement de la grammaire ne garantissent pas

aux éléves d’atteindre le niveau de compétence orthographique, leur renouvellement
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s’impose. La pratique innovante qu’est la dictée 0 faute parait étre une voie prometteuse pour
améliorer leur compétence en orthographe grammaticale, bien que seule 1’étude de Wilkinson
(2009) nous fournisse & ce jour des résultats quant & son effet. Etant donné que peu d’études
empiriques se sont intéressées a cette pratique qui semble améliorer la compétence en

orthographe grammaticale des éléves, nous jugeons nécessaire de la documenter davantage.

Pour un enseignant de grammaire, renouveler ses pratiques peut provoquer des difficultés
de réalisation. Dans le cas particulier de la dictée O faute, le rdle de 1’enseignant se voit
redéfini par rapport a son rdle traditionnel de dispensateur de savoirs : au cours d’une
démarche de résolution de probléme, qui sous-tend la dictée 0 faute, ses interventions doivent
favoriser le développement de l’activité métalinguistique des éléves afin que ceux-ci
mobilisent cette aptitude & raisonner lors de productions de texte. Les études de Péret et
Cogis (2010) et de Lorrot (1998) confirment que cette restructuration de leur position dans
les échanges en classe peut engendrer des difficultés d’appropriation. Or, il y a tout lieu de
croire que, tout comme la phrase dictée du jour, I’efficacité de la mise en ceuvre de la dictée 0
faute est li¢e & la fagon de conduire l’activité par 1’enseignant. Certes, il existe de la
documentation pour 1’enseignant qui désire connaitre comment intervenir en dictée 0 faute,
mais les principes évoqués dans les ouvrages sont plutét abstraits et 1’étude de Wilkinson
(2009) ne fournit que des pistes & propos de 1’'usage du métalangage grammatical. Ainsi, cette
description demeure encore insuffisante pour connaitre les interventions a favoriser. Pourtant,
ce type de description au cours de séances de dictée 0 faute est nécessaire pour la formation
en vue d’une mise en ceuvre moins ardue de cette pratique en classe. Etant donné
I’importance des interventions des enseignants en dictée 0 faute quant a ’efficacité de sa
mise en ceuvre, la quasi-absence d’une description fine de ces interventions et la nécessité
d’une telle description pour la formation des enseignants, il serait pertinent de procéder & une

description empirique.

Ainsi, notre objectif de recherche est de décrire les interventions des enseignants lors de
discussions grammaticales en dictée 0 faute qui ménent les éléves a plus ou moins de progrés

en orthographe grammaticale.
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I1 est essentiel de décrire les interventions des enseignants au cours de cette pratique. Les
informations livrées par cette recherche pourront vraisemblablement contribuer a fournir des

outils de formation pour les enseignants, ce qui constitue une retombée de notre recherche.

\



CHAPITRE II

CADRE THEORIQUE

.

Etant donné que I’objectif de recherche est de décrire les interventions lors de discussions
grammaticales en dictée 0 faute menant les éléves a plus ou moins de progres en orthographe
grammaticale, les justifications théoriques qui favorisent 1’évolution des conceptions
orthographiques et I’appropriation de 1’écrit seront d’abord examinées, soit la démarche de
résolution de probléme, les connaissances explicites en grammaire, la verbalisation et les
interactions ainsi que les conceptions orthographiques des éléves et le statut de I’erreur. Pour
mieux comprendre quelles sont les connaissances explicites qui doivent étre convoquées au
cours d’une discussion grammaticale en dictée O faute, le processus de résolution d’un
probléme grammatical 4 1’aide de la grammaire sera par la suite abordé en précisant ce
qu’implique un raisonnement grammatical, les preuves & ’appui de ce raisonnement et

I’importance de ’emploi du métalangage grammatical.

Ensuite, pour soutenir la description des interventions des enseignants en dictée 0 faute, le
protocole et les particularités qui sont propres a trois pratiques innovantes permettant de faire
évoluer les conceptions orthographiques des éleves, soit 1’atelier de négociation graphique
(ANG), la phrase dictée du jour et la dictée O faute, seront, dans un premier temps, détaillés.
Puis, nous rapporterons ce que les recherches révélent quant aux interventions de 1’enseignant
dans I’ANG et la phrase dictée du jour, et donc susceptibles d’étre observées en séances de la

dictée O faute. Enfin, la question de 1’efficacité des pratiques sera traitée du point de vue de

* Peffet-maitre.
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2.1 Les justifications théoriques a la base des pratiques innovantes

Les pratiques innovantes que sont Patelier de négociation graphique, la phrase dictée du
jour et la dictée 0 faute trouvent leurs fondements dans les recherches récentes en didactique
de la grammaire et dans les domaines connexes des sciences de 1’éducation, comme les
sciences cognitives ou les sciences du langage, pour ne nommer que ceux-la. Elles
rassemblent en un méme dispositif plusieurs principes que préconisent les didacticiens pour
orienter les pratiques en enseignement de la grammaire, c’est-a-dire des principes dont
’objectif est de faire progresser les éléves dans leur maitrise de 1’écrit. Ainsi, ces pratiques
innovantes suivent une démarche de résolution de probléme qui est soutenue en classe par
une situation d’interaction dynamique, ce qui permet a 1’éléve de verbaliser ses conceptions
orthographiques et a 1’enseignant de les faire évoluer. Nous traiterons d’abord des
caractéristiques générales d’une démarche de résolution de probléme, que nous mettrons en
relation de fagon plus spécifique avec la pratique de la dictée O faute. Puis, nous examinerons
I’importance de 1’apprentissage de connaissances explicites en grammaire, dont I’acquisition
est I'une des visées de la démarche de résolution de probléme. Nous traiterons ensuite des
fondements qui rendent particulieére la conduite de la démarche de résolution de probléme au
cours des dictées innovantes, et particuliérement de la dictée O faute : la verbalisation et les

interactions ainsi que les conceptions orthographiques des €léves et le statut de 1’erreur.

2.1.1 La démarche de résolution de probléme

Ces derniéres années, les chercheurs en didactique de la grammaire et de 1’orthographe
préconisent un enseignement de la langue qui améne 1’éléve & développer ses connaissances
linguistiques par une approche réflexive et explicite de la langue afin que ces connaissances
soient mobilisables en situation d’écriture (Chartrand, 1996 ; Simard, 1996 ; Cogis, 2005 ;
Nadeau et Fisher, 2006 ; Brissaud et Cogis, 2011). Pour ce faire, les activités proposées aux
éleves doivent solliciter leurs capacités d’observation, de raisonnement et d’argumentation.

Une des approches qui exige des €léves ce type de travail intellectuel complexe est celle de la
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résolution de probléme (Simard, 1996 ; Cogis, 2005, particuliérement le chapitre 3 de la 3°
partie ; Haas et Maurel, 2006 ; Nadeau et Fisher, 2006, particuliérement le chapitre 7).

Des didacticiens qui s’intéressent a la pratique de I’ANG, de la phrase dictée du jour ou de
la dictée O faute définissent ces activités comme des tiches de résolution de probléme (Haas,
2002 ; Cogis, 2005 ; Nadeau et Fisher, 2006 ; Ros-Dupont, 2006a). Mais qu’est-ce que la
résolution de probléme? Selon Tardif (1997, p. 236), dans le domaine de la psychologie
cognitive, « un probléme existe parce qu’une personne, étant donné la base de connaissances
dans sa mémoire a long terme, ne peut immédiatement trouver la suite d’opérateurs pour
parvenir a 1’état désiré en tenant compte des contraintes et des données initiales ». Ainsi, pour

qu’il y ait présence d’un probléme a résoudre, certaines conditions doivent étre remplies :

1) la présence de données initiales, qui sont les données & partir desquelles la
personne se construit une représentation du probiéme e

2) la présence d’un but final (état désiré), qui est le but a atteindre ;

3) la présence de contraintes, qui sont des obstacles & surmonter pour résoudre le
probléme ;

4) la nécessité de la recherche d’une suite d’opérateurs, qui est une recherche des

connaissances en mémoire nécessaires pour résoudre le probléme.

Si nous considérons ces conditions, 1’éléve est, par conséquent, confronté a un probleme

qu’il doit résoudre lorsqu’il participe a la dictée O faute :

1) il y a la présence de données initiales : les données initiales sont les phrases
dictées et les mots a orthographier qu’elles contiennent ;

2) il y a la présence d’un but final (état désiré) : 1’éléve doit orthographier
correctement les mots ;

3) il y a la présence de contraintes : 1’éléve est confronté & un choix de plusieurs
graphies possibles pour un méme mot, & un doute tant pour son orthographe

lexicale que grammaticale ;
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4) il y a la nécessité de la recherche d’une suite d’opérateurs : pour arriver a trouver
la bonne graphie, 1’éléve doit rechercher différentes connaissances qu’il a en
mémoire, comme de retrouver la forme des mots pour leur orthographe lexicale
et de mobiliser les connaissances pour 1’analyse de la variation des mots selon

les contextes grammaticaux présents dans la dictée.

Cogis (2005, particuliérement le chapitre 3 de la 3° partie) mentionne également que les
éléves, au cours de la phrase dictée du jour, reconnaissent I’existence d’un probléme : 1’éléve
est confronté a plusieurs graphies pour un méme mot tout en sachant qu’une seule est valable,

mais ne sait pas comment la sélectionner.

\

Il faut aussi concevoir la valeur relative de ’existence du probléme a résoudre : la
reconnaissance qu’il y a un probléme a résoudre n’est pas la méme pour tout le monde
(Tardif, 1997). En effet, une personne reconnait qu’elle fait face a un probléme lorsqu’elle
n’arrive pas immédiatement a trouver la suite des opérateurs qui lui permettra d’atteindre le
but final tout en considérant les contraintes et les données initiales du probléme. Ainsi,
lorsque 1’éléve, lors de la dictée O faute, pose une question en classe sur un mot dont il doute
de I’orthographe, c’est parce qu’il n’arrive pas a retrouver la forme du mot ou a mobiliser les
connaissances nécessaires pour régler un probléme grammatical. Pour cet éléve, il s’agit d’un
probléme alors que, pour certains autres, il n’y a pas de probléme : soit ils savent comment
procéder pour le résoudre soit ils ne voient tout simplement pas le probléme orthographique,
puisqu’ils ne doutent pas de leurs graphies. En somme, nous retenons qu’il y a présence d’un
probléme pour 1’éléve qui ne péut pas trouver, a partir de ses connaissances, la fagon de le

résoudre.

Voyons maintenant les différentes étapes qui menent a la résolution du probléme, puis
comment elles s’appliquent aux problémes d’orthographe en dictée 0 faute. Processus
cyclique et itératif (Poirier-Proulx, 1999), la démarche de résolution de probleéme implique,
selon le modele que suit Tardif (1997, p.237), deux grandes phases, la phase de

représentation du probléme et la phase de solution du probléme, qui regroupent des sous-
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étapes (Tardif, 1997 ; Préfontaine, 1998). La phase de représentation du probléme
regroupe 1) la reconnaissance du probléme, 2) la description du probléme et 3) I’analyse du
probléme. La reconnaissance du probléme, comme nous 1’avons déja précisé, consiste pour
I’éleve a une prise de conscience qu’il se trouve devant un probléme. Vient ensuite la
description du probléme : 1’éléve doit arriver & décrire précisément le probléme pour
s’assurer qu’il en a une représentation juste. Pour ce faire, il doit tenir compte des données
initiales et des contraintes du probléme. Enfin, lors de 1’analyse du probléme, 1’éléve évalue
les connaissances qu’il posséde et celles qui lui sont déficientes, puis il détermine les
stratégies nécessaires pour résoudre le probléme. Selon Tardif (1997, p. 240), cette derniére
étape est plus compléte chez les éleéves forts comparativement aux éléves faibles : le plus fort
tente de définir avec plus de précision le probléme a régler alors que 1’éléve plus faible désire
le résoudre rapidement, sans avoir pris le temps de le circonscrire. Au cours de cette étape, il
s’agit donc pour I’enseignant de veiller a soutenir les éléves plus faibles en leur faisant

préciser ce qu’ils comprennent du probléme a résoudre.

Quant a la phase de solution du probléme, quatre étapes la composent, soit 1) la
génération d’un scénario de résolution, 2) 1’évaluation de I’efficacité des solutions, 3) la mise
en application de la solution retenue et 4) la mise en application de nouvelles solutions au
besoin. Lors de la génération d’un scénario de résolution de probléme, I’éléve imagine
différentes solutions qui lui permettront d’atteindre le but désiré. L’éléve évalue ensuite
I’efficacité des solutions privilégiées, c’est-a-dire qu’il juge la pertinence et I’efficacité des
stratégies en fonction de leur probabilité 4 atteindre le but désiré. A I’étape de la mise en
application de la solution retenue, I’éléve exécute la ou les stratégies planifiées. Enfin, 1’éléve
évalue I’efficacité de la solution appliquée et, s’il juge que son résultat est insatisfaisant, il
applique une nouvelle stratégie au besoin. A la lumiére de la description de cette deuxiéme
phase, les stratégies sont au cceur du processus qui conduit & la solution du probléme : elles
sont choisies par 1’éléve, puisqu’elles sont pour lui les plus propices a régler le probléme.
Selon Poirier-Proulx (1997), 1’éléve peut faire appel a4 deux types de stratégies
complémentaires, les stratégies spécifiques et générales, qui se distinguent par leur
appartenance ou non a un contexte ou a un champ de connaissances en particulier. Par

exemple, en didactique de la grammaire, nous pouvons considérer les manipulations
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syntaxiques (voir section 2.2.3) comme des stratégies qui permettent de résoudre des
problémes grammaticaux. Ainsi, I’éléve qui veut accorder un verbe doit, entre autres,
identifier son sujet. Pour ce faire, il peut utiliser la manipulation syntaxique de 1’encadrement
du sujet grace a I’ajout de « c’est...qui ». Dans la phrase, « Le pére de mon ami travaille
aujourd’hui. », puisqu’il est possible d’encadrer « le pére de mon ami » par « c’est...qui »
{C’est le pére de mon ami qui travaille aujourd’hui.), I’éléve peut alors conclure que le sujet
est le groupe de mots : « le pére de mon ami ». La stratégie qu’il a utilisée pour régler le
probléme d’identification du sujet est I’emploi d’une manipulation syntaxique, soit une
stratégie spécifique. Les stratégies spécifiques en résolution de probléme sont davantage
privilégiées par les éléves forts que par les éléves faibles: les éléves forts ont des
connaissances plus solides, plus organisées, il n’est donc pas étonnant qu’ils fassent appel a
ce type de stratégies (Tardif, 1997). Par conséquent, plus ’éleéve sait faire appel aux stratégies
spécifiques a la résolution de probléme en grammaire, comme les manipulations, plus
facilement il pourra le résoudre. Pour que I’éleéve plus faible puisse s’améliorer, ’enseignant

devra ’amener a utiliser les stratégies spécifiques a la résolution de probléme en grammaire.

Au cours d’une séance de la dictée 0 faute, les éléves réalisent également ce processus de
résolution de probléme. Pour mieux comprendre les liens entre la dictée 0 faute et la
résolution de probléme, voici un exemple. L’enseignant a dicté & ses éléves la phrase
suivante : « Le pére de mon ami travaille aujourd’hui. » Voyons comment pourrait se
dérouler la phase de présentation du probléme. L’éléve est conscient qu’il doit écrire
correctement les mots dictés et il doute de la graphie du mot « travaille » ; il s’agit de la
reconnaissance du probléme. L’éléve hésite entre deux graphies : « travail » ou « travaille »
et il doit en choisir une qui sera la bonne selon le contexte de cette phrase ; il s’agit de la
description du probléme. Il sait que la graphie « travail » correspond a un nom et que la
graphie « travaille » correspond & un verbe, mais il ignore de quelle fagon il peut les
distinguer, quelle manipulation peut 1’aider. Pour arriver & résoudre son probléme, il pourrait
consulter une grammaire ou s'es notes de cours. Or, dans le cadre de la dictée 0 faute, ’action
a entreprendre est d’exposer son probléme a la classe ; il s’agit de I’analyse du probléme.
Aprés que 1’éléve ait posé sa question, il est maintenant dans la phase de solution du

probléme. La génération d’un scénario de résolution se construit alors par la mise en commun
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des stratégies des éléves de la classe : puisque 1’éléve ne sait pas quelle stratégie employer,
I’enseignant demande aux autres €éléves de donner leurs stratégies qui résoudraient le plus
efficacement le probléme. Un éléve pourrait proposer une manipulation pour identifier le
verbe dans une phrase : I’encadrement par « ne... pas ». La mise en application de la solution
retenue serait de réaliser cette manipulation et d’en évaluer son efficacité ou, plus
particuliérement, de porter un jugement sur sa grammaticalité (voir section 2.2.3). Enfin, un
€léve pourrait mettre ici en application une nouvelle solution s’il juge que celle employée est
inefficace ou peu convaincante : une seconde manipulation pour identifier le verbe conjugué
ou pour identifier le nom pourrait étre réalisée dans la phrase par 1’éléve. L’exemple que nous
venons de présenter en est un parmi d’autres. L’éléve a su décrire le probléme et identifier les
connaissances qu’il possédait et celles qui lui manquaient. Or, il se peut que ces étapes ne
soient pas aussi claires et précises pour tous les éléves ; rappelons que la précision dans la
définition du probléme est ce qui partage les €léves forts des éléves faibles (Tardif, 1997, p.
240).

Nous retenons qu’en psychologie cognitive, la résolution de probléme est une approche
qui respecte une démarche rigoureuse grice a laquelle les probleémes soumis aux éléves sont
réglés p‘ar la mise en ceuvre de stratégies. Les connaissances acquises par les €léves y sont
mobilisées et I’enseignant, par ses interventions, soutient les éléves en leur faisant préciser
leur compréhension du probléme a traiter et en les incitant a utiliser des stratégies spécifiques
a la résolution du probléme en grammaire, comme les manipulations syntaxiques. Pour
Poirier-Proulx (1997), cette capacité des €léves a faire appel a leurs connaissances est
indispensable en résolution de probléme et est influencée, entre autres, par leur degré de
conscience de ce qu’ils savent ou de ce qu’ils ne savent pas par rapport aux données du
probléme et & sa résolution. C’est par la conscience des étapes et des stratégies qu’ils
empruntent pour régler le probléme que les éléves pourront cheminer vers une plus grande
efficacité et une plus grande autonomie dans I’utilisation de ce processus (Barth, 2004). Il
s’agit donc de s’attarder autant & la qualité du résultat obtenu qu’a la qualité et a I’efficacité
de la démarche mise en ceuvre. Dans ses pratiques, 1’enseignant doit, par conséquent, choisir
des activités au cours desquelles 1’éleéve aura a identifier les stratégies les plus adéquates en

fonction du probléme a régler (Poirier-Proulx, 1997). En d’autres mots, pour que
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I’apprentissage de la résolution de probléme soit significatif pour les éléves, ’enseignant doit
favoriser un apprentissage de connaissances spécifiques, mobilisables lors de la résolution
d’un probléme. Nous verrons a la section suivante qu’il s’agit 12 de connaissances explicites.
Puisque les connaissances explicites sont également fondamentales dans 1’acquisition du

systéme orthographique, la prochaine section s’attardera plus longuement a ce concept.

2.1.2 Les connaissances explicites en grammaire

En enseignement de 1’orthographe grammaticale, deux conceptions de 1’apprentissage
s’opposent, ’'une s’attardant au réle des connaissances implicites dans [’acquisition du
systéme orthographique et 1’autre, & celui des connaissances explicites (Nadeau et Fisher,
2011). Nous allons d’abord définir ces concepts pour, ensuite, nous attarder a 1’importance

des connaissances explicites en grammaire et les activités qui permettent de les développer.

Les connaissances implicites sont celles que 1’individu acquiert de fagon intuitive : alors
qu’il vit différentes expériences, il interagit avec son environnement et s’y adapte.
L’apprentissage qui en découle n’est pas soumis a un processus de réflexion. Inconscient de
son propre savoir, ’individu ne peut le verbaliser méme s’il le mobilise pour réaliser une

tache.

Lorsqu’il écrit, le scripteur peut réussir un accord sans qu’il soit conscient du processus
qu’il a réalisé. Toutefois, tous les accords ne peuvent étre réussis par la seule mobilisation de
ces connaissances implicites : I’orthographe frangaise est un syst¢me complexe dans lequel
bon nombre de marques d’accord (de genre, de nombre et de personnes) sont silencieuses, ou
non dites a I’oral (Gombert, 1990 ; Jaffré et Fayol, 1997 ; Nadeau et Fisher, 2009). Ainsi, le
scripteur peut ajouter un —s a un nom précédé de « des » ou de « les », sans avoir au préalable
identifié les classes de mots (accords de proximité). Ce sont des connaissances implicites qui
permettent au scripteur de réussir ces accords de proximité, que 1’on retrouve dans des

structures syntaxiques plutdt simples, c’est-a-dire lorsque les accords se réalisent entre deux
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mots qui se suivent. Il s’agit d’une procédure que le scripteur acquiert au fil des années,
puisqu’il a souvent vu et écrit ce type de structure (Fayol et Got, 1991 ; Fayol, Largy et
Lemaire, 1994). Il peut aussi étre influencé par la variation morphologique qui est présente a
Ioral (il part / ils partent) (Nadeau et Fisher, 2009). En début d’apprentissage, I’application
d’une procédure d’accord pour le scripteur-novice est un processus long et difficile, couteux
sur le plan cognitif, sans égard aux structures syntaxiques qu’il rencontre, puisque le scripteur
posséde encore peu de connaissances implicites. Quant au scripteur-expert, il arrive a réaliser
plus spontanément les accords dans des structures fréquentes ou simples que le scripteur-
novice, mais ses automatismes s’avérent insuffisants pour réaliser des accords plus
complexes. Pour résoudre ce type de probléme, il doit comprendre de fagon explicite le
fonctionnement de la langue (Brissaud et Bessonnat, 2001, particuliérement le chapitre 6 ;

Cogis, 2005 ; Nadeau et Fisher, 2006, particuliérement le chapitre 6, 2009, 2011).

De nombreux didacticiens s’entendent sur la nécessité de faire acquérir aux éléves une
aptitude a raisonner sur la langue pour qu’ils soient en mesure de la mobiliser lorsqu’ils
révisent leur texte, et particuliérement dans des situations ou les éléves sont appelés a régler
des problemes d’accord ; il s’agit plus précisément d’aider au développement d’une
compétence métalinguistique (Chartrand, 1996 ; Brissaud et Bessonnat, 2001,
particuliérement le chapitre 6 ; Cogis, 2005, particuliérement la 3° partie ; Nadeau et Fisher,
2006, particulierement le chapitre 6, 2011 ; Brissaud et Cogis, 2011, particuliérement le
chapitre 3). En psycholinguistique, la compétence métalinguistique du locuteur renvoie a
sa « capacité [...] a se distancier de 1’'usage habituellement communicatif du langage pour
focaliser son attention sur ses propriétés linguistiques » (Gombert, 2006, p. 68). Ainsi, une
activit¢ métalinguistique suppose une réflexion et une intention : I’individu contréle
consciemment ses propres traitements linguistiques (Gombert, 2006). En d’autres mots, dans
le domaine qui nous intéresse, une activité métalinguistique est présente lorsqu’il y a une
prise de conscience explicite des connaissances mobilisées pour résoudre un probléme
orthographique. Les connaissances explicites sont donc au cceur de la conscience
métalinguistique. Ces connaissances sont acquises par « une procédure de pensée réfléchie »

(Poirier-Proulx, 1997). Capable de le verbaliser et de le contrdler intentionnellement,
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I’individu est alors conscient de son savoir. Le role de 1’enseignant est donc d’apprendre aux

éléves a conduire consciemment leur pensée.

En ce qui concerne la maitrise de I’orthographe, les connaissances explicites sont
incontournables : elles concernent autant les connaissances déclaratives, comme les régles de
grammaire, que la connaissance des procédures sous forme de manipulations syntaxiques
(Nadeau et Fisher, 2011). De fait, pour marquer correctement les accords, le scripteur doit
analyser ce qu’il écrit et doit choisir, en fonction de I’analyse effectude, les opérations qu’il
juge pertinentes pour produire la forme normée attendue (Brissaud et Bessonnat, 2001,
particuliérement le chapitre 6). Il s’agit donc pour le scripteur d’articuler un ensemble de
connaissances qui le conduira a régler son probléme orthographique. Cette procédure est
exigeante sur le plan cognitif pour le scripteur, surtout au début de I’apprentissage (Gombert,
2006). Pour alléger cette charge cognitive, il importe d’ « accorder beaucoup d’attention a
I’apprentissage de ces procédures, dans la mesure ol tout processus voué 4 une certaine
automatisation doit d’abord s’apprendre et étre pratiqué au niveau conscient » (Fisher et
Nadeau, 2003, p.54). L’enseignant doit donc proposer des activités ou I’éléve mettra

réguliérement en ceuvre ces procédures.

Une étude menée par Nadeau et Fisher (2009) auprés de 42 éléves québécois de 6° année
primaire montre que les éléves qui ont recours & des connaissances grammaticales explicites
sont ceux qui réussissent davantage les accords dans le groupe nominal. Le niveau des
connaissances grammaticales explicites des éleves a été relevé grice a une activité de
révision d’un texte dicté durant laquelle ils devaient identifier les classes de mots formant le
groupe du nom. Les résultats montrent que les éléves bons en analyse grammaticale sont ceux
qui réussissent davantage les accords dans le groupé nominal, et ce, indépendamment de la
difficulté¢ de la structure syntaxique. Par contre, un éleve qui ne dispose pas de solides
connaissances explicites n’est pas nécessairement faible en accords, mais risque davantage de
faire des erreurs dés qu’une structure présente un certain degré de difficulté. Par conséquent,
selon ces chercheures, pour favoriser la maitrise des accords, 1’enseignant devrait développer

chez ses éleves la compétence a analyser consciemment les phrases qu’ils écrivent, ¢’est-a-
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dire développer chez les éléves des connaissances grammaticales explicites. Les pratiques
innovantes, comme la dictée O faute, entrainent les éléves a mobiliser ces connaissances

grammaticales explicites (Nadeau et Fisher, 2011).

Ainsi, ’apprentissage de la résolution de problémes orthographiques complexes, dont
ceux d’accords grammaticaux dans des structures syntaxiques moins fréquentes, commence
par une prise de conscience du processus a réaliser. Pour rendre les éléves plus autonomes
dans la résolution de ce type de problémes et favoriser une meilleure maitrise des accords,
I’enseignant doit les amener 4 une compréhension explicite du fonctionnement de la langue,
qui passe par le développement de la compétence métalinguistique afin de favoriser
I’automatisation de ce processus. Lors de la dictée 0 faute, ’apprentissage explicite du
processus d’accord (ou d’autres processus permettant la résolution d’un probléme
grammatical) se fait a travers les échanges verbaux qui ont cours entre les pairs et
I’enseignant. Le fait de pouvoir verbaliser ses connaissances est d’ailleurs un signe que
I’individu est conscient de son savoir. C’est pourquoi, dans la prochaine section, nous nous

attarderons a la verbalisation et a I’interaction dans les pratiques innovantes.

2.1.3 La verbalisation et les interactions

Le langage est un élément essentiel dans le déroulement d’une séance de dictée 0 faute :
c’est par lui, d’une part, que les éléves verbalisent leur probléme orthographique et le
raisonnement grammatical qui ménera a sa solution, et, d’autre part, qu’ont lieu des
interactions entre pairs et avec 1’enseignant qui soutiennent ce raisonnement. Communiquer
sa pensée a soi-méme et aux autres constitue, selon Barth (2004), le niveau le plus complet de
I’apprentissage. Ce role clef du langage renvoie a deux composantes de 1’approche
socioconstructiviste, marquée par les travaux de Vygotsky et de Bruner : I'importance des

interactions sociales et les conflits cognitifs dans la construction du savoir par 1’apprenant.
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Selon les théories de Vygotsky et de Bruner, pour apprendre, le sujet doit étre actif dans la
construction de son propre savoir, doit réorganiser ses connaissances pour en intégrer de
nouvelles dans le cadre d’interactions sociales avec des adultes ou des pairs (Reuter, 1996).
Pour Barth (2004, p.17), ces théories congoivent le développement cognitif comme un
processus d’intériorisation de concepts, d’outils intellectuels (langage, modes de pensée,
technologies comme par exemple la lecture, 1’écriture), d’attitudes et de valeurs. Cette
intériorisation est rendue possible par I’interaction avec des adultes (ou d’autres membres de
notre culture, plus expérimentés) qui les pratiquent avec nous et nous en donnent ainsi une

expérience explicite, ce qui nous permet par la suite de I’intérioriser.

Comme le précisent Nadeau et Fisher (2006, p. 101), «un va-et-vient entre les
apprentissages contextualisés et décontextualisés s’avere donc nécessaire ». L’adulte ou le
pair plus expérimenté qui interagit avec ’apprenant prend le rble de « substitut de
conscience » qui contribuera a rendre explicites pour ce dernier des apprentissages réalisés
dans un contexte donné, c’est-a-dire extraire les apprentissages de leur contexte — les
décontexualiser — pour pouvoir ensuite les transférer dans un autre contexte — les
recontexualiser. En classe de grammaire, des activités qui suscitent 1’interaction entre les
pairs et ’enseignant favorisent ce processus. Au cours des échanges, le modelage exécuté par
I’enseignant ou un pair sert alors de « substitut de conscience » afin que I’éléve finisse par
intérioriser un raisonnement, par exemple, et puisse le réaliser de fagon autonome (Nadeau et
Fisher, 2006, p.102).

Cogis (2005, p.305), a propos de la phrase dictée du jour, évoque ce role du langage dans

les échanges :

Passant d’une pensée privée a un langage public, [la parole de I’él¢ve] rend explicite ce
qui est pour lui implicite ; en s’efforgant de restituer ce qu’il a fait, il se donne une
représentation de la réalité, il peut observer ce qu’il a dit et qui est alors détaché de lui,
comme s’il observait de I’extérieur ce qu’il pense et fait.
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Par la verbalisation de leur « pensée privée », les éleves expriment leurs doutes, leurs
représentations et également leurs procédures. Ainsi, pour Boyer (1997, p.208), les
verbalisations des éléves donnent accés & «[...] [un] ensemble de méthodes qui s’appuient
sur le témoignage verbal de sujets pour obtenir des informations sur les processus mentaux
associés a des taches déterminées ». Boyer (1997) précise que I’enseignant peut orienter ce
témoignage verbal des éléves, notamment en leur posant des questions plus ou moins

ouvertes et liées aux activités mentales que suscite la tAche réalisée ou en cours de réalisation.

Au cours d’une séance de la dictée 0 faute, pour qu’il y ait discussion autour d’un
probléme, I’éléve doit verbaliser a ’ensemble de la classe un probléme orthographique qu’il
a rencontré en cours d’écriture de la dictée ou lors de sa révision. Lorsqu’il reconnait qu’il y a
présence d’un probléme (voir la section 2.1.1), I’éléve doute de la graphie. Le doute
orthographique se définit, d’aprés Sautot (2002), comme une attitude de vigilance qui fait que
le scripteur décele les situations « a risque » et est porté a se vérifier. Développer ce doute
orthographique chez les éléves signifie que I’enseignant doit les amener a s’interroger sur les
graphies qu’ils produisent pour arriver & mieux les contrdler (Sautot, 2002). Pour qu’ils
arrivent & mieux contréler ce qu’ils écrivent, il faut pousser leur réflexion, c’est-a-dire tirer
profit de la question posée en amorgant un débat ou les éléves devront justifier leur
raisonnement. Au cours de ce débat, les éléves sont donc appelés a verbaliser leur
raisonnement, qui doit étre appuyé par des arguments. Pour Sautot (2002), ces interactions
permettent un passage par « le verbal » qui rendent 1’éléve conscient de ce qu’il fait et de ce
que les autres font, c’est-a-dire de rendre explicites les stratégies (voir section 2.1.2). De plus,
les divergences entre les éléves dans I’analyse et dans les arguments font place & une
« confrontation orale ». Pour Cogis (2005, p.308), cette confrontation collective est
nécessaire pour que chacun avance dans sa propre compréhension des notions : « cette
confrontation est un levier des plus efficaces pour I’appropriation des notions enseignées, car
elle provoque des réajustements cognitifs chez les éléves. » Ce concept de « réajustements
cognitifs » renvoie a 1’'une des composantes de 1’approche socioconstructiviste voulant que
les éléves construisent leurs connaissances dans un «jeu constant de conflits, de
déséquilibres-rééquilibres, de destructurations-restructurations de leurs cadres de

connaissances » (Reuter, 1996, p.79). Ainsi, lors des interactions, les éléves considérent des
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propriétés dont ils n’avaient pas tenu compte et qui les empéchaient de régler le probléme. Ils
font appel aux connaissances qu’ils ont déja et établissent des liens avec ce qui se dit en
classe. Cette confrontation est bénéfique pour les éléves faibles en orthographe qui
découvrent, par les explications données par les plus forts, comment raisonner sur
I’orthographe (Cogis, 2005, particuliérement le chapitre 3 de la 3° partie) et qui remettent en
question leurs propres représentations et leurs pratiques (Reuter, 1996). Les explications ainsi
fournies pour justifier ou prouver leur raisonnement s’appuient particuliérement sur I’un des
outils d’analyse propres a la grammaire nouvelle, soit les manipulations syntaxiques (voir
section 2.2.3), qui constituent des tests suffisamment objectifs et stables pour que la
confrontation collective puisse aboutir & la résolution du probléme (Nadeau et Fisher, 2003,

2006, particuliérement le chapitre 4 ; Cogis, 2005).

En somme, la verbalisation et les interactions contribuent a rendre conscientes aux éléves
les connaissances mobilisées pour régler un probléme grammatical et & ajuster celles qui ne
sont pas tout a fait justes. Le role de I’enseignant est alors de faire participer les éléves aux
discussions en exigeant d’eux de prouver leur raisonnement pour qu’il puisse y avoir une
confrontation collective. Au cours d’une discussion en dictée 0 faute, les solutions apportées
par les éléves peuvent étre fausses et 1’objectif de ’enseignant sera de les faire évoluer.
L’accés a I’erreur permet donc a 1’enseignant de faire évoluer les conceptions des éléves ; il

en sera d’ailleurs question dans la prochaine section.

2.1.4 Les conceptions orthographiques des éléves et le statut de 1’erreur

Selon Cogis (2005, p.8), un des aspects dont 1’enseignant doit tenir compte pour enseigner
’orthographe est de « connaitre la maniére dont les éléves la comprennent et la mettent en
ceuvre », c’est-a-dire accéder a leurs conceptions orthographiques. La dictée 0O faute, tout
comme I’ANG et la phrase dictée du jour, rend les conceptions orthographiques accessibles a
I’enseignant grace aux échanges et a ’argumentation qui ont lieu pour régler un probléme
orthographique. Brissaud et Cogis (2011, p.10) définissent les conceptions orthographiques

comme « la fagon dont les éléves, 4 un moment donné de leur scolarité, comprennent les
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notions relatives a 1’orthographe ». Résultant d’une construction de leur savoir grammatical
au fil de leur expérience en tant qu’apprenant et en tant que scripteur, ces connaissances ne
concordent pas toujours avec les savoirs enseignés en classe (Campana et Castincaud, 1999,
particuli¢rement le chapitre 4 ; Nadeau et Fisher, 2006, particuliérement le chapitre 5 ;
Brissaud et Cogis, 2011, particuliérement le chapitre 1). Il s’agit donc, dans un premier
temps, de tenir compte de leurs connaissances antérieures concernant les notions
grammaticales et les procédures qu’ils mobilisent lorsqu’ils €crivent ; puis, dans un deuxi¢éme
temps, de les faire évaluer si elles ne sont pas justes, car elles constituent un obstacle a
I’apprentissage de ’orthographe, et particuliérement de [’orthographe grammaticale.
(Chartrand, 1996 ; Campana et Castincaud, 1999 ; Brissaud et Bessonnat, 2001,
particulierement le chapitre 8 ; Cogis, 2005 ; Nadeau et Fisher, 2006, particuliérement les
chapitres 5 et 6 ; De Pietro, 2009 ; Brissaud et Cogis, 2011, particuliérement le chapitre 3).

Ce sont ces conceptions erronées qui conduisent les éléves a faire des erreurs lorsqu’ils
écrivent : « les fautes sont presque toujours le signe d’une conception erronée sous-jacente »
(Cogis, 2005, p. 144). De fait, lorsqu’il y a présence d’erreurs, c’est qu’il peut y avoir un
décalage entre une conception et le fonctionnement du systéme orthographique. Ros-Dupont
(2006, p.12) exprime bien I’importance de considérer les erreurs et ce qu’elles représentent

pour I’enseignant :

Ces erreurs sont trés importantes pour le maitre, car elles sont un indicateur de 1’état des
savoirs de ses éléves. Elles permettent d’évaluer aussi bien les acquis antérieurs en place
que les besoins existants. Au cours d’une activité, dans un moment d’échange, elles
illustrent le cheminement réflexif, les processus sollicités dans 1’analyse en train de
s’effectuer sous les yeux du professeur des écoles. Il n’est donc pas question de dissimuler
les hésitations ou les erreurs ni de les stigmatiser. Au contfraire, il est important de les
laisser s’exprimer, de les entendre, pour les analyser, les utiliser pour enseigner et faire
évoluer 1’apprentissage.

En ayant ce statut particulier, I’erreur devient donc au service de 1’apprentissage : elle est
une marque de l'activit¢ du sujet et non une absence d'activité. Faisant partie de
I’apprentissage, 1’erreur révele ou est rendu 1’éléve dans sa conceptualisation d’une notion

grammaticale et 1’enseignant doit savoir en tirer profit (Reuter, 1996 ; Brissaud et Bessonnat,
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2001, particulierement le chapitre 8 ; Cogis, 2003, 2005, particuliérement le chapitre 4 de la
2° partie ; Nadeau et Fisher, 2006, particuliérement les chapitres 5 et 6 ; Ros-Dupont, 2006b ;
Astolfi, 2008). Il s’agit alors d’une nouvelle fagon de concevoir I’erreur pour 1’enseignant de
frangais qui se situe dans un cadre plus traditionnel de 1’enseignement de la grammaire :
’erreur y est plutét vue comme un écart a la norme et son intérét y est d’abord quantitatif. Au
cours d’exercices traditionnels, comme une dictée, le nombre d’erreurs est compté, sans
égard aux réussites des éléves, sans qu’il y ait un diagnostic sur la fagon dont les éléves
comprennent et traitent le systéme orthographique (Simard, 1996 ; Nadeau et Fisher, 2006).
En considérant 1’erreur ainsi, elle n’a aucune valeur formative. En fait, selon la perspective
socioconstructiviste, ce n’est pas le nombre d’erreurs qui importe, mais bien chercher
I’explication derriére ’erreur, plus précisément chercher 4 comprendre le processus qui a
mené a l’erreur (Campana et Castincaud, 1999 ; Brissaud et Beséonnat, 2001,
particuliérement le chapitre 8 ; Cogis, 2005 ; Nadeau et Fisher, 2006, plus particuliérement
les chapitres 5 et 6 ; Reuter, 1996). Comme le précisent Nadeau et Fisher (2006, p.104), « en
cherchant & comprendre le processus qui a mené a I’erreur, il devient possible de mieux
intervenir a la source, sur la fagon dont 1’éléve congoit et applique les notions ». Cogis (2005,
particuliérement le chapitre 4 de la 2° partie) ajoute que les interventions d’un enseignant
soucieux de comprendre le processus de ses éléves ne se limitent pas & une correction rapide
de la mauvaise réponse, c’est-a-dire qu’il ne suffit pas de rectifier 1’erreur en rappelant
brie¢vement la régle ; ’enseignant doit plut6t trouver ou le raisonnement fait défaut puis le
rectifier. Pour ce faire, il peut poser une question de type : « Comment as-tu fait pour la fin de

cemot? »

Comme le soulignent Coquin-Viennot et Goanaoc’h (1995, p. 302), les conceptions des
éléves ont la caractéristique d’étre stables ; elles ne s’effacent pas aussi vite qu’elles
s’élaborent, ce qui rend les apprentissages d’autant plus difficiles si 1’on considére
qu’« apprendre, c’est remplacer une conception erronée, incompléte ou localement exacte par
une conception meilleure ». Il convient donc de préciser que les conceptions des éléves
évoluent sur de longues années et que les rectifier lorsqu’elles sont erronées peut prendre du
temps. Ainsi, cette évolution peut se réaliser aprés plusieurs interventions de la part des

enseignants et se voir réaliser apres de nombreuses confrontations cognitives.
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Les erreurs représentent donc un allié important pour 1’enseignant qui veut comprendre les
difficultés de ses éléves. Grice aux échanges et a la verbalisation qui ont cours durant les
séances de dictées 0 faute, I’enseignant peut avoir accés a ces conceptions erronées et mieux
les rectifier. Il doit intervenir en questionnant les éléves sur la graphie qu’ils croient bonne et
leur demander de justifier leur choix. Ainsi, c’est en laissant I’espace nécessaire aux éleves
pour que ces derniers puissent verbaliser eux-mémes le raisonnement grammatical qui les
conduit & résoudre le probléme que I’enseignant peut tenir compte des connaissances

mobilisées par les éleves lorsqu’ils écrivent et faire évoluer celles qui ne sont pas justes.

Pour étre efficace dans la conduite de ce raisonnement, ’enseignant doit connaitre les
connaissances et les procédures qu’implique un tel raisonnement, et particuliérement celles
fournies par la grammaire moderne. Dans la prochaine partie, nous verrons de quelle fagon il

est possible de résoudre un probléme grammatical a I’aide de la grammaire moderne.

2.2 La résolution d’un probléme grammatical a ’aide de la grammaire

Régler un probléme d’orthographe grammaticale suppose la mobilisation d’un ensemble
de connaissances qui s’articulent autour d’étapes d’un raisonnement que le scripteur doit
mettre en ceuvre en fonction du probléme a régler. Au cours de la dictée 0 faute, I’enseignant
doit guider ce raisonnement et inciter les éléves a le justifier & ’aide de manipulations
syntaxiques — outils d’analyse fournis par la grammaire moderne — tout en favorisant 1’usage
du métalangage grammatical précis. Dans cette partie, nous dresserons un bref portrait des
fondements de la grammaire scolaire modemne, pour ensuite expliciter les types de
connaissances, le processus et les preuves qui sous-tendent un raisonnement grammatical.
Nous définirons enfin ce qu’est le métalangage grammatical et comment il doit étre incorporé

au discours des enseignants.
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2.2.1 Les fondements de la grammaire scolaire moderne

Inspirée de deux théories linguistiques connues depuis la fin des années 1960, soit la
grammaire structurale et la grammaire générative transformationnelle, la grammaire
moderne, aussi appelée « grammaire nouvelle » ou « grammaire renouvelée », est une
transposition didactique qui favorise une description de la langue dans les cours de frangais
(Nadeau et Fisher, 2006, particuliérement le chapitre 4). Ces qualificatifs de « moderne »,
«nouvelle » et « renouvelée » accolés au terme de « grammaire » se veulent une distinction
par rapport a une grammaire scolaire dite « traditionnelle ». Bien que prescrite depuis 1995
dans les programmes scolaires au Québec, I’intégration de la grammaire moderne dans les
pratiques est encore aujourd’hui inégale d’un enseignant a ’autre. L’efficacité de ce
renouvellement exigeait une formation assez approfondie de 1’enseignant, ce qui n’a pas été
le cas pour I’ensemble des praticiens (Nadeau et Fisher, 2006, particuliérement le chapitre 4).
La grammaire traditionnelle est donc encore présente dans les classes du Québec, puisqu’il
existe « [...] une tendance naturelle mais forte a retourner vers ce que 1’on connait le mieux, a
rechercher ce qui semble inchangé_ derrieére le nouveau [...] » (Paret, 2000, p.54). Ainsi,
comme nous 1’avons précisé dans notre problématique, de fagon majoritaire, les enseignants
se tournent vers un enseignement de la langue qui est propre a la tradition, puisqu’il s’agit
d’une démarche d’apprentissage qu’ils connaissent bien, ayant eux-mémes appris la langue
grice i celle-ci (Cogis, Elalouf et Brinker, 2009 ; Elalouf et Péret, 2009).

La grammaire scolaire moderne poursuit 1’objectif de faire comprendre aux éléves la base
du fonctionnement de la langue avant les exceptions : cette derniére y est abordée comme un
systéme cohérent. Les critéres sur lesquels cette grammaire descriptive s’appuie pour décrire
et analyser la langue reposent essentiellement sur des caractéristiques syntaxiques et
morphologiques, qui constituent un ensemble d’informations sur chaque notion s’avérant plus
rigoureux lors de 1’analyse que les seules caractéristiques sémantiques proposées par la
grammaire traditionnelle (Nadeau et Fisher, 2006, particuliérement le chapitre 4). (Nous y
reviendrons plus loin dans ce chapitre lorsque nous aborderons les manipulations
syntaxiques.) Il s’agit donc de fournir aux éléves des outils pour développer cette capacité a

" réfléchir sur la langue, puisque, pour maitriser 1’écrit, et particuliérement les accords
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grammaticaux, le scripteur doit «savoir articuler un ensemble de connaissances

grammaticales, sinon cela engendre des erreurs » (Nadeau et Fisher, 2006, p. 76).

Mais quelles sont les connaissances grammaticales requises pour régler un probléme
d’accord grammatical? Ces différentes connaissances, que sont les étapes du raisonnement
grammatical conduisant a la résolution du probléme, les manipulations syntaxiques servant
de preuves d’analyse et le métalangage grammatical, seront abordées dans les prochaines

sections.

2.2.2 Le raisonnement grammatical

Selon le probléme grammatical & régler, un scripteur fait appel & une suite d’opérations
mentales qui le conduira & résoudre le probleme. Ce raisonnement grammatical se déroule en
différentes étapes qui s’articulent autour de connaissances déclaratives et procédurales
(Nadeau et Fisher, 2006, particuliérement le chapitre 5). Dans cette section, nous définirons
d’abord ce que sont les connaissances déclaratives et procédurales dans le domaine de la
grammaire, puis nous traiterons plus spécifiquement du raisonnement grammatical qui

conduit a résoudre les problémes d’accord.

2.2.2.1 Les connaissances déclaratives et procédurales dans le domaine de la grammaire

Pour régler un probléme grammatical, et particuliérement pour régler un probléme
d’accord, Nadeau et Fisher (2006, particuliérement le chapitre 5, 2011) considérent que
I’éleve doit apprendre a gérer deux types de connaissances grammaticales, telles que définies
par la psychologie cognitive : les connaissances déclaratives et procédurales, qui toutes deux
peuvent étre des connaissances explicites, « verbalisables », nécessaires a la maitrise de la

variation graphique des mots (voir section 2.1.2).
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Selon Tardif (1997, p.48), les connaissances déclaratives correspondent aux connaissances
théoriques, aux savoirs. Par exemple, en grammaire, la connaissance de la forme des noms et
des adjectifs selon le genre et le nombre, de la conjugaison des verbes et leurs terminaisons
selon le temps, le mode et la personne, ou de la régle d’accord du verbe constituent des
connaissances déclaratives (Nadeau et Fisher, 2006). Puisqu’elles sont des connaissances
plutot statiques que dynamiques, les connaissances déclaratives ne peuvent a elles seules
assurer la résolution d’un probléme : I’éléve pourrait énoncer les différentes étapes qui le
conduit & régler le probléme ou réciter par ceceur des régles d’accord (connaissances
déclaratives) sans pour autant étre capable de les appliquer avec justesse et assurance. Par
conséquent, en grammaire, comme dans les autres domaines, ces connaissances déclaratives
doivent, selon Tardif (1997, p.48), étre «traduites en procédures ou en conditions, en

connaissances procédurales ou conditionnelles. »

Les connaissances procédurales sont des savoir-faire. Elles « correspondent au comment
de P’action, aux étapes pour réaliser une action, a la procédure permettant la réalisation d’une
action » (Tardif, 1997, p.50). Par exemple, en grammaire, la connaissance de la séquence
d’actions qui permet de trouver les classes de mots, d’identifier la fonction syntaxique d’un
groupe de mots ou de réaliser I’accord d’un adjectif ou 1’accord du verbe représente ce type
de connaissances, qui fait référence aux manipulations syntaxiques (Nadeau et Fisher, 2006)
(voir section 2.2.3). Au début de ’apprentissage, la mise en ceuvre de ces procédures est
couteuse sur le plan cognitif, mais elles s’automatiseront avec le temps et exigeront moins
d’attention (Gombert, 2006 ; Nadeau et Fisher, 2006, particuliérement le chapitre 5 ; Cogis,
2005, particuliérement le chapitre 1 de la 1™ partie). Toutefois, lorsqu’elles ont été
automatisées par le sujet, il est difficile de les modifier, d’ou I’importance d’enseigner dés le
départ des procédures justes et efficaces ou de connaitre celles utilisées par les éléves pour
pouvoir les modifier (Nadeau et Fisher, 2006). L’enseignant voulant intervenir dans les
connaissances procédurales doit, selon Tardif (1997, p. 50), placer I’éléve dans 1’action, le
guider dans 1’acquisition et la réalisation de la procédure tout en objectivant avec lui sa
démarche. Ce rdle particulier de médiateur fait écho avec celui décrit par Nadeau et Fisher
(2006, p.112) et renvoie a la maniére de traiter ’erreur et les conceptions erronées des éléves:

«I’enseignant devra d’abord faire prendre conscience [aux éléves] des procédures qu’ils



38

utilisent et leur en faire voir les limites, puis les retravailler 4 un niveau conscient et mettre en
pratique tout le raisonnement grammatical requis le plus souvent possible afin qu’une

meilleure procédure s’automatise de nouveau.» (voir section 2.1.4)

Ainsi, un raisonnement grammatical complet requiert la mobilisation de connaissances
déclaratives et procédurales qui sont déterminées en fonction du probléme grammatical &
résoudre. Examinons le raisonnement grammatical qu’un scripteur doit suivre pour régler un

probléme d’accord.

2.2.2.2 Le raisonnement grammatical pour régler un probléme d’accord

Riegel, Pellat et Rioul (2009, p. 897) définissent 1’accord comme « un phénoméne de
transfert d’une ou de plusieurs catégories morphologiques (genre, nombre et personne)
associées a une partie du discours (celles du nom et des pronoms) sur d’autres parties du
discours telles que le déterminant, 1’adjectif, le verbe et certains pronoms ». En grammaire
moderne, ce phénoméne de transfert de traits morphologiques de genre, de nombre et de
personne se réalise entre un groupe de mots — le donneur — et un autre groupe de mots — le
receveur — selon le contexte syntaxique, c’est-a-dire selon leur position dans la phrase. Ainsi,
le nom (ou le pronom) est donneur, tandis que le déterminant, 1’adjectif et le verbe (conjugué)
sont receveurs (Riegel et al., 2009). 11 existe trois types d’accord qui sont définis en fonction
de la relation que les mots entretiennent entre eux : les accords dans le groupe nominal, les
accords régis par le sujet et les accords régis par le complément direct. Nous reprenons, dans
le tableau 2.1, la synthése des régles d’accord du frangais réalisée par Gauvin (2011, p.41),
qui s’est inspirée de Boivin et Pinsonneault (2008, particuliérement le chapitre 5), de
Chartrand et al. (1999) et de Riegel et al. (2009).




Tableau 2.1
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Synthése des régles d’accord du frangais (Gauvin, 2011)

Configuratlons Diaisi Nicvelivs Traits morpl}ol,oglques
syntaxiques transférés
Déterminant
Accords dans le Nom Adjsctit soyan  du Genre
GN It e Nombre
groupe de I’adjectif
Personne
R Nombre
Accords régis par g Adjectif noyau de
le sujet SR et I’attribut du sujet Genre
Participe passé Nombre
(auxiliaire étre)
Participe passé
Accords régis par (auxiliaire avoir) Genre
le CD NagaiCR Adjectif noyau de Nombre
I’attribut du CD

Pour accorder un mot, il faut donc savoir catégoriser les mots et identifier les relations qui

les unissent (Cogis, 2005, particuliérement le chapitre 3 de la 2° partie ; Nadeau et Fisher,

2006, plus particuliérement le chapitre 4, 2011). Dans la Progression des apprentissages du

primaire (MELS, 2008), nous retrouvons un exemple d’un raisonnement grammatical pour

chaque catégorie d’accord a effectuer dans une phrase. Le raisonnement grammatical complet

pour les accords du déterminant et de ’adjectif avec le nom est présenté dans le tableau® 2.2.

4 Pour les exemples de raisonnement grammatical complet pour les accords dans le groupe du nom,
I’accord du verbe conjugué a un temps simple et 1’accord du verbe conjugué a un temps composé
tirés de la Progression des apprentissages du primaire, voir ’annexe A.
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Tableau 2.2
Raisonnement grammatical complet :
les accords du déterminant et de 1’adjectif avec le nom

(MELS, 2008)
1. Identifier le nom et le déterminant qui le précéde (ou le déterminant et le nom qui le
suit).
2. Identifier le genre du nom donneur et déterminer son nombre en fonction du sens
exprimé’.

3. Identifier le ou les adjectifs receveurs d’accord qui dépendent du nom donneur, peu
importe leur fonction.
4. Vérifier les marques de genre et de nombre de chaque mot.

Pour accorder un adjectif dans un groupe nominal, il faut d’abord I’identifier comme étant
un adjectif, trouver ensuite avec quoi il s’accorde, c’est-a-dire trouver son donneur (le nom),
puis marquer la finale de I’adjectif par le transfert des traits morphologiques du donneur (le

genre et le nombre du nom) au receveur (I’adjectif).

Le tableau 2.3 présente le raisonnement grammatical pour I’accord du verbe conjugué a

un temps simple, tiré de la Progression des apprentissages du primaire (MELS, 2008).

3 « Le nom a un nombre qui dépend du choix de I’émetteur : singulier ou pluriel ». (Chartrand et al.,
1999, p.131)
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Tableau 2.3
Raisonnement grammatical complet :
’accord du verbe conjugué a un temps simple

(MELS, 2008)

1. Identifier le verbe conjugué et le sujet (ou le sujet et le verbe conjugué).
2. Déterminer la personne et le nombre du sujet.
3. Trouver la forme infinitive du verbe conjugué, son mode et son temps de

conjugaison.
4. Vérifier la terminaison du verbe en fonction de la personne et du nombre du sujet, du
temps, du mode et du modéle de conjugaison du verbe.

Pour accorder un verbe conjugué a un temps simple, il faut d’abord identifier le verbe
conjugué dans la phrase, trouver le sujet avec lequel il s’accorde (son donneur), puis marquer
la terminaison du verbe en fonction non seulement de la personne et du nombre du sujet (ses
traits morphologiques), mais également du verbe a I’infinitif, du temps, du mode et du

mode¢le de conjugaison du verbe.

Ala lumiére de la définition du phénoméne d’accord de Riegel, Pellat et Rioul (2009) et
des exemples d’un raisonnement grammatical complet tirés de la Progression des
apprentissages du primaire, nous retenons qu’un raisonnement grammatical complet pour
régler un probléme d’accord est un processus qui se déroule selon trois étapes, tel que

présenté dans le tableau 2.4 (inspiré de Nadeau et Trudeau, 2001, p. 94).

Tableau 2.4
Trois étapes d’un raisonnement grammatical complet pour régler un probléme d’accord

1. Identifier la classe du mot a accorder.

2. Mettre en relation le mot a accorder avec son donneur d’accord : identifier le donneur
et ses traits morphologiques & transférer au receveur.

3. Marquer la finale / la terminaison par la graphie adéquate.

Notons qu’une étape peut étre plus ou moins complexe selon un probléme lié a I’accord
dans un groupe du nom ou a I’accord du verbe. Dans le cas de ’accord du verbe, pour
parvenir & « marquer la terminaison par la graphie adéquate » (3° étape), le scripteur doit
recourir & de nombreuses connaissances : identifier la personne et le nombre du sujet, le

temps, le mode et le modele de conjugaison du verbe, alors que « marquer la finale par la
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graphie adéquate » d’un nom implique, de fagon générale, @ marquer (ou non) le nombre du

nom.

Régler un probléme d’accord demande donc aux éléves de mobiliser de nombreuses
connaissances grammaticales : classes de mots, fonctions grammaticales, donneur, receveur,
marque finale, manipulations syntaxiques, etc. Ils arrivent d’ailleurs difficilement & appliquer
une régle d’accord, puisque, selon Brissaud et Cogis (2011, particuliérement le chapitre 1), ils
comprennent imparfaitement les mécanismes de la langue en n’abordant pas la langue en tant
que systéme. Pour que les concepts grammaticaux en jeu deviennent de moins en moins
complexes pour eux, il faut leur apprendre & analyser la variation en fonction du contexte.
Une étude de Nadeau et Fisher (2009) a d’ailleurs montré le rdle positif que joue 1’habileté a
analyser correctement les constituants du groupe nominal dans la réalisation des accords.
L’enseignant soucieux de développer chez ses éléves cette habileté a analyser et,
conséquemment, les procédures d’accord, modélisera verbalement toutes les étapes du
raisonnement grammatical (Fisher et Nadeau, 2003). Dans le cadre de la dictée 0 faute,
I’enseignant doit intervenir pour que la verbalisation de ces étapes soit réalisée par les éléves,
puisque 1'un des objectifs de cette pratique est d’avoir accés a leurs conceptions erronées afin

de les faire évoluer (voir section 2.1.4).

En somme, 1’élé¢ve doit savoir analyser pour régler des probleémes d’accord en frangais
écrit en mobilisant des connaissances qui rendent compte de la base du fonctionnement de la
langue ; c’est ’ensemble de ces connaissances qui est verbalisé par les €léves au cours de
discussions lors de la dictée O faute. S’attarder au fonctionnement des grandes régularités de
la langue favorise une étude globale de la langue : les difficultés ne sont pas vues isolément,
comme étant chacune des exceptions a traiter. C’est cette vision que la grammaire moderne
propose en classe. Dans la prochaine section, voyons en quoi les manipulations syntaxiques,

un des outils d’analyse de la grammaire modeme, soutiennent les régularités de la langue.
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2.2.3 Les preuves a I’appui du raisonnement grammatical et le jugement grammatical

Comme nous I’avons mentionné précédemment, la résolution d’un probléme grammatical
lors de la dictée O faute se déroule dans un contexte d’échange et d’argumentation au cours
duquel les éleves doivent fournir des preuves pour appuyer leur raisonnement grammatical,
c’est-a-dire expliquer une procédure. En grammaire moderne, des procédures précises, c’est-
a-dire des manipulations syntaxiques, servent a ’identification des classes de mots et des
fonctions syntaxiques. Ainsi, des manipulations syntaxiques servent de preuves d’analyse aux
étapes 1 et 2 du raisonnement grammatical complet pour régler un probléme d’accord (voir
tableau 2.4). Les éléves doivent faire appel aux connaissances qu’ils possédent quant aux
‘caractéristiques du concept grammatical qu’ils désirent justifier. Un concept grammatical,
comme celui de la classe d’un mot ou de la fonction d’un groupe de mots, se définit en
fonction de trois types de critéres : les critéres sémantiques, morphologiques et syntaxiques
(Chartrand et al., 1999; Nadeau et Fisher, 2006, particuliérement le chapitre 4 ; Boivin et
Pinsonneault, 2008, particuli¢rement les chapitres 3 et 4).

Un critére sémantique définit une classe de mots ou une fonction en se référant & un ou
plusieurs aspects liés a 1’interprétation (au sens) de cette classe ou de cette fonction dans son
contexte (Boivin et Pinsonneault, 2008, particuliérement le chapitre 3). Ce type de critére
limite I’analyse grammaticale, puisqu’il ne permet pas de classer avec certitude les mots de la
langue (un méme mot peut appartenir a plusieurs classes selon le contexte). Le recours a cette
seule procédure, peu fiable, peut donc entrainer des erreurs d’analyse, donc des erreurs
d’accord, en plus de ne pas contribuer a représenter la langue comme un systéme (Nadeau et
Fisher, 2006, particuliérement le chapitre 2). Bien que des critéres sémantiques soient
toujours présents dans la grammaire moderne, ils ne sont pas les seuls a étre considérés pour
définir un concept grammatical : s’ajoutent a eux des critéres morphologiques et syntaxiques,

considérés comme plus rigoureux.

Pour Ros-Dupont (2006b, p.33), « maitriser 1’écrit, c’est manipuler la langue. » Les

manipulations syntaxiques sont des outils pour I’analyse grammaticale en grammaire
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moderne. Boivin et Pinsonneault (2008, p. 3) définissent les manipulations syntaxiques
comme « des opérations effectuées sur des mots ou des groupes de mots de la phrase » qui
permettent d’en observer le fonctionnement et de les analyser. Quatre opérations permettent
d’observer, de réfléchir et de comprendre la structure de la langue, soit le déplacement, le
remplacement, l’effacement et l’ajout, et elles interviennent dans la vérification des
hypothéses linguistiques (Boivin et Pinsonneaunlt, 2008, particuliérement le chapitre 1 ;
Nadeau et Fisher, 2006, particuli¢rement le chapitre 4 ; Ros-Dupont, 2006b). En grammaire
modemne, les classes de mots et les fonctions syntaxiques sont définies surtout par des
caractéristiques syntaxiques qu’on associe a des manipulations précises ; ces caractéristiques
deviennent alors observables pour les €léves (Paret, 2000 ; Nadeau et Fisher, 2003 et 2006,
particulierement le chapitre 4 ; Boivin, 2007). La construction de nouvelles phrases qui
contient une manipulation permet & 1’éléve de valider ou non son hypothése de départ. Par
exemple, dans la phrase suivante « Mon ami aime les chats. », 1’éléve suppose que le groupe
du nom « mon ami » occupe la fonction de sujet du verbe. Il sait que deux manipulations sont
associées a |’identification du sujet du verbe dans une phrase : ’ajout de « c’est...qui » ou
« ce sont...qui » autour du groupe de mots et le remplacement de ce groupe par un pronom
(il(s), elles(s), cela)®. Il obtient alors deux nouvelles phrases : « C’est mon ami qui aime les
chats. » et « Il aime les chats. » Toutefois, le travail réflexif de 1’éléve ne s’arréte pas ici : il
doit évaluer le résultat de ces nouvelles constructions de phrases en déterminant si elles sont
grammaticales ou non. Il s’agit alors pour lui de poser un jugement grammatical fondé sur ses

intuitions grammaticales, tel que souligné par Nadeau et Fisher (2006, p.85) :

L’exécution d’une manipulation conduit nécessairement & porter un jugement sur son
résultat, c’est-a-dire sur la construction ainsi formée : est-ce que cela se dit bien ? Cette
construction est-elle correcte ? Pour porter un tel jugement, il faut s’appuyer sur la
connaissance intuitive de la langue que I'on a comme locuteur, c’est-a-dire sur la
grammaire interne et implicite que 1’on a nécessairement développée en apprenant a
parler.

§ Pour une liste des caractéristiques sémantiques, morphologiques, syntaxiques et les manipulations syntaxiques
associées aux classes de mots du déterminant, du nom, de I’adjectif, du verbe ainsi que les caractéristiques
syntaxiques et les manipulations pour la fonction syntaxique du sujet du verbe, voir annexe B. Elles sont tirées
de la Progression des apprentissages du primaire, MELS (2008).
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En se demandant si « cela se dit », 1’éléve évalue si la nouvelle construction fait partie de
sa langue. Pour ce faire, il doit recourir a sa grammaire interne et implicite, que Riegel et ses

colléges définissent ainsi (Riegel et al., 1994, p.13) :

Tout locuteur dispose d’une grammaire intériorisée de sa langue, dont il n’a pas
conscience, mais qui lui permet de produire et d’interpréter des énoncés et par rapport a
laquelle il juge intuitivement si un énoncé est bien ou mal formé.

Ainsi, les connaissances implicites que 1’éléve a de sa langue sont & la base des
manipulations syntaxiques, qui sont des procédures que I’éleve doit employer de fagon
explicite. Pour Ros-Dupont (2006b, p.31), les manipulations sont des connaissances
explicites indispensables a 1’apprentissage de la langue, car, selon elle, « on n’apprend pas a
faire fonctionner la langue en récitant des régles abstraites, mais en faisant fonctionner cette
langue, en s’entrainant et en s’exergant ». Elles sont la base de 1’apprentissage linguistique
dont la maitrise & long terme peut ainsi présenter une visée réalisable, compte tenu du fait
qu’ « elles entrainent et développent une compétence récemment acquise, qu’elles installent
le savoir dans la pratique, qu’elles favorisent 1’automatisation et qu’elles aident la

mémorisation » (Ros-Dupont, 2006b, p.31).

Pour favoriser cet apprentissage, I’enseignant doit guider 1’éléve au cours des €tapes :
d’exécution des manipulations, qui comprennent la validation des hypothéses en exécutant
des manipulations syntaxiques et 1’évaluation de leur résultat dans les nouvelles constructions
de phrases. Pour valider ses hypothéses, il est important que 1’éléve puisse recourir a
plusieurs manipulations pour la méme notion ; il pourra ainsi mieux surmonter des problémes
difficiles d’analyse (Fisher et Nadeau, 2003). De plus, mentionnons que le résultat de
I’exécution de la manipulation peut s’avérer agrammatical, ce qui fournit également de
I'information quant au phénomeéne observé ou test¢ (Boivin, 2007). Il s’agit non seulement
pour l’enseignant d’entrainer ses éléves a rejeter ou non une hypothése a I'aide des
manipulations, mais également de les entrainer a tirer les conclusions adéquates pour la suite

du raisonnement grammatical.
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Si I’objectif dans le cadre de la dictée O faute est de susciter des discussions autour de
problémes grammaticaux, les manipulations syntaxiques s’averent alors incontournables. De
fait, tel que souligné par Nadeau et Fisher (2006, p.94-95), « les manipulations, qui servent
de révélateur pour prouver une analyse, ouvrent la porte & de véritables discussions
grammaticales, alimentant d’autant plus une réflexion approfondie sur la langue grice a la
confrontation des points de vue entre pairs ». Les manipulations syntaxiques deviennent donc
des tests d’analyse qui permettent de soutenir un débat en classe, puisqu’elles rendent compte
de critéres syntaxiques servant d’appui au raisonnement grammatical. Elles renvoient aux
« stratégies spécifiques », propres a la résolution de probléme (voir section 2.1.1), qui
permettent & 1’éléve de résoudre un probléme grammatical. De plus, elles font partie d’un
ensemble de connaissances qui doivent étre explicites (voir section 2.1.2) afin qu’elles
puissent étre mobilisables lorsque 1’éléve devra régler seul un probléme d’accord en situation
de révision de texte. Selon Gombert (1990), le role de ’enseignant est d’apprendre aux éléves
a conduire consciemment leur pensée. Si tel est son rdle, ses interventions devraient guider
I’éleéve a choisir la connaissance grammaticale adéquate pour régler le probléme auquel il est
confronté. Par conséquent, en ce qui a trait aux manipulations syntaxiques, 1’enseignant

incitera les éléves a les utiliser et a en juger le résultat.

Dans les exercices de résolution de problémes en mathématiques, exiger de 1’éléve qu’il
laisse des traces de la démarche qui I’a conduit & sa réponse est une pratique habituelle :
I’enseignant peut ainsi avoir accés au raisonnement de 1’éléve et y déceler les lacunes. En
classe de grammaire, lors d’un exercice d’analyse grammaticale, ’enseignant se contente trop
souvent de valider le résultat sans connaitre le raisonnement qui se cache derriére la réponse
de I’éléve. Pourtant, comme en mathématique, la seule réponse de I’éléve est insuffisante si
I’on veut comprendre et rectifier les erreurs qui lui font obstacle dans son apprentissage.
Ainsi, exiger qu’un résultat d’analyse grammaticale soit justifi¢ est bien 1a 1’originalité des
dictées innovantes. C’est par les interactions que 1’enseignant peut avoir accés aux traces du
raisonnement grammatical de I’éléve. Pour que tous puissent se comprendre lors de ces
échanges entre pairs et avec I’enseignant, 1’utilisation d’un métalangage précis pour parler de

la langue est nécessaire ; c’est ce dont il est question dans la prochaine section.
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2.2.4 Le métalangage grammatical

Schneuwly (1990, p.23) définit le métalangage linguistique comme étant

un langage parlant du langage, soit du code lui-méme. [...] Le métalangage linguistique
devient un langage utilisé par le destinateur pour commenter son propre langage ou par le
destinataire pour questionner le destinateur sur le langage qu'il utilise.

Au sens strictement linguistique du terme, le métalangage grammatical renvoie donc a
« une langue naturelle » qui sert elle-méme a parler de la langue (Gombert, 1990). Dans le
cadre de cette recherche, le métalangage grammatical renvoie plus précisément aux termes
grammaticaux que nous retrouvons dans une grammaire bour décrire la langue et son

fonctionnement.

Durant les dictées innovantes que sont I’ANG, la phrase dictée du jour ou la dictée 0
faute, les éléves verbalisent leur raisonnement qui est soutenu par les interventions de
I’enseignant. Pour Ros-Dupont (2006b), I’ANG, qui constitue un dispositif conduisant les
€leves a réfléchir sur la langue, favorise la découverte, ’acquisition et I’utilisation de maniére
de plus en plus efficace du métalangage grammatical. Nous pouvons alors penser qu’il en est
de méme pour la dictée 0 faute, étant donné que I’ANG et la dictée 0 faute offrent comme
objet de travail & I’enseignant le produit de 1’activité mentale et langagiére des éléves (Cogis
et Ros-Dupont, 2003). La réflexion sur la langue exige d’avoir des mots pour nommer ce
qu’on observe (Chartrand, 2003) ; les éléves et I’enseignant doivent donc avoir recours & un
vocabulaire spécifique commun pour parler de la langue et de son fonctionnement pour que
tous puissent se comprendre et participer a la discussion. La terminologie alors employée doit
étre adéquate et rigoureuse par rapport & la réalité étudiée, et non pas des «termes
intermédiaires » : par exemple, il ne faut pas parler du déterminant comme « le petit mot
placé devant le nom », puisque cela peut causer une confusion entre le déterminant et la

préposition (Chartrand, 2003).




48

~

Ce recours a des termes intermédiaires pour parler de la langue a été observé par Bain
(2004) dans une étude au cours de laquelle il a recensé des occurrences des termes
grammaticaux ou métalangagiers utilisés lors de legons sur le texte d’opinion dans 17 classes
romandes de la 1™ a la 3° secondaire. Cette étude montre une hésitation chez les enseignants a
employer des termes spécifiques a la grammaire. Cette difficulté trouve son explication, selon
les enseignants, dans le manque de maitrise par une majorité d’éléves a utiliser un
métalangage adéquat : par conséquent, les enseignants ajustent leur discours en fonction des
connaissances de leurs éléves, que Bain (2004) appelle « une conduite d’évitement », de telle
sorte qu’ils emploient des termes génériques. Ainsi, les enseignants emploient des termes
comme « mot », ou « mot de liaison entre deux adjectifs » pour parler de la conjonction de
coordination « et », ou encore, ils disent directement « je » au lieu de dire « 1° personne du
singulier ». Bain (2004) qualifie ces hésitations d’« occasions manquées » qui sont le reflet
d’une certaine insécurit¢ relative au maniement des concepts grammaticaux, et
particuliérement aux aspects textuels et discursifs, puisqu’un enseignant a 1’aise avec ces
concepts les nommerait d’emblée, par réflexe. Une des solutions, selon le chercheur, pour
régler cette situation serait de miser sur la formation initiale des maitres ainsi que sur leur
formation continue. En ce qui concerne 1’emploi du métalangage par les éléves, cette méme
étude montre qu’ils I’utilisent rarement de fagon spontanée et, lorsqu’ils le font, ils répétent
les suggestions faites par I’enseignant ou par le texte d’un exercice. Nous pouvons supposer
que, bien que les éléves soient capables d’employer le métalangage, le manque de modelage
par I’enseignant dans I’utilisation du métalangage ne favorise pas sa reprise dans le discours

des éléves.

Wilkinson (2009) nous renseigne sur la maniére dont évolue 1’utilisation du métalangage
grammatical au fil de la pratique de dictées 0 faute. Dans cette étude menée en 3° secondaire,
les verbatims de la 17, 5° et 9° dictées O faute ont été analysés. D’une séance a I’autre, elle
constate une évolution dans I’utilisation du métalangage grammatical tant chez 1’enseignante
que chez les éleves. Pour sa part, ’enseignante a effectué des ajustements importants entre la
premiére et la cinqui¢me dictées (environ 2,6 fois plus d’occurrences), surtout en ce qui a
trait aux classes de mots, qui s’avérent « les ingrédients de base de la langue frangaise »

(Wilkinson, 2009, p. 200). Wilkinson explique entre autres cette augmentation de I’emploi du
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métalangage par le fait que, ayant une posture d’enseignante-chercheure, elle a su rapidement
poser un regard critique sur sa propre pratique grice au visionnement des vidéos des
premiéres séances filmées dans sa classe. Elle s’est alors rendu compte que ses interventions
ne contenaient pas autant de termes liés au métalangage grarhmatical qu’elle se I'imaginait.
Elle a, par la suite, ajusté ses interventions en conséquence. En ce qui concerne les éléves, ils
s’approprient le métalangage grammatical et 1’utilisent davantage d’une séance de dictée 0
faute a ’autre : le nombre d’occurrences du métalangage grammatical a presque doublé chez
ces derniers, entre la 1 et la 9° dictées (respectivement 82 termes contre 158 termes).
Toutefois, Wilkinson (2009, p. 207) estime que, bien qu’une amélioration importante dans
I’utilisation du métalangage grammatical soit constatée chez les éléves, « ’enseignante doit
les guider activement tout au long des neuf dictées ou les inviter directement a utiliser les
termes appropriés pour désigner les classes de mots ». Ce constat renvoie a celui fait par Bain

(2004) : les éléves n’utilisent pas le métalangage de fagon spontanée.

A la lumiére des écrits que nous venons de relater (Chartrand, 2003 ; Ros-Dupont, 2006b)
et des études de Bain (2004) et de Wilkinson (2009), nous relevons cinq constats :

1) le métalangage employé au cours des discussions doit étre précis ;

2) I’emploi d’un métalangage précis ne se fait pas naturellement tant chez les enseignants
que chez les éleves ;

3) les enseignants hésitent a I’employer de peur de ne pas se faire comprendre par leurs
éléves ou ils ne sont pas conscients qu’ils I’emploient peu ;

4) n’ayant pas de modé¢le de son utilisation en classe, les éléves n’incorporent pas le
métalangage dans leur discours ;

5) une augmentation de son utilisation chez I’enseignant semble avoir des conséquences

positives sur son emploi dans le discours des éléves.

Ainsi, les interventions de I’enseignant doivent contenir des termes spécifiques liés au

métalangage pour favoriser leur emploi chez les éléves. Mais encore faut-il que les
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enseignants soient conscients de leur propre utilisation du métalangage en classe (Wilkinson,

2009) et qu’ils soient suffisamment formés pour le faire (Bain, 2004).

2.2.5 Conclusion

Nous avons expliqué dans la premiére partie de ce chapitre les principes qui devraient
guider ’enseignant dans ses choix didactiques : ce demier doit privilégier un enseignement
de la langue qui amene 1’éléve a développer ses connaissances linguistiques par une approche
réflexive et explicite de la langue afin que celles-ci soient mobilisées en situation d’écriture.
Dans cette deuxiéme partie, nous avons vu que la résolution d’un probléme grammatical
implique une articulation complexe d’un ensemble de connaissances déclaratives et
procédurales que le scripteur doit convoquer et sélectionner pour résoudre un probléme
grammatical lorsqu’il écrit. L’intérét de recourir aux notions de la grammaire moderne dans
un contexte d’argumentation en dictée 0 faute est que ces notions sont définies surtout selon
leurs caractéristiques morphologiques et syntaxiques, rendant 1’analyse grammaticale plus
systématique et rigoureuse (grice surtout aux ma-nipulations syntaxiques) que lorsque leur
définition se basait uniquement sur des caractéristiques sémantiques. Puisque 1’objectif est
d’automatiser chez 1’éleve ’ensemble du processus qui meéne a résoudre un probléme
grammatical pour qu’il puisse I'utiliser de fagon autonome dans ses écrits, le rdle de
I’enseignant est bien celui d’un guide, conscient de I’ensemble du processus a mettre en
ceuvre. Ses interventions doivent inciter les €éléves a mobiliser par eux-mémes 1’ensemble des
connaissances et elles tenteront de modifier celles qui font obstacle au raisonnement : les

conceptions orthographiques erronées des éléves pourront ainsi évoluer.

Maintenant que nous avons présenté les fondements théoriques qui doivent orienter les
pratiques d’enseignement de la grammaire, auxquelles se rattachent I’ANG, la phrase dictée
du jour et la dictée O faute, voyons briévement comment ces trois pratiques se réalisent

concrétement en classe.
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2.3 Des pratiques pour faire évoluer les conceptions orthographiques

Ayant comme objectif de régler un probléme orthographique grice aux échanges et a
I’argumentation, les dictées innovantes présentent entre autres 1’originalité de donner aux
éléves I’occasion de verbaliser leurs conceptions orthographiques, les rendant par conséquent
accessibles & 1’enseignant, dont ’intention sera de rectifier celles qui font obstacle a
I’apprentissage de la langue. Nous nous attarderons a décrire trois de ces pratiques : 1’atelier

de négociation graphique, la phrase dictée du jour et la dictée 0 faute.

2.3.1 L’atelier de négociation graphique

L’atelier de négociation graphique (ANG) (Haas, 1999, 2002 ; Haas et Maurel, 2003,
2006) est le dispositif didactique mis sur pied par une équipe de recherche de 'TUFM de
Bourgogne. Influencé par les travaux de Ferreiro (1986) qui montrent que I’enfant, confronté
a des problémes d’orthographe, fait preuve d’une activité conceptuelle lui permettant de les
résoudre, I’ANG permet la mise en place d’une activité qui place 1’éléve dans une situation
de réflexion. Selon Haas (1999), cette nouvelle situation d’apprentissage lui donne 1’occasion
d’extérioriser et de faire évoluer ses compétences métalinguistiques, lui permettant ainsi de
mieux saisir les raisonnements orthographiques. L’ANG et ses fondements théoriques
influencent les pratiques en enseignement de 1’orthographe par son réle de précurseur dans le

domaine (Nadeau et Fisher, 2006, particuliérement le chapitre 8).

En classe, I'ANG se réalise a travers différentes étapes. Dans un premier temps, un court
texte est dicté a tous les éléves. Des groupes de discussion restreints (5 a 7 €léves) sont
ensuite formés par I’enseignant pendant que le reste du groupe travaille de fagon autonome.
Les différentes graphies réalisées sont affichées afin que les éleves de 1'équipe en prennent
connaissance. Un débat s’en suit dont 1’argumentation doit porter sur les graphies a éliminer
et celles a conserver. Ce n’est pas 1’ensemble des problémes orthographiques présentés au
tableau qui sont discutés : leur choix est laissé a I’initiative des éléves. L’enseignant se limite

a étayer l’atelier. Aprés environ 40 minutes de discussion, le texte exact est montré aux
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¢leves. Une fois que tous les groupes ont pu échanger, leur travail est exposé a I’ensemble du
groupe pour qu’il y ait confrontation des graphies retenues. Compte tenu de ce protocole, la

récurrence de I’activité s’avére limitée a cinq ateliers par année (Haas et Maurel, 2003).

2.3.2 La phrase dictée du jour

La phrase dictée du jour (Cogis et Brissaud, 2003 ; Cogis et Ros, 2003 ; Cogis, 2005) a été
développée grice a la collaboration d’un groupe de formateurs de I'IUFM de Paris qui s’est
inspirée des travaux de Haas et de I’ANG. Elle permet de mener avec les éléves un travail de
réflexion sur le processus qui les conduit a adopter dans une phrase une graphie plut6t qu’une

autre :

La phrase dictée du jour ne s’intéresse pas aux erreurs en tant que telles, mais a ce qui en
est la cause, c’est-a-dire aux idées plus ou moins pertinentes que les éléves se forgent
relativement au fonctionnement de 1’orthographe. Le progrés de 1’éléve repose en grande
partie sur 1’évolution de ses conceptions, de sa maniére de traiter les problémes
d’orthographe (Cogis, 2005, p. 280).

Tout comme pour I’ANG, la phrase dictée du jour fournit un espace d’interactions
verbales grice auquel les savoirs orthographiques des éléves se voient confrontés et,
conséquemment, modifiés. En plus de noter cet avantage, Cogis et Brissaud (2003) précisent
également que la connaissance de 1’état des savoirs des éléves par 1’enseignant 1’aide a

orienter ses choix didactiques.

En classe, contrairement 8 I’ANG, la phrase dictée du jour est collective et sa périodicité
est plus fréquente (Cogis et Ros, 2003). Apres avoir dicté une phrase, ’enseignant recueille
toutes les variantes graphiques, qu’il écrit au tableau les unes en dessous des autres. Voici un
exemple de graphies produites par des éleves de CM2 a partir de la dictée de la phrase

suivante « On a acheté son livre hier matin et on est allé au marché. » (Cogis 2005, p.260).
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On a acheter Son livre hier matin et on est aller au  marcher.

On’a ont et allé marché.
Ont a achetait allés marchée.
allées

Les éleéves sont ensuite invités & argumenter pour déterminer laquelle des graphies écrites
au tableau est la bonne : une justification doit alors étre donnée pour chaque graphie. L’enjeu
est de faire en sorte que la maniére de traiter les problémes d’orthographe par les éléves
repose sur des procédures syntaxiques, reposant sur les relations entre les mots, plutot que sur
des procédures sémantiques, fondées sur le sens (voir section 2.2.3) (Brissaud et Cogis, 2011,
particuliérement le chapitre 1). Les graphies réfutées au cours du débat sont effacées ou
rayées. Lorsqu’un consensus s’établit, I’enseignant valide la réponse. Si les él¢ves n’arrivent
pas a s’entendre, il se peut que 1’enseignant donne la graphie normée ou décide de différer la
solution. Une fois le débat terminé, la phrase normée est recopiée dans un cahier qui sert
d’outil de référence. Mentionnons enfin qu’il revient 4 I'enseignant de choisir les phrases, la
terminologie et les formulations en fonction de 1’4ge de ses éléves (Brissaud et Cogis, 2011,

particuli¢rement le chapitre 3).

2.3.3 La dictée 0O faute

" Bien que la dictée soit une pratique ayant une longue tradition scolaire, les didacticiens
critiquent son caractére arbitraire et sa visée évaluative (Simard, 1996 ; Brissaud et
Bessonnat, 2001, particuliérement le chapitre 7). Pour Simard (1996), les compétences
orthographiques des éléves ne peuvent étre évaluées uniquement par la dictée, puisque « la
version traditionnelle de la dictée [est] une forme pervertie dans la mesure ol un exercice de
controle [est] confondu avec un exercice d’acquisition » (Simard, 1996, p.379). De plus,
selon lui, la pratique de la dictée ne peut a elle seule développer la compétence
orthographique de 1’éléve en situation de production de texte, car cette derniére ne constitue
qu'une opération parmi plusieurs qui doivent étre synchronisées au cours du processus

d’écriture. Par conséquent, d’autres moyens doivent étre envisagés pour favoriser cette
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compétence en productic;n de texte : considérer la dictée sous une perspective d’aide a
’apprentissage s’avére une solution intéressante (Simard, 1996 ; Brissaud et Bessonnat,
2001, particulicrement le chapitre 7). De fait, Simard (1996) souligne que la dictée est un
exercice d’orthographe complet qui se distingue par le fait qu’elle donne aux éleves
I’occasion d’étre confrontés a des difficultés orthographiques semblables a celles qu’ils
risquent de rencontrer en situation de production de texte, contrairement aux exercices a trous
qui, eux, présentent les difficultés de fagon isolée et sériée. Toujours selon Simard (1996,
p.389), la dictée pourrait atteindre sa visée d’aide a 1’apprentissage si elle tenait compte du

role actif de I’éléve.

Il est possible, en effet, qu’intégrées & un processus actif d’apprentissage, [des] versions
[dites « améliorées » de la dictée] propres a favoriser la réflexion sur la langue [...]
constituent un moyen parmi d’autres pour aider 1’éléve & comprendre et & appliquer le
systéme orthographique de la langue.

La dictée 0 faute mérite donc cette appellation de « dictée améliorée ». En effet, tout
comme les pratiques innovantes mentionnées précédemment, elle met au premier plan 1’éléve

qui est appelé a réfléchir pour régler des problémes orthographiques.

Selon les auteurs consultés, la dictée 0 faute prend le nom de dictée dialoguée, de dictée-
consultation, de dictée assistée ou de dictée sans faute, et son déroulement en classe prend
diverses formes (Angoujard, 1994 ; Brissaud et Bessonnat, 2001, particuliérement le chapitre
6 ; Cogis, 2005, particulig‘:rement le chapitre 3 de la 3° partie ;'Nadeau et Fisher, 2006 ; Ros-
Dupont, 2006a). Afin de décrire les modalités de mise en ceuvre de cette pratique, nous
retenons les étapes suivantes : 1’enseignant dicte un court texte que les éléves écrivent
individuellement, puis ils sont invités & poser toutes les questions relevant d’une difficulté
orthographique rencontrée en cours d’écriture de la dictée. Les réponses doivent
préférablement venir des éléves qui sont guidés dans leur réflexion par 1’enseignant. Selon
Angoujard (1994), la dictée 0 faute s’adresse a I’ensemble de la classe, doit étre réalisée
réguliérement en classe, sans devenir « ’instrument privilégié d’entrainement a la production

orthographique » (Angoujard, 1994, p.77), et sert d’amorce ou de prolongation & d’autres
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activités d’orthographe. Enfin, Brissaud et Cogis (2011, particuliérement le chapitre 3)
mentionnent qu’il revient a 1’enseignant de choisir le texte dicté. Cette tdche est importante,
puisque le texte conditionne ’efficacité de 1’exercice : un bon texte est celui qui présente des

mots et des structures grammaticales que les éléves pourraient eux-mémes utiliser en

production de texte.

Ainsi, un probléme orthographique se pose & ’ensemble de la classe lorsqu’un éleve
verbalise un doute. Comme le précisent Nadeau et Fisher (2006, p.216), «c’est alors
I’occasion de montrer a articuler toutes les connaissances grammaticales (ou
orthographiques) nécessaires a la résolution d’un probléme orthographique ». Ce probléme se
résout par 1’interaction entre les éléves eux-mémes, et entre les éléves et ’enseignant dont le
role est essentiel : il guide I’apprenant dans la verbalisation de son raisonnement qui le
conduira, par exemple, a appliquer une régle d’accord et, par le fait méme, a résoudre le
probléme. Nadeau et Fisher (2006, particuliérement le chapitre 8) ne sont pas les seules a
faire le parallele entre la dictée O faute et la résolution de probléme : Angoujard (1994) et
Cogis (2005, particuliérement le chapitre 3 de la 3° partie) parlent de la dictée sans faute

comme €tant une tache probleme.

Cette courte présentation de I’ANG, de la phrase dictée du jour et de la dictée 0 faute
montre comment se réalisent en classe des pratiques qui ont pour fondement les concepts que
nous avons définis dans la premiére partie de ce chapitre, les éléments a la base des pratiques
innovantes (section 2.1). De fait, elles empruntent une démarche de résolution de probléme
ou la verbalisation et I’interaction permettent de développer les connaissances explicites
nécessaires a la compréhension du fonctionnement de la langue. Les discussions rendent
accessibles a I’enseignant les conceptions orthographiques des éleves, de telle sorte que ce
demier a une prise sur celles qui font obstacle au raisonnement et peut intervenir pour les

faire évoluer.

Il convient d’observer, toutefois, que les écrits concernant ces pratiques traitent trés peu de .

la fagon dont I’enseignant doit employer les connaissances grammaticales déja enseignées,
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comment il doit les gérer au cours des discussions. L’enseignant doit pourtant guider 1’éléve
dans son raisonnement, qui implique 1’articulation d’un ensemble de savoirs grammaticaux,
tel que présenté dans la deuxiéme partic de ce chapitre, la résolution d’un probléme
grammatical a ’aide de la grammaire (voir section 2.2). Compte tenu de la complexité du
role de I’enseignant dans la conduite des pratiques innovantes, nous nous pencherons plus
précisément sur des recherches qui se sont intéressées aux interventions de 1’enseignant dans

I’ANG et la phrase dictée du jour.

2.4 La description des interventions de I’enseignant dans I’ANG et la phrase dictée du
jour

Nous avons déja abordé le role essentiel des interventions de 1’enseignant au cours des
dictées innovantes : ses interventions doivent guider 1’éléve dans la verbalisation de son
raisonnement qui va le mener a régler le probléme et I’efficacité de la mise en ceuvre de ces
pratiques semble liée & sa fagon de conduire I’activité. C’est pourquoi les interventions de
I’enseignant seront davantage traitées dans cette partie : le concept d’intervention sera
d’abord défini, puis des recherches et des écrits sur I’ANG et la phrase dictée du jour quant
aux types d’interventions de ’enseignant, aux comportements 3 bannir et a la maitrise

progressive de la conduite de ces pratiques seront recensés.

2.4.1 Intervention : une définition

Pour caractériser les interventions d’une enseignante lors de séances d’ANG, Lorrot
(1998) les a regroupées autour d’actes pédagogiques. La définition qu’elle donne de ce
concept est celle de Postic (1992). Celle présentée ici est tirée de Postic (1977, p.133), mais

elle est la méme que celle citée par Lorrot (1998) :

Est acte pédagogique toute intervention de l’enseignant, verbale ou non verbale, ayant
comme but soit d’établir la communication avec les éléves pour transmettre un message,
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soit de la contréler, ou ayant encore pour objectif d’apprécier le comportement des éleves,
d’obtenir la modification de leurs attitudes ou d’exercer une régulation de leurs activités.

En plus d’utiliser le terme «acte pédagogique », Lorrot (1998) emploie celui
d’« intervention », comme le démontre d’ailleurs la formulation de 1’objectif de son étude :
« caractériser les interventions de I’enseignante afin de percevoir les changements éventuels
dans la position qu’elle occupe par rapport a la tiche d’apprentissage orthographique ». Dans
Legendre (2005, p. 803), une intervention, en pédagogie, est définie comme une « action
pédagogique consciente qui a pour but de soutenir, de stimuler ou de modifier une situation,

une attitude ou une action ».

Nous constatons que les définitions d’un acte pédagogique (Postic, 1977) et d’une
intervention (Legendre, 2005) sont circulaires : la premi¢re décrit un acte pédagogique
comme étant une intervention alors que ce dernier concept est défini, dans la deuxiéme, en
tant qu’action pédagogique. Cela peut expliquer I’emploi des deux termes par Lorrot (1998)

comme des équivalents.

Un parallele peut également étre établi entre les concepts qui rendent compte des buts
poursuivis tels qu’énumérés dans les deux définitions : 'idée d’un contrble de 1’enseignant
sur ses €léves, leurs attitudes et comportements est présente tant chez Legendre (2005) que
chez Postic (1977). Ainsi, pour « stimuler ou modifier une situation, une attitude ou une
action » (Legendre, 2005, p.803), l’enseignant peut, entre autres, « établir une
communication avec les éléves pour transmettre un message, contrdler la communication,
apprécier le comportement des ¢léves, obtenir la modification de leurs attitudes, exercer une
régulation de leurs activités » (Postic, 1977, p.133). Par conséquent, puisque les définitions
de ces deux termes renvoient a des buts semblables, nous considérons, a I’instar de Lorrot
(1998), ces deux termes comme des synonymes dans le contexte des recherches sur les
interventions pendant les dictées innovantes. Toutefois, nous avons choisi pour notre

recherche d’utiliser « intervention ».
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Tel qu’exposé dans notre problématique, peu de recherches se sont intéressées aux
interventions des enseignants au cours de pratiques comme 1’ANG, la phrase dictée du jour et
la dictée O faute. Dans la prochaine section, nous présenterons la typologie des interventions

de I’enseignant dans 1’ANG de Lorrot (1998).

2.4.2 La typologie des interventions de I’enseignant dans I’ANG et la phrase dictée du jour

Seules les interventions des enseignants relevant de I’ANG et de la phrase dictée du jour
seront examindes étant donné la quasi-absence de recherches et d’écrits a ce sujet pour la
dictée 0 faute, qui s’avére une pratique similaire aux deux dictées précédentes compte tenu de

leurs fondements théoriques communs.

L’étude de Lorrot (1998) fournit des renseignements ;]uant au type d’interventions des
enseignants au cours des ANG. Son objectif était de « caractériser les interventions de
I’enseignante afin de percevoir les changements éventuels dans la position qu’elle occupe par
rapport a la tiche d’apprentissage orthographique » (Lorrot, 1998, p.92). Prises dans deux
séances d’ANG a 18 mois d’intervalle, les diverses interventions de 1’enseignante aupres
d’enfants de 8 et 9 ans ont été regroupées en actes pédagogiques’. Ces actes pédagogiques ont
ensuite permis d’établir des fonctions dominantes, fournissant ainsi une typologie des
interventions de I’enseignante en ANG : 1) fonction d’organisation du débat ; 2) fonction de
construction du savoir et 3) fonction de progression du raisonnement. Le tableau 2.5 présente

cette typologie.

7 Lorrot (1998) emploie les termes « acte pédagogique » et « intervention » pour décrire une méme réalité, tel
que démontré par la circularité des définitions signalée précédemment.
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Tableau 2.5
Typologie des interventions de 1’enseignant en ANG selon Lorrot (1998)
Fonctions ; Acte§ Exemples
pédagogiques
Initie le débat «’Certams’ ont .ecn’t T ou un S a la fin,
d’autres n’ont rien écrit. »
« E — Au [numéro] 3, les pétales, il a écrit &
Confirme la fin es et au [numéro] 2, il a écrit pétale,
’ouverture du sans s.
débat M — Tout le monde a écrit pétales avec es
sauf [celui qui a écrit] le 2. »
Recentre ’attention | « Vous n’étes pas trés attentifs. »
Sollicite des
réactions dans le « Et les autres ? »
3 = . oupe
rganisation du débat Eroups
Org B Sollicite
individuellement un | « Sophie ? Qu’est-ce que tu voulais dire 7 »
éléve
«On a parlé de phonémes : pour faire [g]
devant un e, le /I’ qui ne s’accroche pas a
' : t e, par u’ i
Wkl svathase il autoroute, p ce’ qu’on ,peut. dire une
3 autoroute, donc c¢’est un déterminant. On a
débat : ! z 5
parlé du préfixe auto et puis les phonémes
de encombrée et enfn les accords entre
autoroute et encombrée. »
Cl6t le débat « Alors, on en a fini avec gélées. »
Demande un savoir | « Est-ce qu’on doit mettre un e a pointu? »
«E — On peut pas dire pointu étre
Donne un savoir Foushon,
’ M — Donc, on I’écrit et. C’est le. mot de
Savoir i
ey liaison. »
: «M — Le déterminant s’accorde avec quoi
graphique N
en principe ?
Approuve un savoir | E — Le nom.
M —~ Oui. Le déterminant s’accorde avec le
Constitution nom... »
du savoir Demande une - -
: : «Les pétales des derniéres roses sont
information pour ; : S
Eife txoisreaber I3 tombés. Qu’est-ce que vous pourriez mettre
. comme fleche d’accord? »
: raisonnement
Savoir
o Donne une
po information pour |« E — Il a mis un a la place de oin.
raisonner : : y
faire progresserle | M — C’est une erreur de phonéme. »
raisonnement
Approuve une «M — Et alors le sujet s’accorderait. ..
information pour E — Avec le verbe.
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faire progresser le |M — Avec le verbe. »
raisonnement

« E ~ C’est un déterminant.
M —Pourquoi tu penses que c’est un
déterminant ? »

Incite a la poursuite
du raisonnement

«M - Quand est-ce qu’on met un ¢ quand
Incite 4 une on ne I’entend pas ?

reformulation E — Quand c’est une fille.

M — C’est-a-dire ? »

Renvoie a un éléve

I teiponss il a «Tu avais dit, Mustapha, tout & I’heure

s faite
Facilitation du Lk que... »
e P (immédiatement ou
plus tard)

Suscite des

interactions entre
éleves (réactions & | « Tu as compris ce qu’il vient de dire ? »
I’intervention de

’un d’eux)
Fait identifier le «Pourquoi on est passés par tous ces
probléme débattu chemins détournés ? Qu’est-ce qu’on

cherchait a comprendre ? »

Encourage I’éléve | « C’est bien, Charlotte ! »

Source : Lorrot, 1998, p.94.

Dans les prochaines sections, les différentes fonctions seront d’abord définies d’apres
Lorrot (1998). Puis, nous les préciserons en mentionnant ce que nous avons relevé au cours
de nos lectures sur la fagon dont les enseignants doivent intervenir en phrase dictée du jour et
en ANG (Cogis, 2005, particuli¢rement le chapitre 3 de la 3° partie ; Haas, 2002, 2006 ; Haas
et Maurel, 2006).

2.4.2.1 La fonction d’organisation du débat

D’aprés Lorrot (1998), la fonction d’organisation du débat correspond a 1’animation de
’activité par ’enseignant selon sept actes pédagogiques : 1’enseignant amorce le débat,
confirme I’ouverture du débat, recentre I’attention, sollicite des réactions dans le groupe,

sollicite individuellement un €leve, fait la synthése du débat et clot le débat.
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Plus particuliérement, 1’enseignant se doit de solliciter la participation d’un maximum
d’éléves, autant auprés des bons éléves que des plus faibles et en invitant les plus timides a
s’exprimer. 11 donnera la parole aux éléves plus faibles pour faire valoir une connaissance de
base ou pour ne pas orienter trop vite la classe vers la bonne réponse. En effet, le but de cette
activité n’est pas de chercher a régler rapidement un probléme. Il s’agit plutdt de permettre
un débat constitué de plusieurs échanges d’arguments pour arriver a un consensus. Orienter
trop rapidement les éléves vers la bonne réponse mettrait en péril 1’objectif visé. Il est donc

du devoir de ’enseignant de susciter les interactions. (Haas, 2002 ; Cogis, 2005).

Enfin, I’enseignant doit clore le débat. Pour Cogis (2005), en décidant de clore le débat,
I’enseignant valide les arguments des éleves et la solution a laquelle ils parviennent, ce qui le
place dans un réle déterminant. De fait, I’enseignant reste, l1a plupart du temps, en retrait dans
les échanges et ne doit pas valider immédiatement les propositions ou les arguments. Il ne
doit pas prendre cette décision a la légére, puisqu’elle implique que les arguments apportés
par les éléves ont réussi a régler le probléme orthographique ou que les échanges n’apportent

rien de nouveau au probléme.

2.4.2.2 La fonction de constitution du savoir

Pour Lorrot (1998), la fonction de constitution du savoir recoupe les actes pédagogiques
relatifs au savoir : 1’enseignant demande, donne ou approuve un savoir orthographique,
relevant de la graphie d’un mot, ou demande, donne ou approuve un savoir pour raisonner,

qui, lui, porte sur le raisonnement qui conduit a la solution orthographique.

Cogis (2005) convient qu’il est possible que 1’enseignant puisse apporter une information
au débat. Un savoir orthographique peut étre donné par 1’enseignant pour lequel une courte
justification sera fournie afin de moduler ’activité : pour faire avancer plus rapidement le
débat par manque de temps ou par observation de signes de lassitude chez les éléves, pour

éviter de débattre de certaines graphies de moindre intérét ou de graphies trop difficiles pour
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la classe, ou enfin pour résoudre un probléme pour lequel la classe n’arrive pas a s’enfendre,
faute de connaissances. De plus, en fonction du type d’erreur débattu, 1’enseignant peut se
voir obligé de donner la réponse, comme dans le cas d’un probléme d’orthographe lexicale,
car la connaissance de 1’orthographe lexicale repose davantage sur la mémorisation des mots
que sur leur analyse en fonction du contexte (orthographe grammaticale), exigeant ainsi une

justification de la part de 1’éleve.

En ce qui a trait au savoir pour raisonner, il « rassemble les interventions portant [...] sur
la chaine du raisonnement qui précéde la solution orthographique » (Lorrot, 1998, p. 93).
Lorrot (1998) répertorie les interventions suivantes comme celles susceptibles de rendre

compte des actes pédagogiques liés a ce savoir, tel que présenté dans le tableau 2.6.

Tableau 2.6
Interventions de ’enseignante liées au savoir pour raisonner selon Lorrot (1998)

Interventions liées au savoir pour

raisonner

Exemples

Demande d’analyse phonétique

« On écoute les phonémes ? »

Interrogation sur la classe des mots

« Alors, éléve, c’est un nom ? »
« Et si vous deviez souligner le verbe,
qu’est-ce que vous souligneriez ? »

Incitation a repérer la fonction des mots ou
groupes de mots

« Qu’est-ce qui est le sujet ? »

Interrogation sur les accords des mots ou
groupes de mots

« Comment on trouve une terminaison
d’adjectifs 7»

« Pourquoi ftombés s’ accorderait avec
pétales? »

Interroge sur le type d’erreur traité

« Quel type d’erreur ? »

Source : Lorrot, 1998, p. 97

Lorrot (1998) donne ces exemples d’interventions en précisant qu’ils sont liés au savoir

pour raisonner sans toutefois préciser a quel acte pédagogique ils sont associés (demande ou
donne ou approuve une information pour faire progresser le raisonnement). Puisque les
interventions répertoriées dans le tableau 2.6 sont toutes de ’ordre de la demande, de

I’interrogation ou de I’incitation, nous estimons que ces interventions sont liées a 1’acte
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pédagogique qui consiste & demander une information pour faire progresser le raisonnement,

qui est I’une des trois sous-catégories liées au savoir pour raisonner.

La distinction entre un savoir orthographique et un savoir pour raisonner nous semble peu
évidente, du moins si nous examinons les exemples donnés par Lorrot (1998). Par exemple,
les extraits du verbatim donnés pour les actes pédagogiques « approuve un savoir » et
« approuve une information pour faire progresser le raisonnement » (voir tableau 2.5)
présentent tous les deux un €change au cours duquel 1’enseignant approuve une regle
d’accord: « M — Oui. Le déterminant s’accorde avec le nom...» (intervention ou
’enseignant approuve un savoir) et « M — Et alors le sujet s’accorderait... E — Avec le verbe.
M - Avec le verbe. » (intervention ou 1’enseignant approuve une information pour faire
progresser le raisonnement). Une meilleure compréhension de la signification de ces deux
actes pédagogiques aurait été¢ possible si Lorrot (1998) avait davantage contextualisé les
exemples donnés. Le classement d’interventions en des catégories exclusives peut donc poser
probléme, tant du point de vue de leur définition que de leur repérage dans les transcriptions ;

ces difficultés méthodologiques sont d’ailleurs mentionnées par la chercheure.

Enfin, selon Lorrot (1998), le savoir pour raisonner est & mi-chemin entre la fonction de
constitution du savoir et celle de facilitation du raisonnement, puisque le fait de demander, de

donner ou d’approuver une information peut guider 1’argumentation de 1’éleve.

2.4.2.3 La fonction de facilitation du raisonnement

La fonction de facilitation du raisonnement vise « une activité d’argumentation chez les
éleves » dans laquelle I’enseignant « les épaule pas & pas afin qu’ils puissent progressivement
conduire par eux-mémes le raisonnement qui conduit & une solution orthographique »
(Lorrot, 1998, p. 93). Les interventions ne doivent donc étre qu’au service de la progression
du raisonnement des €léves, ce qui explique pourquoi le savoir pour raisonner se trouve entre

cette fonction et la précédente.
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Dans son étude, Lorrot (1998) présente différentes interventions qu’elle associe a la
fonction de facilitation du raisonnement. D’autres écrits fournissent des interventions qui,
selon nous, permettent aussi de soutenir les €léves dans leur raisonnement. C’est pourquoi,
dans le but d’enrichir la liste de Lorrot (1998), nous y ajoutons les interventions relevées chez
Haas (2002), Haas et Maurel (2006) et Cogis (2005).

- réadresser & un €léve ou au groupe le point de vue d’un éléve (Haas et Maurel, 2006);

- souligner I’opposition entre deux points de vue (Haas et Maurel, 2006; Cogis, 2005);

- inciter 4 la poursuite du raisonnement (Lorrot, 1998) grice & un amorgage du
raisonnement du type « si vous pensez que... alors... » (Haas, 2002);

- interroger les éléves sous forme de questions en « pourquoi » ou en « et alors » (Haas
et Maurel, 2006);

- fournir des exemples et des contre-exemples (Haas et Maurel, 2006; Cogis, 2005);

- inciter les €léves a trouver des exemples et des contre-exemples (Haas et Maurel,
2006; Cogis, 2005);

- renvoyer a un éléve la réponse qu’il a déja faite (immédiatement ou plus tard)
(Lorrot, 1998);

- rediriger une question posée par un éléve a la classe ou a un éléve (Haas, 2002);

- formuler de bréves synthéses (Haas, 2002);

- inciter les éléves a formuler de bréves synthéses (Haas, 2002);

- aider I’¢éleve a sérier un probleme en le segmentant (Cogis, 2005);

- aider I’éléve a matérialiser les lieux problématiques d’un mot (Cogis, 2005);

- suggérer aux éleves d’essayer d’éliminer des graphies dont ils sont siirs qu’elles ne
conviennent pas (Cogis, 2005);

- utiliser le tableau (Cogis, 2005);

- encourager les éléves (Lorrot, 1998; Haas, 2002; Cogis, 2005).

Il n’est pas étonnant que la fonction de facilitation du raisonnement soit celle ou est
répertorié le plus grand nombre d’interventions : elle est véritablement celle d’une aide a
I’apprentissage (Lorrot,1998) et constitue le ceeur méme de la démarche visée par les

pratiques qui donnent une place a la réflexion de 1’éléve : «’enseignant doit aider au
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développement d’une aptitude a raisonner sur la langue que 1’éléve soit en mesure de
mobiliser chaque fois qu’il est en situation de révision de ses productions écrites » (Brissaud
et Bessonnat, 2001, p. 126). Ainsi, I’enseignant qui conduit les dictées innovantes doit
s’intéresser davantage au processus de raisonnement qu’a son produit, d’ot I’importance de
questionner les éléves pour qu’ils explicitent leur cheminement. Les interventions qui
facilitent le raisonnement font en sorte que la progression du raisonnement est bien confiée
aux éléves : I’enseignant intervient non pas pour fournir des réponses qui conduisent a la

réponse finale, mais pour stimuler la réflexion des éleves.

Cette recension des interventions de I’enseignant au cours de I’ ANG et de la phrase dictée
du jour organisée autour des fonctions dominantes de Lorrot (1998) fournit de I’information
quant a la position et au mode d’intervention que doit adopter 1’enseignant au cours de ces
pratiques : les fonctions décrites permettent 4 1’enseignant de bien soutenir 1’éléve dans son

raisonnement et lui donnent 1’espace nécessaire pour que sa propre réflexion métalinguistique

~ soit au cceur des échanges. La connaissance de cette typologie est donc utile pour rendre

compte de la position particuliére de 1’enseignant au cours d’interventions lors d’une
« situation pédagogique centrée sur 1’éléve et ses capacités d’initiative intellectuelle et de
réflexion » (Lorrot, 1998, p.93), comme le sont I’ANG, la phrase dictée du jour et la dictée 0

faute.

Toutefois, nous estimons qu’elle pourrait justement s’appliquer a toute activité centrée sur
I’apprenant ou le role de 1’enseignant est de développer chez ce dernier son habileté a
conduire un raisonnement, a développer une argumentation. Nous pourrions sans doute'
observer ces mémes actes pédagogiques dans une activité en mathématiques, ou 1’éléve serait
appelé a verbaliser sa démarche; les savoirs orthographiques seraient alors remplacés par des
savoirs mathématiques. Dans une telle situation pédagogique, ce qui distingue un enseignant
de mathématiques d’un enseignant de frangais est la fagon dont il emploie les connaissances
déja enseignées, comment il en assure la -gestion au cours des discussions; ce qui nous
intéresse est de décrire les interventions de 1’enseignant de frangais qui guide, non pas

n’importe quel rajsonnement, mais bien un raisonnement qui méne a la résolution d’un
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probléme grammatical et les procédures qu’il implique au cours de la dictée 0 faute. L’objet
« grammaire » n’a pas été analysé sous cet angle dans la recherche de Lorrot (1998), bien que
sa typologie regroupe des « savoirs » (savoir orthographique et savoir pour raisonner). Nous
croyons que ces savoirs mériteraient d’étre précisés pour décrire si, d’une part, les
interventions de 1’enseignant incitent 1’éléve a verbaliser son raisonnement et si, d’autre part,
elles permettent de développer des connaissances explicites en grammaire en favorisant la

participation des éléves dans les discussions.

Il reste que cette description des nombreuses interventions de l’enseignant rend compte de
son role fondamental: ce demier doit adopter une attitude de « neutralité active et
bienveillante » s’il veut « orchestrer la co-construction de nouveaux savoirs » (Haas et
Maurel, 2006, p.27). Toutefois, certains comportements sont a proscrire, puisqu’ils font

obstacle a la progression du raisonnement.

2.4.3 Les comportements & bannir qui font obstacle a la progression du raisonnement

De fagon générale, les comportements & bannir de la part de 1’enseignant sont des
interventions qui font obstacle a la progression du raisonnement des éléves. Ainsi, selon Haas
(1999, 2002), ’enseignant en ANG ne doit pas guider les discussions en tentant de trouver la
graphie correcte, mais bien amener les éléves a faire part de leur raisonnement qui les conduit
a la bonne graphie. De plus, il ne doit iaas étre I’instigateur des discussions, mener le débat
seul, poser la question qui permettrait de trouver trop rapidement la réponse au probléme
posé, fournir trop tot les éléments de solution et approuver précocement un début de réponse.
Brissaud et Cogis (2011, p. 25) parlent également des «faux-fuyants du cours
d’orthographe », qui sont des interventions oul I’enseignant laisse des trous dans son discours,
par exemple « Les noms prennent un s au... ». L’éléve doit alors compléter la phrase, comme
s’il s’agissait d’un jeu de devinette. Il ne s’agit donc pas uniquement de dialoguer avec les
éléves, de les faire parler : le but est bien de les engager intellectuellement dans 1’activité en
suscitant de leur part une réflexion véritable sur la langue. Bien que ces comportements

soient jugés contraires a 1’objectif poursuivi par ’ANG, et conséquemment par les autres
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types de dictées innovantes, il demeure qu’aucune étude ne montre qu’ils empéchent les

éléves de progresser en orthographe.

La description que nous venons de réaliser quant aux interventions a privilégier et celles a
¢éviter montre la complexité pour ’enseignant de conduire correctement les discussions au
cours de I’ANG ou de la phrase dictée du jour. Comme nous 1’avons déja mentionné dans
notre problématique (voir section 1.7), I’appropriation d’un tel réle demande du temps et de
la formation. Dans la prochaine section, nous aborderons plus longuement deux recherches

qui se sont intéressées a I’évolution des interventions de I’enseignant en cours d’année.

2.4.4 La maitrise progressive de la conduite de I’ANG et de la phrase dictée du jour

Haas et Lorrot (1996) et Lorrot (1998) se sont penchées sur 1’évolution des interventions

d’une enseignante dans une classe en comparant deux séances d’ANG a 18 mois d’intervalle.

Pour leur part, Haas et Lorrot (1996) ont analysé 1’évolution du raisonnement
métalinguistique des €léves. L’analyse des interactions entre ’enseignant et les éléves quant a
la nature de l’afgumentation portant sur le genre grammatical d’un mot fait ressortir trois
types de, raisonnements chez 1’éleve définis en fonction de trois paramétres : le niveau de
centration sur la langue, la présence ou non d’une démarche déductive et la dépendance ou
non de I’enseignant envers 1’éléve pour mener 1’argumentation. Les types de raisonnement
évoluent selon le moment ot a lieu la séance d’ANG. Au début de la premiére année de la
mise en place de I’ANG, tous les débats analysés démontrent un raisonnement peu centré sur
la langue, ne procédant pas par déduction et dépendant de 1’enseignant. Dix-huit mois plus
tard, le raisonnement est soit particllement centré sur la langue, procédant & quelques
déductions et partiellement dépendant de I’enseignant ; soit centré sur la langue, procédant
par déduction et indépendant de l’enseigné.nt. Le parametre de dépendance/indépendance a

I’égard de I’enseignant influence évidemment le réle de ce demier dans la progression de
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’argumentation. Haas et Lorrot (1996, p.176) ne font pas une analyse fine des interventions

de I’enseignante, mais précisent que

par l'alternance de demandes de justifications, d’encouragements, d’incitations a
poursuivre le raisonnement, de mises en évidence de positions contradictoires dans le petit
groupe, de syntheses des éleéves acquis dans la discussion, 1’enseignant tient dans ce type
de raisonnement [ou I’éléve dépend de I’enseignant] une place essentielle.

Bien que ces interventions soient présentes aprés 18 mois de pratique d’ANG, elles se
voient modifiées, car, tel que soulevé par les Haas et Lorrot (1996, p.173), les éleves
« semblent [dorénavant] avoir & leur disposition des outils pour traiter les problémes

rencontrés ».

L’étude de Lorrot (1998) fait également état de 1’évolution lors des ANG de la conduite
pédagogique en fonction d’une plus grande autonomie de 1’éléve dans sa réflexion. Afin
d’observer 1’évolution de la conduite pédagogique de 1’activité, Lorrot (1998) a comparé le
pourcentage de chaque acte pédagogique entre la premiére séance et la deuxiéme,
pourcentage calculé par rapport a la totalité des actes. Le tableau 2.7 présente le pourcentage
de chaque acte pédagogique pour les deux séances-de I’ANG observées a 18 mois

d'intervalle.




Tableau 2.7

Comparaison des interventions de I’enseignant au cours des deux ANG selon les actes

pédagogiques (Lorrot, 1998)

69

Actes pédagogiques Novembre 94 Mai 96
Initie le débat 6,7 % 0,23 %
Confirme 1’ouverture du débat 0% 2,57 %
Recentre ’attention 0% 0,58 %
Sollicite des réactions dans le groupe 4,3 % 2%
Sollicite individuellement un éléve 0% 9,7%
Fait la synthése du débat 0% 1,4 %
Clot le débat 3,65% 1,4 %
Demande un savoir 20,73 % 4,45 %
Donne un savoir 2,43 % 0,81 %
Approuve un savoir 6,1 % 2,1 %
Dc?mande une information pour faire progresser le 29 292 %
raisonnement
Dgnne une information pour faire progresser le 8,53 % 5.95 %
raisonnement
Approuve une information pour faire progresser le 49% 14,85 %
raisonnement
Incite & la poursuite du raisonnement 15,24 % 11,33 %
Incite a une reformulation 4,03 % 3,03 %
Renvoie a un éléve la réponse qu’il a faite
(immédiatement ou plus tard) ’ = 007 pipe
S’l.ISCitC d.es intc,:racti’ons entre éléves (réactions a 121% 2.1%
I’intervention de 1’un d’eux)
Fait identifier le probléme débattu 0% 1,63 %
Encourage ’éléve 0,6 % 1,3 %

Source : Lorrot, 1998, p.95

I1 est ressorti de cette comparaison que la position de 1’enseignant a connu un profond

changement au cours de 18 mois séparant les deux interventions: «il s’agit pour lui

d’exercer une véritable fonction d’aide a I’apprentissage et non pas seulement une fonction

d’enseignement » (Lorrot, 1998, p.98). Le tableau 2.8 compare les interventions de

I’enseignante au cours des deux ANG, mais, cette fois-ci, d’aprés les fonctions constituées

par les actes pédagogiques du tableau 2.3.
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Tableau 2.8
Comparaison des interventions de I’enseignant au cours des deux ANG selon les fonctions
(Lorrot, 1998)

Fonctions Novembre 94 Mai 96
Organisation du débat 14,7 % 17,88 %
(S;t‘lll(;lrra hique ek L3
Constitution du savoir S Sl
I e 355% 50 %
raisonner
Facilitation du raisonnement 20,6 % © 24,76 %

Source : Lorrot, 1998, p. 96

Bien que la fonction d’organisation du débat semble avoir peu varié entre les deux
pratiques, 1’analyse des actes pédagogiques qui la composent laisse voir que I’enseignante
n’amorce presque plus les débats (initiative laissée probablement plus aux éléves), s’adresse
davantage aux éleves individuellement et moins au groupe, et fait désormais la synthése du
débat. En ce qui a trait a la fonction de constitution du savoir, la transformation est majeure :
les interventions de I’enseignante visent beaucoup moins le savoir orthographique que le
savoir pour raisonner. Lorrot (1998, p.97) affirme d’ailleurs qu’« il s’agit donc bien alors de
constituer un savoir orthographique, mais par le détour d’un raisonnement dont les points
stratégiques sont mis en évidence par l’enseignante ». La fonction de progression du
raisonnement, quant a elle, a également subi des modifications qui rendent compte du fait que
les interventions de ’enseignante visent davantage a guider la réflexion de 1’éléve : en
d’autres mots, 1’enseignement est moins magistral. Ainsi, 1’enseignante considére les
interventions des éleéves pour faire avancer le débat, suscite les interactions entre eux et les
encourage plus fréquemment. Selon Lorrot (1998), le raisonnement des €léves occupe plus de
place dans Pactivité et est plus long, puisque I’enseignante doit prendre le temps d’identifier
le probléme débattu. Ainsi, aprés 18 mois de mise en ceuvre d’une pratique centrée sur
lactivité de réflexion des éleves, les actes pédagogiques ont évolué dans chaque fonction,
mais sont, pour la plupart, liés d’une fagon ou d’une autre a la progression du raisonnement

des éléves, qui devient ainsi la fonction majeure de I’enseignant. *

Les données de Lorrot (1998) corroborent celles de Haas et Lorrot (1998) : la mise en

ceuvre d’une activité ayant pour but de développer la réflexion métalinguistique de 1’éleve,
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telle que les ANG, pousse I’enseignant 8 modifier ses interventions. Cette transformation suit
d’ailleurs celle se réalisant chez 1’éléve qui devient, d’une séance a ’autre, plus confiant en

ses propres capacités de raisonnement et, conséquemment, plus autonome dans sa réflexion.

Les interventions de 1’enseignant auxquelles se sont intéressées les recherches recensées
précédemment (Lorrot, 1998 ; Haas et Lorrot, 1996) ne concernent que celles au cours de
I’ANG. En ce qui concerne la dictée O faute, & notre connaissance, seule la recherche de
Wilkinson a analysé des interventions d’une enseignante en dictée 0 faute, mais celle-ci ne
décrit que 1’emploi du métalangage grammatical. En outre, Lorrot (1998) ainsi que Haas et
Lorrot (1996) ont montré une évolution dans la fagon de conduire I’activité par les
enseignants : d’une séance a l’autre, les interventions de l’enseignant favorisent la
progression du raisonnement des éleéves. Toutefois, bien que ’on puisse supposer que les
interventions qui favorisent la progression du raisonnement aient un impact sur la réussite des
¢éleves en orthographe, ce lien n’est pas appuyé de fagon empirique : aucune étude ne nous
renseigne sur les interventions qui conduisent ou non a des progres d’éléves en orthographe.
Ce type de recherches corrélatives étudierait 1’efficacité de 1’enseignement et, plus

particulicrement dans le cas qui nous intéresse, 1’effet-maitre.

2.5 La mesure de I’effet-maitre

Etudier Iefficacité de 1’enseignement, c’est, selon Dumay (2009a, p. 7), « se questionner
sur les dispositifs et les pratiques qui favorisent 1’apprentissage des éléves et qui augmentent
leur performance dans un contexte d’enseignement ». Les facteurs d’efficacité analysés
tournent autour de trois grands péles : I'effet-école, I’effet-classe et I’effet-maitre. Chacun
tente de trouver des relations entre une variable, 1’école, la classe ou le maitre, et la
performance scolaire des éléves (Dumay, 2009b). Méme si ces trois relations sont étudi¢es de
fagon distincte, elles sont liées dans la mesure ou « les maitres enseignent dans des écoles et
celles-ci reflétent au moins pour partie ce qui se passe dans les classes » (Bressoux, 1994, p.
92). L’effet-classe a un impact plus grand sur les acquisitions des éléves lorsqu’on le

compare a |’effet-école : le premier explique entre 10 et 15% de leur variance contre 4 a 5%
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pour le deuxiéme (Bressoux, 1995). Bianco et Bressoux (2009, p. 36) précisent toutefois que,
bien que l’effet-classe soit important, 1’effet-maitre ne peut expliquer & lui seul les
différences de progression entre éléves au cours d’une année, mais doit tout de méme éEtre

considéré.

Tout ce qui constitue la classe et tout ce qui se passe en classe ne peut pas étre attribué a
I’enseignant. Ce dernier est aux prises avec des facteurs qu’il ne contrle pas. Ainsi, les
caractéristiques morphologiques de la classe telles que le nombre d’éléves, ou encore le
nombre et le type de cours, s’imposent a lui dans une grande mesure. Il en va de méme
des caractéristiques du public accueilli : tonalité sociale, niveau scolaire, hétérogénéité,
etc. Or, les caractéristiques morphologiques de la classe et les caractéristiques du public
accueilli peuvent exercer une influence sur les acquisitions des él¢ves, par I’imposition
des contraintes spécifiques dans 1’organisation de la classe (nombre d’éleves, classe a
cours multiple...) et dans sa gestion (climat plus ou moins favorable...). La plupart des
études montrent que ces caractéristiques peuvent exercer des effets mais qu’elles
n’épuisent cependant pas 1’ampleur de 1’effet-classe. Cela donne donc a penser qu’une
grande part de 1’effet-classe est constituée d’un effet-maitre.

Bien qu’il soit difficile de distinguer la cause de ’effet dans 1’étude de 1’effet-maitre, il
s’agit bien d’études corrélatives, puisque des variables liées a la fagon de faire de
I’enseignant sont mises en relation avec des indicateurs d’efficacité. Du point de vue
méthodologique, 1’un des paradigmes de recherche dans les travaux de 1’effet-maitre est celui
« processus-produits », dont nous proviennent la trés grande majorité des résultats quant a
lefficacité de I’enseignement (Bressoux, 1994). Puisque sa mesure est fondée sur ce que
I’enseignant fait en classe, c’est-a-dire ses pratiques, I’efficacité est évaluée par 1’étude des
relations entre les processus et les produits, c’est-a-dire entre la mesure des comportements
des enseignants en classe et I’apprentissage des éléves. Plus précisément, pour Tupin (2003),
I’efficacité d’un enseignant se mesure selon sa capacité a faire progresser les savoirs scolaires
de ses éléves dans un laps de temps donné. Cette efficacité est observable lors de la mise en

ceuvre de ses pratiques en interaction avec ses éléves dans un contexte particulier.

Dans la plupart des recherches, les pratiques sont recueillies par les chercheurs & partir de
questionnaires adressés aux enseignants. De Ketele (2009) et Bressoux (2001) critiquent cette

fagon de faire. Les données issues de questionnaires permettent de dégager des pratiques
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déclarées, s’avérant des représentations que les enseignants ont des pratiques. Selon eux, il
faudrait également procéder par I’observation directe des pratiques enseignantes afin de
connaitre ce qui se passe en classe pour que les effets dégagés soient attribués aux pratiques

effectives et non pas uniquement aux pratiques déclarées.

En ce qui conceme les indicateurs d’efficacité, selon Van Damme, Opdenakker, Van
Landeghem, de. Fraine, Pustjens et Van de gaer (2009), les performances scolaires
individuelles de 1’éléve constituent le critére d’efficacité le plus souvent mobilisé dans les
recherches sur I’efficacité de 1’enseignement et peuvent étre mesurés plusieurs fois a des
moments différents. Il est alors possible d’utiliser des indicateurs de progrés ou de
changement dans la performance comme base de comparaison des enseignants (ou des
classes, ou des écoles). Toutefois, le progrés ou le changement dans la performance des
éleves peuvent étre imputables a des facteurs autres que celui des pratiques enseignantes, de
telle sorte que ces derniers doivent étre pris en compte pour expliquer les différences de
réussite entre €éleéves. De fait, les éléves comparés doivent avoir un background similaire
déterminé a partir de variables telles que le statut socioéconomique des familles d’éléves, le
sexe, I’appartenance ethnique ou I’intelligence. Il s’agit alors d’étudier les effets nets, aussi
appelés analyse en valeur ajoutée, c’est-a-dire de tenir compte des différences de départ qui
caractérisent les éléves. L’étude des effets nets, courant dans la recherche sur les facteurs
d’efficacité dans 1’enseignement, s’oppose a celle des effets bruts, qui comparent plutét telles

quelles leurs performances sans tenir compte des caractéristiques des éléves.

Dans la présente recherche, I’effet maitre sera mesuré, puisque ce que fait I’enseignant,
soit ses interventions, lors de séances de la dictée 0 faute sera mis en relation avec les
progres des éléves en orthographe grammaticale pris & deux moments dans 1’année scolaire.
Toutefois, il s’agira plutt d’'une mesure de ’effet brut, car toutes les caractéristiques des

éleves ne pourront étre prises en compte (par exemple I’intelligence).
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2.6 L’hypothése et les questions de recherche

Notre recherche vise a décrire les interventions lors de discussions grammaticales en

dictée 0 faute menant les éléves a plus ou moins de progrés en orthographe grammaticale.

Pour un enseignement plus efficace de la grammaire, nous avons vu que ’approche
préconisée dans les recherches en didactique est celle qui améne a développer des
connaissances linguistiques par une approche réflexive et explicite de la langue afin que ces
connaissances soient mobilisées en situation d’écriture (Chartrand, 1996 ; Simard, 1996 ;
Brissaud et Bessonnat, 2001; Cogis, 2005 ; Nadeau et Fisher, 2006 ; Brissaud ét Cogis, 2011
; Nadeau et Fisher, 2011) . La démarche de résolution de probléme (Poirier-Proulx, 1997 ;
Tardif, 1997, particulierement le chapitre 5 ; Préfontaine, 1998) répond a ces principes dans
laquelle la dictée O faute s’inscrit (Haas, 2002 ; Cogis, 2005 ; Nadeau et Fisher, 2006 ; Ros-
Dupont, 2006a) : un probléme grammatical (ou lexical) est soulevé par un éléve a I’ensemble
du groupe et tous cherchent des solutions en participant & une discussion animée par
I’enseignant (Angoujard, 1994 ; Cogis, 2005 ; Nadeau et Fishér, 2006). Le contexte de la
démarche de la résolution de probléme est particulier en dictée O faute, puisque d’une part,
c’est par la verbalisation (Boyer, 1997) et les interactions (Sautot, 2002) en classe que le
probléme se résout, et que, d’autre part, le probléme a régler, en ce qui nous concerne, en est
un d’ordre grammatical. Il s’agit justement 13 de I’intérét de la dictée O faute, car elle
combine en une méme activité des fondements qui devraient favoriser 1’apprentissage chez
les éleves de I’orthographe grammaticale a condition que les interventions de 1’enseignant

tiennent compte de ces fondements.

Ainsi, nous avons montré que, pour régler un probléme grammatical, le scripteur articule
un ensemble de connaissances qui doit d’abord s’apprendre et étre pratiqué explicitement
pour qu’il puisse cheminer vers une plus grande efficacité et une plus grande autonomie dans
la réalisation du processus (Poirier-Proulx, 1997 ; Tardif, 1997 ; Nadeau et Fisher, 2003 ;
Barth, 2004 ; Cogis, 2005 ; Nadeau et Fisher, 2006, 2009 ; Brissaud et Cogis, 2011; Nadeau

et Fisher, 2011). L’enseignant doit donc amener les éléves a verbaliser les connaissances




75

mobilisées, car cette verbalisation sert a leur apprentissage de la langue. Faire verbaliser un
savoir donne accés aux conceptions erronées de 1’éléve que 1’enseignant pourra par la suite
faire évoluer (Reuter, 1996 ; Boyer, 1997 ; Campana et Castincaud, 1999 ; Brissaud et
Bessonnat, 2001; Cogis, 2005 ; Nadeau et Fisher, 2006 ; Ros-Dupont, 2006a ; De Pietro,‘
2009 ; Brissaud et Cogis, 2011). Durant les séances de dictées 0 faute, I’enseignant doit donc
intervenir en questionnant les €l¢ves et en laissant I’espace nécessaire pour que ces derniers
puissent verbaliser eux-mémes les connaissances explicites nécessaires & la résolution du -

probléme grammatical.

Nous avons expliqué dans ce chapitre que les connaissances a favoriser en enseignement
de la grammaire sont celles qui rendent compte des grandes régularités de la langue
(Chartrand, 1996 ; Cogis, 2005 ; Nadeau et Fisher, 2006). Selon le probléme grammatical &
régler, un scripteur fait appel & une suite d’opérations mentales (Tardif, 1997 ; Brissaud et
Bessonnat, 2001). Par conséquent, c’est ce processus que 1’éléve doit verbaliser dans le but
de l'automatiser et pour que l’enseignant puisse le faire évoluer. Il s’agit donc pour
I’enseignant de guider les étapes du raisonnement grammatical en fonction du probléme a
régler (Nadeau et Fisher, 2003, 2006) et inciter les €éleéves a le justifier & 1’aide de
manipulations syntaxiques (Nadeau et Fisher, 2003, 2006 ; Ros-Dupont, 2006b ; Boivin,
2007), tout en favorisant I’usage du métalangage grammatical précis (Chartrand, 2003 ; Bain,
2004 ; Ros-Dupont, 2006b ; Wilkinson, 2009).

A 1a lumiére de ces différents constats quant aux principes qui doivent guider la conduite
de I’enseignant au cours des discussions grammaticales en dictée 0 faute, nous émettons

I’hypothése suivante :

les interventions qui ménent les €léves & plus ou moins de progrés en orthographe
grammaticale devraient se distinguer par leur maniére de faire verbaliser chez les éléves
les connaissances explicites nécessaires a la résolution d’un probléme grammatical, soit
les étapes pour la réalisation d’un raisonnement grammatical complet, le recours aux
manipulations pour régler un probléme grammatical ainsi que I’emploi d’un métalangage
précis au cours de discussions grammaticales.
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Compte tenu de cette hypothése de recherche et du fait que nous voulons décrire les
interventions d’enseignants menant les éléves a plus de progrés par comparaison avec celles
menant les éléves & moins de progres, notre premiére question de recherche est la suivante :
Comment se comparent les interventions des enseignants lors de discussions grammaticales

en dictée 0 faute menant les él¢ves a plus ou moins de progrés en orthographe grammaticale ?

Etant donné que nous analyserons les interventions des enseignants lors de discussions
grammaticales au cours de deux séances de dictée O faute en cours d’année scolaire, notre
deuxiéme question de recherche est la suivante : Comment €évoluent les interventions des
enseignants lors de discussions grammaticales en dictée 0 faute menant les éléves a plus ou

moins de progrés en orthographe grammaticale ?

Nous répondrons a ces deux questions par 1’analyse de trois points spécifiques liés a
’'usage des connaissances explicites grammaticales au cours de discussions grammaticales,
soit les facteurs pouvant expliquer les contrastes dans les progres d’éléves que nous avons

énoncés dans notre hypothése de recherche :

1) la réalisation des étapes du raisonnement grammatical ;
2) le recours aux manipulations syntaxiques ;

3) I’emploi d’un métalangage précis.




CHAPITRE III

METHODOLOGIE

Ce chapitre traite des choix méthodologiques et de leur opérationnalisation afin
d’atteindre I’objectif général de recherche suivant : décrire les interventions des enseignants
lors de discussions grammaticales en dictée 0 faute menant les éléves a plus ou moins de
progres en orthographe grammaticale. Le cadre théorique nous a amenée a préciser deux

questions de recherche en lien avec cet objectif :

Comment se comparent les interventions des enseignants lors de discussions
grammaticales en dictée 0 faute menant les éléves a plus ou moins de progrés en

orthographe grammaticale?

Comment évoluent les interventions des enseignants lors de discussions grammaticales en

dictée 0 faute menant les €léves a plus ou moins de progrés en orthographe grammaticale?

D’abord, nous présenterons 1’approche méthodologique, soit celle d’une étude multi-cas.
Seront ensuite détaillés la sélection des cas, le portrait des trois classes sélectionnées, la
provenance des données et la méthode d’analyse de ces données pour chaque facteur
examiné au cours des séances de la dictée 0 faute : la conduite des étapes du raisonnement
grammatical lors de la résolution de problémes liés aux accords ainsi que le recours aux
manipulations syntaxiques et I’emploi du métalangage grammatical lors de la résolution de
problémes grammaticaux. Enfin, les régles d’éthique respectées ainsi que les limites de cette

recherche seront présentées.
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3.1 Approche méthodologique

La présente étude de type descriptif s’inscrit dans un projet de recherche-action plus
vaste : « Expérimentation de pratiques innovantes, la dictée 0 faute et la phrase dictée du
jour, et étude de leur impact sur la compétence orthographique des éléves en production de
texte®». Cette recherche-action est de type collaboratif, puisque les chercheurs « s’associent &
des enseignants pour résoudre avec eux un probléme qu’ilé vivent dans leur école » (Dolbec
et Clément, 2004, p. 186), soit celui d’implanter de nouvelles pratiques dans leur classe.
Comme le précisent Dolbec et Clément (2004, p.187), la recherche-action est une approche
qui se différencie de la recherche par deux processus qui lui sont propres : d’une part, elle
« s’apparente a un processus rigoureux de résolution de problémes qui permet de réduire les
écarts entre ce qui est observé et ce qui serait souhaitable » ; d’autre part, elle « ajoute a ce
processus 1’application de stratégies de recherche dans le but de contribuer au développement
des connaissances et au savoir dans le champ de 1’éducation ainsi que d’accentuer la prise de
conscience des praticiens par rapport a leurs interventions dans leur milieu particulier ».
Ainsi, ces nouvelles connaissances scientifiques et pratiques découlent d’observations dans
un milieu scolaire naturel en vue de résoudre un probléme réel en collaboration étroite avec
des praticiens. Par conséquent, les résultats que génére une recherche-action sont plus faciles
a implanter dans le milieu scolaire, puisque ce sont des praticiens qui ont contribué a les
trouver (Legendre, 2005).

Etant donné que 1’objectif principal est de décrire un phénoméne, notre position de
chercheure n’est pas celle de la recherche-action collaborative. Notre approche
méthodologique est celle de 1’étude de cas (Yin, 1994 ; Karsenti et Demers, 2004). Karsenti
et Demers (2004) synthétisent la pensée de chercheurs des années 1990, tels que Merriam,
Stake, Mucchielli et Yin, qui se sont intéressés a cette méthode de recherche. Ainsi, Karsenti

et Demers (2004, p. 214) définissent I’étude de cas comme étant :

8 Recherche en cours de réalisation menée par Marie Nadeau et Carole Fisher, financée par le FRQSC dans le
cadre du « programme de recherche sur 1’écriture », action concertée FRQSC-MELS 2010-2013.
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[...] une méthode de recherche, essentiellement descriptive, qui permet d’étudier un
phénomene en contexte naturel, de fagon inductive ou déductive, selon les objectifs de la
recherche. Elle permet également de considérer et d’observer le systéme et les interactions
d’un grand nombre de facteurs, ce qui peut, entre autres, permettre au chercheur de mieux
percevoir la complexité et la richesse de contextes ou de situations en éducation.

A la lumiére de cette définition, I’étude de cas apparait comme une méthode pertinente
pour la présente recherche, qui vise & mettre en évidence les interventions des enseignants
lors de discussions grammaticales en dictée 0 faute menant les éléves & plus ou moins de
progrés en orthographe grammaticale. Notre étude se veut donc descriptive, puisque « le
résultat final est une description détaillée comportant néanmoins des ¢éléments
d’interprétation » (Karsenti et Demers, 2004, p. 212). Les données analysées ont été
recueillies par Nadeau et Fisher dans le milieu naturel des participants (leur classe), qui est la
méthode de collecte de données de la recherche-action (Dolbec et Clément, 2004) et celle de
notre approche méthodologique, 1’é¢tude de cas (Karsenti et Demers, 2004; Yin, 1994).
L’observation en milieu naturel fournit au chercheur une situation ou 1’analyse des
interactions d’un grand nombre de facteurs est possible. Pour ce faire, Yin (1994) ajoute
qu’elle doit reposer sur de nombreuses sources de données et d’informations et considére
cette triangulation méthodologique comme étant la méthode de validation la plus efficace
pour I’étude de cas, puisqu’elle assure la validité et la fiabilité de la recherche. Notre analyse
jumelle différentes collectes de données : des résultats d’éléves et des vidéos révélant les
pratiques réelles de 1’enseignant et du raisonnenfent grammatical des éléves, recueillis au
début et a la fin de 1’année scolaire. En plus du contexte naturel dans lequel le phénoméne
doit étre étudié, Yin (1994, p.13, traduit par Karsenti, 1998, p. 291) précise qu’il doit étre
actuel. De fait, notre recherche étudie les interventions des enseignants lors de séances de la
dictée 0 faute en contexte de la salle de classe. Il s’agit d’'un phénoméne actuel, puisque la
dictée 0 faute est une pratique qui se vit aujourd’hui dans les classes. Bien qu’elle soit
préconisée dans le guide Ecrire un texte une fois par semaine dans les écoles (MELS, 2009),
destiné aux gestionnaires et aux enseignants des écoles québécoises qui ont & mettre en place
des activités réservées a l'écriture d'un texte ét a la dictée, cette pratique demeure peu connue
des enseignants et son impact sur 1’apprentissage des éléves est également peu documenté par

les chercheurs.




80

Etant donné nos deux questions de recherche qui portent sur les interventions de
’enseignant lors de discussions grammaticales en dictée 0 faute, nous devons comparer les
interventions de quelques enseignants. Par conséquent, nous optons plus précisément pour
I’étude multi-cas qui, tout en conservant les principes de 1’étude de cas énoncés
précédemment, offre la possibilité d’extraire les similitudes et les contrastes des cas examinés
(Karsenti et Demers, 2004; Yin, 1994).

Pour que des classes puissent étre comparées en fonction de progres d’éléves du point de
vue des interventions de 1’enseignant lors de discussions grammaticales au cours de la dictée
0 faute, il faudrait idéalement contréler de nombreux facteurs pouvant influencer les résultats
des éléves, tels que le statut socio-économique des familles des éléves, le sexe,
I’appartenance 4 une minorité ethnique, I’intelligence, la performance scolaire & un moment
antérieur a la scolarité, I’ensemble des activités de grammaire et d’écriture mises en place au
cours d’une année scolaire, la motivation des €léves, etc. (Van Damme et al., 2009). Malgré
que nos données proviennent d’une recherche-action qui s’est déroulée sur une année scolaire
compléte, quelques-uns de ces facteurs ont tout de méme €té contrélés. D’ailleurs, Piquée
(2010), dans une étude qui vise a décrire des pratiques enseignantes envers les éléves en
difficulté dans des classes a efficacité contrastée, mesure la progression des éléves en
contrélant uniquement ’influence de leurs caractéristiques sociodémographiques (sexe, statut
socio-économique de la meére) et scolaires (retard scolaire ou non). Ainsi, dans la section
suivante, les critéres liés & I’environnement- scolaire des €léves qui ont guidé le choix'des
classes seront abordés, soit plus particuliérement le niveau scolaire des €léves, leur milieu
socio-économique ainsi que leurs progrés réalisés au cours d’une année scolaire en

orthographe grammaticale.
3.2 Sélection des cas
Notre étude, rappelons-le, s’inscrit dans un projet de recherche-action au cours duquel des

enseignants ont expérimenté deux pratiques innovantes, soit la dictée O faute et la phrase

dictée du jour. Cette expérimentation a été conduite durant 1’année scolaire de 2010-2011
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auprés de 24 classes (520 éléves et 21 enseignants) du primaire et du secondaire de
différentes commissions scolaires de la grande région de Montréal (17 classes) et de celles du
Saguenay-Lac-Saint-Jean (7 classes). Le tableau 3.1 présente la répartition de ces 24 classes

en fonction de I’une ou 1’autre des pratiques expérimentées par les enseignants et leur niveau

scolaire.
Tableau 3.1
Nombre de classes en fonction de la pratique expérimentée et du niveau scolaire
Primaire Secondaire Total
Dictée 0 faute & 6 11
Phrase dictée du 10 3 13
jour

Les onze classes qui ont expérimenté la dictée 0 faute, soit 5 au primaire et 6 au
secondaire, constituent notre population potenticlle a. partir de laquelle nous avons
sélectionné les classes & comparer, soit les « cas ». Le but d’une étude multi-cas est de rendre
compte des ressemblances des cas analysés ainsi que de leurs particularités (Karsenti et
Demers, 2004 ; Yin, 1994). Puisque 1’objectif de recherche est de décrire les interventions
lors de discussions grammaticales en dictée 0 faute menant les €léves a plus ou moins de
progres en orthographe grammaticale, les critéres qui guident le choix des classes a analyser
doivent conduire a sélectionner les cas dans lesquels «les interactions étudiées sont
susceptibles de se manifester » (Karsenti et Demers, 2004, p. 210). C’est pourquoi certains
facteurs doivent étre contrdlés pour assurer la validité de la comparaison. Idéalement, dans la
mesure ou cette recherche s’intéresse a faire ressortir 1’effet-maitre, les classes retenues
respecteraient les critéres suivants : leur niveau scolaire est identique ; chaque classe est prise
en charge par un enseignant différent ; les classes proviennent d’un milieu socio-économique
semblable et elles présentent des progrés d’éléves divergeant en orthographe grammaticale.
Le tableau 3.2 présente les 11 classes de notre population en fonction de leur niveau scolaire,
des indices de défavorisation de leur école ainsi que de leur progrés moyen pour I’accord des
mots variables au cours de I’année scolaire. Ces progrés ont été calculés a partir d’une dictée
évaluative différente pour chaque cycle scolaire réalisée en début et en fin d’année scolaire.

La dictée donnée aux éléves de 4° année comptait 66 mots au total, dont 54 mots variables
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(soit la somme des déterminants, des noms, des adjectifs et des verbes) ; celle de 5° et 6°

années, 98 mots, dont 69 mots variables; et celle du secondaire, 121 mots, dont 89 mots

variables.

Tableau 3.2
Classes du projet de Nadeau et Fisher : niveau scolaire, indices de défavorisation (2009-2010) et
progrés moyen de 1’accord des mots variables d’une dictée évaluative réalisée en début et en fin

d’année
d ,Indlceis d?‘ Accords des mots variables
éfavorisation
Nb de
- Niveau Nb de mots mots
Enseignant Classe . . 5
scolaire SFR | IMSE variables variables T
réussis en réussis en gr
début d’année fin
d’année
Bt L | Classe 1 o Gilinn 10 | 10 40,50 4550 | 500
. primaire
finssignant’2. | (Classe 3 = ankise 7 | 4 41,77 M7 | 2.9
primaire
Enseignant 3 | Classe 3 S 8 4 40,70 8322 | 2,52
primaire
Hnsdignnntd | Clasged | ° ho ammeed| g 4 62,08 66,08 | 40
primaire
e r
Enseignant 5 | Classe 5 o i 2 7 4935 5594 | 6,59
primaire
Classe 6 1™ secondaire 9 6 72,50 A A2 4,77
Enseignant 6
Classe 7 17 secondaire 9 6 68,00 71,06 3,1
Classe 8 3° secondaire 10 8 72,87 75,83 2,96
Enseignant 7
Classe 9 3° secondaire 10 8 62,42 66,95 4152
Enseignant 8 | Classe 10 | 1™ secondaire 1 9 69,27 70,77 1,50
Enseignant 9 | Classe 11 | 4°secondaire 1 9 76,23 76,48 0,05

Les classes analysées doivent appartenir & un méme niveau scolaire ; les éléves feront

ainsi partie du méme groupe d’age et les apprentissages réalisés seront comparables d’une

classe a ’autre. Les classes 4 et 5 n’ont pas été retenues, car la classe 4 est une classe multi-




&3

niveau (5° et 6° années), ce qui en fait un cas unique, d’autant plus que ses éléves sont
volontairement choisis parmi les meilleurs éléves de 5° et de 6° années de 1’école. De plus,
par 1’objectif principal de recherche, des interventions d’enseignants différents doivent étre
comparées. Par conséquent, les classes avec le méme enseignant n’ont pas été conservées, car
la divergence dans les progrés observée en orthographe grammaticale pourrait plutot
s’expliquer par la différence dans les caractéristiques des éléves qui forment le groupe. Ainsi,
les deux classes en 3° secondaire ne peuvent étre retenues parce qu’elles sont prises en charge
par le méme enseignant (enseignant 7). Les deux classes de 1™ secondaire de ’enseignant 6
(classes 6 et 7) n’ont pas été éliminées, car I'une d’entre elles pourrait étre comparée a la
classe 10, également de 1™ secondaire. Par conséquent, les classes retenues pour 1’instant de
la population de départ qui était constituée de 11 classes expérimentant la dictée 0 faute sont

celles de 4° année (classes 1, 2 et 3) et celles de 1™ secondaire (classes 6, 7 et 10).

En outre, les classes analysées doivent provenir d’un milieu socio-économique semblable,
quantifiable a partir de leurs indices de défavorisation fournis par le ministére de I’Education’
en mars 2010 selon les données du recensement canadien de 2006, c’est-a-~dire 1’indice du
seuil de faible revenu (SFR') et I’indice de milieu socio-économique (IMSE"). Ces indices
classent les écoles sur une échelle allant de 1 & 10 : le rang 1 étant considéré comme le milieu
le moins défavorisé et le rang 10, le plus défavorisé. La comparaison des indices de
défavorisation des écoles ou se trouvent les classes de 1 secondaire de notre population
montre que ces groupes d’éléves proviennent d’un milieu socio-économique fort différent,
voire opposé. L’indice du SFR de I’école de I’enseignant 6 est 9, comparativement a celui de

I’école de I’enseignant 8 qui est 1 : les éléves des classes de 1’enseignant 6 proviennent de

http://www.mels.gouv.qc.ca/sections/publications/publications/SICA/DRSVEnsemble Indices 09-10.pdf
consulté le 26 février 2012

1 Le SFR correspond 4 la proportion des familles avec enfants dont le revenu est situé prés ou sous le seuil de
faible revenu. Le seuil de faible revenu se définit comme le niveau de revenu selon lequel on estime que les
familles consacrent 20 % de plus que la moyenne générale a la nourriture, au logement et & I'habillement. Il
fournit une information qui sert & estimer la proportion des familles dont les revenus peuvent étre considérés
comme faibles, en tenant compte de la taille de la famille et du milieu de résidence (région rurale, petite région
urbaine, grande agglomération, etc.). Source : MELS.

" L'IMSE est constitué de la proportion des familles avec enfants dont la mére n'a pas de dipléme, certificat ou
grade (ce qui représente les deux tiers du poids de l'indice) et la proportion de ménages dont les parents n'étaient
pas a l'emploi durant la semaine de référence du recensement canadien (ce qui représente le tiers du poids de
I'indice). Source : MELS.
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familles dont le seuil de revenu est beaucoup moins élevé que celui des familles des éléves de
I’enseignant 8. La comparaison de I’IMSE de chacune de ces écoles montre un portait
inverse : celui de 1’école de 1’enseignant 6 est 6 alors que celui de 1’école de 1’enseignant 8
est 9 : les méres des éléves de I’enseignant 6 sont plus scolarisées que ceux de 1’enseignant 8
ou le taux de chomage chez les parents des €léves de I’enseignant 6 est moins élevé que chez
ceux de I’enseignant 8. Une fois 1’analyse de I’indice du SFR et de I'IMSE combinée, nous
constatons que les éléves de ’enseignant 8 évoluent dans un milieu inhabituel : ils sont issus
de familles favorisées sur le plan monétaire alors que leur meére est peu éduquée ou que les
parents sont chémeurs. Un tel écart entre ces deux indices est exceptionnel. En plus de ce
facteur, un questionnaire complété dans le cadre de la recherche-action de Nadeau et Fisher
montre que le portrait linguistique des éléves qui composent les classes de 1™ secondaire est
fort différent: les éléves de I’enseignant 8 sont issus d’un milieu majoritairement
francophone, ou la langue frangaise est employée dans les échanges avec les parents et les
amis. Par contre, plusieurs éléves de 1’enseignant 6 sont des allophones : 1’école est I’un des
seuls endroits ou ils emploient le frangais. Ainsi, les indices de défavorisation des classes de
1™ secondaire ainsi que le portrait linguistique des éléves montrent deux milieux différents et
peu comparables. Elles ne peuvent pas étre retenues pour notre étude, puisque ces facteurs

pourraient influencer les progres des €léves et ainsi brouiller leur comparaison.

Aprés avoir éliminé les classes qui ne répondaient pas a des critéres les rendant
comparables en fonction de leur milieu scolaire, socio-économique et linguistique, il reste les
trois classes de 4° année (classes 1, 2 et 3). L’observation des indices de défavorisation
montre que les éléves de ces trois classes n’évoluent pas dans un milieu socio-économique
parfaitement comparable. Avec des indices de 10 pour le SFR et I'IMSE, 1’école de la classe
1" est plus défavorisée que les deux autres écoles des classes 2 et 3, qui présentent des indices
de défavorisation comparables, soit respectivement un indice de 7 et de 8 pour le SFR et de 4
pour I'IMSE. Par conséquent, la classe 1 pourrait étre éliminée de 1’analyse si ce seul critére
était considéré. Or, nous avons décidé de conserver ces trois classes. L’intérét pour notre
recherche tient au fait que le cas de la classe 1 est particulier compte tenu du lien inhabituel

entre les progrés réalisés par les €léves et le milieu socio-économique duquel ils sont issus.




85

De fait, Terrisse, Lefebvre, Larose et Martinet (2000, p. 2), dans un rapport présenté au

Conseil québécois de la recherche sociale, affirment

[...] qu’a I’état de défavorisation sont souvent associées des difficultés d’ordre scolaire
vécues par les enfants de milieux socioéconomiquement faibles. Qu’il soit question de
rendement scolaire, de taux ou de niveau de scolarisation, d’abandon ou d’absentéisme,
diverses études ont constaté que 1’état de pauvreté de la famille influence ’histoire
scolaire et 1’adaptation sociale de I’enfant.

En effet, selon le MELS (2011), dés le début de leur parcours scolaire, les éléves issus de
milieux défavorisés accumulent un retard par rapport aux éléves des autres milieux que les
années ne font qu’accentuer. Plusieurs de ces jeunes ne termineront pas leur 5° secondaire :
d’apres des données du MELS (2011) quant au taux de sorties avec diplome ou qualification,
dans le réseau public, selon le rang IMSE de I’école pour les années scolaires 1999-2000 a
2008-2009, le décrochage scolaire est deux fois plus élevé en milieu trés défavorisé qu’en

milieu trés favorisé.

Etant donné que la classe 1 est issue du milieu le plus défavorisé parmi les trois classes, il
aurait donc été attendu, si on se fie & I’interprétation des données du MELS (2011), que ce
soit dans cette classe ol les €léves auraient le moins progressé en cours d’année. Examinons
plus longuement les raisons qui font que les progrés des éléves constituent un critére

important dans la sélection de nos cas.

Pour atteindre 1’objectif de recherche qui est de décrire les interventions lors de
discussions grammaticales en dictée 0 faute menant les éleéves a plus ou moins de progres en
orthographe grammaticale, la sélection des cas a analyser doit reposer sur la divergence des
progres réalisés par les éléves en orthographe grammaticale. En d’autres mots, les cas choisis,
soit les classes, sont déterminés quant a I’efficacité de 1’enseignant a faire progresser ses
éleves en orthographe grmﬁmaticale. Tel que mentionné dans le chapitre précédent (section
2.5), les performances scolaires individuelles de 1’é1éve constituent le critére d’efficacité le

plus souvent mobilisé dans les recherches sur ’efficacité de 1’enseignement (Van Damme et
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al., 2009). Il est alors possible d’utiliser cet indicateur de progres ou de changement dans la

performance comme base de comparaison des enseignants.

Dans le cadre de notre recherche, le progres de chaque classe en orthographe
grammaticale réalisé en cours d’année scolaire est tiré des données de la recherche-action de
Nadeau-Ficher qui révélent le progrés moyen de 1’accord des mots variables (présenté dans le
tableau 3.2). Plus précisément, ce progres représente la moyenne des différences de résultats
des éléves quant aux mots variables réussis entre une dictée évaluative de début d’année
scolaire 2010 et celle de fin d’année scolaire 2011. La dictée traditionnelle évaluative a
I’avantage de soumettre les éléves aux mémes difficultés orthographiques, rendant ainsi les
résultats comparables entre eux. Les difficultés orthographiques présentées dans les dictées
ont été adaptées au niveau scolaire des éléves (types d’accord, structure des phrases,

orthographe lexicale, etc.).

Ainsi, la comparaison du progrés moyen de I’accord des mots variables des classes de 4°
année (tableau 3.2) fait ressortir que ce ne sont pas les éleves provenant d’un milieu
défavorisé (classe 1, 5 mots ; classe 2, 2,96 mots ; classe 3, 2,52 mots) qui progressent le
moins. Au contraire, ce sont eux qui progressent le plus et leurs performances en fin d’année
dépassent celles des éléves de milieux plus favorisés (classe 1, 45,5 accords réussis; classe 2,
44,73 ; classe 3, 43,22). La classe 1 devient dés lors un cas d’autant plus intéressant a
analyser, puisque ce cas confirme ce que des travaux sur les interventions pédagogiques
efficaces et la réussite scolaire des éléves de milieux défavorisés (Gauthier ef al., 2004, p. 6)
montrent depuis les quinze dernieres années: «[...] le milieu scolaire, et plus
particuliérement ’enseignant, jouent un réle important pour favoriser 1’apprentissage des
éléves, et ce, au-dela des considérations familiales ou motivationnelles ». En ce qui a trait aux
deux autres classes de 4° année, la classe 3 est celle ol le progrés moyen est le moins élevé
(2,52, contre 2,96 pour la classe 2 et 5,00 pour la classe 1) alors qu’elle présentait, au départ,
des résultats semblables a ceux de la classe 1 (40,50 mots dont I’accord est réussi dans la
classe 1 en début d’année et 40,70 dans la classe 3). Quant a la classe 2, les éléves étaient

plus forts en début d’année (41,77 mots dont ’accord est réussi) que ceux des deux autres
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classes, mais ont obtenu un résultat inférieur en fin d’année (44,73 mots dont 1’accord est
réussi dans la classe 2) que ceux de la classe 1 (45,50 mots dont ’accord est réussi en fin
d’année). Ainsi, la présente recherche décrira les interventions lors de discussions
grammaticales en dictée 0 faute de ces trois classes : les progres réalisés en orthographe
grammaticale ne semblent pas avoir été influencés par le milieu socioéconomique dans lequel
elles évoluent, ce qui permet de croire que 1’effet-maitre peut expliquer ces divergences de
progres d’une classe a I’autre. Pour tenir compte de certaines caractéristiques de la classe lors
de la discussion des résultats, nous dressons un portrait de chacune de ces classes dans la

section suivante.

3.3 Portrait des trois classes sélectionnées

Dans cette section, nous dresserons un portait des trois classes de 4° année du primaire
sélectionnées. Pour chaque classe, des caractéristiques qui devront étre prises en compte lofs
de I’analyse des résultats seront présentées. Ainsi, le nombre total d’éléves pour chaque
classe et le nombre d’éléves participant & la recherche-action de Nadeau-Fisher seront
précisés. Nous mentionnerons également le type de soutien particulier que certains éléves
regoivent de la part du milieu scolaire. Etant donné que ces trois classes se situent dans la
grande région de Montréal ou une forte proportion de la population est immigrante, une
présentation de leur contexte linguistique est de mise : la place de la langue frangaise dans la
vie sociale et scolaire des éléves sera précisée. Enfin, nous spécifierons les modifications

apportées par les enseignants quant a la fagon de réaliser 1’activité de la dictée 0 faute.

3.3.1 Classe de I’enseignant 1 (E01)

L’enseignant 1 (E01) ceuvre dans le milieu de ’enseignement depuis six ans. L’activité de
la dictée 0 faute n’est pas totalement nouvelle pour lui: dés sa premiére année en
enseignement, il pratiquait déja une variante de la dictée 0 faute. Sa classe compte 19 éléves,

parmi lesquels 15 ont consenti a participer a la recherche-action de Nadeau-Fisher. Pour la
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dictée évaluative donnée en début et en fin d’année dans le cadre de la recherche-action de
Nadeau-Fisher, les résultats de 14 éléves sur 15 ont été retenus, puisqu’un éléve était absent

lors de la passation de la dictée de fin d’année.

En qui conceme les éléves ayant des besoins particuliers, un él¢ve sur les 15 participants a
la recherche a un plan d’intervention adapté pour assurer sa réussite scolaire ; il est

dysphasique.

Le tableau 3.3 présente le portait linguistique des 15 éléves de la classe de EQ1 participant

a la recherche.

Tableau 3.3
Portrait linguistique des éléves de la classe de E0O1
2
Caractéristiques Nl()s:réiésw;es %
Eléves nés au Québec 13 87 %
~ Eléves ayant fait toute leur scolarité en francais 13 87 %
~Eléves ayant fréquenté une classe d’accueil 2 13 %
“Eléves dont le frangais est la seule langue employée 7 47 %

dans les échanges avec leur famille et leurs amis

“Eléves dont le frangais est la langue la plus souvent
employée dans les échanges avec leur famille et leurs 2 13 %
amis, mais une autre langue est également présente

" Eléves dont le frangais et une autre langue sont autant

employés 1'une que ’autre dans les échanges avec 3 ‘ 20%
leur famille et leurs amis
Eléves dont le francais est peu employé dans les 3 20 %

échanges avec leur famille et leurs amis

Bien que la grande majorité des éléves de la classe de EOl soient nés an Québec (13
éléves sur 15, soit 87%) et aient fait toute leur scolarité en frangais (13 sur 15, soit 87%), un
peu plus de la moitié d’entre eux (8 sur 15, soit 53%) sont des éléves qui n’emploient pas
uniquement le francais avec leur famille et leurs amis. Le frangais occupe une place

importante a ’extérieur de 1’école pour neuf éléves (60%) : sept d’entre eux 47 %)
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I’emploient toujours et deux d’entre eux (13 %) 1’emploient le plus souvent. Pour trois

¢éleves de ce groupe (20%), I’école est le principal milieu ou ils parlent frangais.

La classe de EO1 a réalisé 1’activité de la dictée O faute a raison d’une fois par semaine.
Chaque séance durait environ 45 minutes. L’enseignant lisait d’abord le texte aux éléves
avant de leur dicter une phrase a la fois. Le nombre de phrases variait d’une séance a 1’autre,
puisque c’est le temps qui guidait la longueur de 1’activité et non pas un nombre de phrases
précis a discuter. Le texte dicté était rédigé par ’enseignant dans lequel étaient insérés
quelques mots de vocabulaire de la semaine. Apres qu’une phrase ait été dictée, I’enseignant
précisait les mots de vocabulaire & I’étude. Les éléves ne pouvaient pas questionner leur
orthographe lexicale. En cours d’année, 1’enseignant a modifié sa fagon de faire pour
maintenir I’intérét des €léves. D’abord, un moyen d’émulation a €té mis en place dans sa
classe : 1’objectif d’avoir zéro faute dans la dictée a été établi comme étant un objectif de
classe. En outre, ’enseignant a instauré la correction en équipe de la dictée, aprés que les
discussions aient eu lieu. Au cours de ce travail d’équipe, les éléves ne devaient pas
uniquement donner la bonne graphie & leurs coéquipiers, mais devaient leur fournir des
explications grammaticales. De plus, les éléves devaient laisser des traces de leur
raisonnement grammatical sur leur feuille et pouvaient consulter des ouvrages de référence
pour régler les problémes d’orthographe lexicale. Notons, enfin, qu’aucun échange ni
discussion et qu’aucun ouvrage de références n’étaient autorisés lors des dictées
traditionnelles évaluatives qui ont servi au calcul du progrés moyen des éléves en

orthographe grammaticale ; il s’agissait alors d’une activité de travail individuel.

3.3.2 Classe de I’enseignant 2 (E02)

L’enseignant 2 (E02) enseigne depuis cinq ans. Dans sa classe, 26 des 27 éléves ont
participé a la recherche-action de Nadeau-Fisher et tous étaient présents lors des dictées

évaluatives faites en début et en fin d’année scolaire.
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Afin d’assurer leur réussite scolaire, certains des éléves de E02 se sont vus offrir par les
intervenants de leur école un plan d’intervention adapté : 10 éléves ont bénéficié de cette
mesure d’aide, dont sept travaillent avec une orthopédagogue une fois par semaine. Parmi ces
sept €leéves, trois d’entre eux sont diagnostiqués dysphasiques. Ainsi, sur les 26 éléves
participant a la recherche, 10 d’entre eux (38%) ont différents problémes qui peuvent nuire a

leurs apprentissages.

Le tableau 3.4 présente le portait linguistique des éleves de la classe de E02 participant a
la recherche. Il est & noter que les réponses d’un éléve n’ont pu étre retenues, car elles étaient

incomplétes. C’est pourquoi le nombre de répondants est 25 €éléves et non pas 26.

Tableau 3.4
Portrait linguistique des éléves de la classe de E02
T
Caractéristiques Nl()sgre;esw;es %
Eléves nés au Québec 21 84 %
'Eléves ayant fait toute leur scolarité en francais 23 92 %
_Eléves ayant fréquenté une classe d’accueil 2 8 %
Eléves dont le francais est la seule langue employée 7 28 %

dans les échanges avec leur famille et leurs amis

‘Eléves dont le frangais est la langue la plus souvent
employée dans les échanges avec leur famille et leurs 7 28 %
amis, mais une autre langue est également présente

~ Eléves dont le francais et une autre langue sont autant
employés 1'une que I’autre dans les échanges avec 4 16 %
leur famille et leurs amis

"Eléves dont le frangais est peu employé dans les

0
échanges avec leur famille et leurs amis ¥ e

Un grand nombre d’éléves de la classe E02 emploie une autre langue que le frangais en
dehors de ’école : 18 d’entre eux (72%) parlent une autre langue avec leur famille ou leurs
amis, ce qui en fait une classe composée majoritairement d’allophones, dont la plupart sont
nés au Québec (21 éléves sur 25, soit 84%) et fréquentent une école francophone depuis le
début de leur scolarité (23 éleves sur 25, soit 92%). Un peu plus de la moitié (14 éléves sur
25, soit 56%) des éléves parlent toujours ou souvent le frangais lors des échanges avec leur

famille ou leurs amis. Pour sept éléves de cette classe (28%), 1’école constitue le milieu
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principal ou ils parlent frangais, ce qui peut avoir un impact négatif sur leurs apprentissages

en classe de frangais.

Dans cette classe, la dictée 0 faute était une activité faisant partie du test hebdomadaire
des €leéves durant laquelle ’enseignant dictait quatre phrases détachées, qui contenaient des
mots de vocabulaire a I’étude. Ces phrases étaient parfois composées par les éléves (surtout
en début d’année) et parfois par I’enseignant (elle s’inspirait de phrases tirées du manuel Mes
chantiers). L’enseignant lisait d’abord la phrase, puis la dictait aux éléves. Avant de pouvoir
poser des questions sur les mots pour lesquels les éléves avaient des doutes quant a leur
orthographe, ils devaient laisser des traces de correction: en début d’année, les é€leves
indiquaient au-dessus des déterminants, des noms et des adjectifs leur classe de mots
respective ; en cours d’année, l'identification du sujet du verbe leur était également
demandée. Afin d’aider les éléves a repérer des mots pour lesquels ils avaient un doute,
’enseignant leur demandait de mettre un point d’interrogation au-dessus des mots présentant
une difficulté pour eux. Ainsi, les €léves avaient un temps de correction et de réflexion avant

la période de questions.

3.3.3 Classe de I’enseignant 3 (E03)

L’enseignant EO3 posséde 15 ans d’expérience. Parmi les 26 éléves qui composent sa
classe, 24 d’entre eux ont participé a la recherche-action de Nadeau-Fisher. Un éléve était
absent lors de la passation de la dictée en fin d’année scolaire : les résultats ont donc été pris

en compte pour 23 éléves.

Un plan d’intervention adapté a été offert a six éléves : I’'un d’eux est dysorthographique ;

un autre vient d’une classe kangourou'? ; trois d’entre eux (un ayant un probléme d’attention ;

12 «[Les classes kangourou sont des] classes spécialisées pour les &ldves qui éprouvent des difficultés de
comportement. [Elles] s’adressent 4 des éléves qui montrent des signes d’une prime enfance fortement carencée,
qui ont vécu plusieurs ruptures d’attachement et qui sont incapables d’apprendre étant donné leur probléme
d’isolement ou leurs comportements perturbateurs. Source : Les classes Kangourou.

http://sre.csmv.gc.ca/adapta/elevearisque/Kangouroucs.pdf. Consulté le 28 février 2012.
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un autre a été diagnostiqué comme étant dysorthographique/dyslexique et ayant un trouble
déficitaire de ’attention ; et ’autre a un probléme de langage) ont des rencontres avec
’orthopédagogue. Trois autres €léves regoivent également 1’aide de 1’orthopédagogue, parmi
lesquels un éléve a un trouble déficitaire de 1’attention. Deux autres éléves n’ont pas de plan
d’intervention adapté, mais peuvent avoir besoin d’un soutien particulier de la part de
’enseignant : 'un est atteint d’un trouble de déficit de Iattention avec hyperactivité et 1’autre
porte un appareil auditif. Ainsi, 11 éléves sur les 24 (46%) participant a la recherche-action

de Nadeau-Fisher ont différents problémes qui peuvent nuire a leurs apprentissages.

Le tableau 3.5 présente les caractéristiques concernant la langue des 23 éléves qui ont

participé & la recherche-action de Nadeau-Fisher.

Tableau 3.5
Portrait linguistique des éléves de la classe de E03
=
Caractéristiques Nl()sgre;e;;es %
" Eléves nés au Québec 16 70 %
" Eléves ayant fait toute leur scolarité en frangais 15 65 %
~Eléves ayant fréquenté une classe d’accueil 2 9%

" Eléves dont le frangais est la seule langue employée

0
dans les échanges avec leur famille et leurs amis 1 48 %

" Eléves dont le frangais est la langue la plus souvent
employée dans les échanges avec leur famille et leurs 7 30 %
amis, mais une autre langue est également présente

Eléves dont le frangais et une autre langue sont autant
employés 1'une que l’autre dans les échanges avec 1 4%
leur famille et leurs amis

Eléves dont le frangais est peu employé dans les

0,
échanges avec leur famille et leurs amis : L%

La proportion d’allophones (12 éléves sur 23, soit 51%) et de francophones (11 éléves sur
23, soit 48%) dans cette.classe est semblable. Toutefois, pour un bon nombre d’éléves (18
éléves sur 23, soit 78%), le frangais est la seule langue employée dans les échanges avec leur
famille et leurs amis ou est celle la plus souvent employée ; le frangais est donc couramment
employé par ces éléves a I’extérieur de I’école. Le pourcentage d’éléves ayant fait toute leur

scolarité en frangais ne représente que 65 % (15 éléves sur 23), ce qui signifie que 35% des
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éleves, soit 8 éléves sur 23, n’ont pas été exposés autant que les autres éléves au francais
comme langue d’apprentissage et comme objet d’apprentissage, et 16 éléves (70%) sont nés

au Québec.

La classe de E03 a réalisé 1’activité de la dictée 0 faute une fois par semaine et elle était
intégrée au test hebdomadaire des €léves. Les trois phrases dictées lors de chaque séance
étaient rédigées par l’enseignant, qui y insérait des mots de vocabulaire a 1’étude.
L’enseignant lisait d’abord la phrase avant de la dicter aux éléves. Une fois qu’elle eut été
dictée, un €léve la relisait une derniére fois. Aprés que toutes les phrases aient été dictées et
que les discussions aient eu lieu, des traces de correction étaient demandées pour la majorité
des éleves : ils devaient identifier la classe des déterminants, des noms, des adjectifs et des
verbes, indiquer leur genre, leur nombre ou leur personne grammaticale, relier d’ « un pont »
(un trait) le sujet et le verbe, mettre entre crochets le sujet. Les éléves faisant peu d’erreurs

d’accord n’avaient pas a réaliser ce code de correction.

3.3.4 Portraits des classes sélectionnées : comparaison

A la lumiére des portraits de chaque classe que nous avons réalisés dans la section

précédente, voyons en quoi ces classes se ressemblent et en quoi elles se distinguent.

Les années d’expérience en enseignement sont plus nombreuses chez E03 (15 ans) que
chez les deux autres, qui sont enseignants depuis un nombre d’années semblable, soit six ans
pour EO1 et cinq ans pour EO2. Par contre, en ce qui concerne particuliérement la pratique de
la dictée 0 faute, EOl a une longueur d’avance par rapport aux deux autres enseignants,
puisque, contrairement & ses collégues, il avait déja intégré cette activité a son enseignement

avant de participer a la recherche-action de Nadeau et Fisher.

En ce qui concerne le nombre d’éleves dans chaque classe, les €léves des classes 2 et 3,

avec respectivement 27 et 26 €léves, est plus élevé que dans la classe 1, qui compte 19
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¢éleves. Ce sont dans les classes les plus nombreuses ou I’on dénombre une plus grande
proportion d’éléves qui recoivent un soutien particulier pour favoriser leur réussite scolaire.
Avec des proportions de 38% pour la classe 2 et 46% pour la classe 3, elles sont loin d’étre
comparables avec la classe 1, dont la proportion de ce nombre d’éléves est de 7%. Une telle
différence entre ces classes est surprenante, si 1’on considére le niveau du milieu
socioéconomique dans lequel chacune évolue. De fait, comme nous 1'avons souligné
précédemment, les écoles des classes 2 et 3 présentent des indices de défavorisation les
placant dans un milieu socioéconomique moyen, donc plus favorisé que la classe 1 qui se
situe au plus bas de I’échelle de défavorisation. Si nous admettons que le milieu
socioéconomique peut étre révélateur des difficultés des €léves dans une classe (MELS,
2011), la classe 1 aurait dd alors étre celle ou la proportion d’éléves ayant des troubles
d’apprentissage ou de comportement particuliers aurait été¢ la plus élevée. Pourquoi alors en
est-il autrement ? Nous pensons que cette situation s’explique par la différence dans
I’approche des orthopédagogues qui a été observée au cours de la recherche-action de Nadeau
et Fisher. En effet, contrairement au suivi individuel d’un nombre précis d’éléves, qui est
I’approche privilégiée dans les écoles des classes 2 et 3, les orthopédagogues de 1’école de la
classe 1 interviennent fréquemment dans les classes en participant aux activités et en
soutenant I’enseignant au lieu d’étiqueter les éléves et de les suivre en les sortant de la classe.
De plus, I'impact des interventions en orthopédagogie sur 1’apprentissage des éléves en
difficulté parait limité, selon une étude de Giasson et Saint-Laurent (MELS, 2005), menée
dans le cadre d’une action concertée de soutien a la recherche en lecture auprés d’éléves
entreprenant 1’apprentissage formel de la lecture et de ’écriture (1% cycle du primaire). Les
chercheurs se sont penchés sur les facteurs de protection contre I’échec en lect;ue, au début
de la scolarisation, et les services regus en orthopédagogie ont constitu¢ 1’un des facteurs de
protection’ analysé. Les résultats montrent qu’une intervention en orthopédagogie semble
avoir peu d’impact sur les éléves a risque : « Malgré les services regus en orthopédagogie, les
éleves a risque demeurent plus faibles que les autres éléves a risque qui n’ont pas été orientés

en orthopédagogie. » (MELS, 2005, p. 8) Par conséquent, le fait que les éléves aient été ou

3 «Les facteurs de protection sont des facteurs qui modifient positivement les réactions d’un éléve dans une
situation qui pourrait éventuellement le mener 3 adopter des comportements inappropriés. » (MELS, 2005,

p-3)
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non étiquetés et qu’ils regoivent ou non des services en orthopédagogie n’est pas
nécessairement un indicateur fiable qui rendrait les trois classes de notre étude non

comparables entre elles.

Pour ce qui est de la place du frangais dans les échanges avec la famille et les amis, le
tablean 3.6 présente une comparaison entre les trois classes relativement au portrait

linguistique des éléves.

Tableau 3.6
Comparaison entre les trois classes du portrait linguistique des éléves

Caractéristiques EO01 E02 E03

Ele\’/es dont le frangais est la seule langpe employée dans 47% 28% 48%
les échanges avec leur famille et leurs amis

"Eléves dont le frangais est la langue la plus souvent
employée dans les échanges avec leur famille et leurs amis, 13% 28% 30%
mais une autre langue est également présente

"Eléves dont le frangais et une autre langue sont autant
employés ’'une que I’autre dans les échanges avec leur | 20% 16% 4%
famille et leurs amis

" Eléves dont le frangais est peu employé dans les échanges
avec leur famille et leurs amis

20% 28% 17%

La comparaison de la proportion d’éléves dont le frangais est la seule langue employée
dans les échanges avec leur famille et leurs amis montre que la classe 2 (28%) est celle ou il y
a le moins d’éléves qui utilisent uniquement le frangais a I’extérieur de la salle de classe,
comparativement & cette proportion dans les classes 1 (47%) et 3 (48%). Ces résultats

' montrent donc que les classes 1 et 3 comptent une méme proportion d’éléves employant
uniquement le frangais a 1’école et dans leur milieu social. Toutefois, lorsque nous ajoutons a
ces résultats la proportion d’éléves dont le frangais est la langue la plus souvent employée
dans les échanges avec leur famille et leurs amis, la classe 3 se démarque de la classe 1 : 78%
de ses éleéves utilisent toujours ou souvent le frangais a I’extérieur de la salle de classe contre
60% des éleves de la classe 1. Ainsi, nous considérons que la classe 2 est celle dont les éléves
utilisent le moins le frangais dans leurs échanges a 1’extérieur de la salle de classe ; que la

classe 3 est celle dont les éléves utilisent le plus le frangais a I’extérieur de la salle de classe ;
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et que, dans la classe 1, la proportion d’éléves dont le frangais est la seule langue employée
dans leurs échanges est comparable & la proportion d’éléves dont le frangais et une autre

langue sont employés avec leur famille et leurs amis.

Au cours de la recherche-action de Nadeau et Fisher, les enseignants étaient libres
d’adapter leur pratique de la dictée O faute a leur routine de classe. C’est pourquoi des
ressemblances et des divergences sont observables quant a certains paramétres touchant la
réalisation de I’activité. Nous constatons que les trois enseignants ont réalisé réguliérement la
dictée 0 faute, soit une fois par semaine, et qu’elle servait & réinvestir les mots de vocabulaire
de la semaine. Dans les classes 2 et 3, la dictée O faute a remplacé la dictée-test
hebdomadaire. La forme de la dictée est la méme pour les classes 2 et 3, des phrases
détachées étaient dictées aux éléves, alors que, dans la classe 1, I’enseignant dictait un texte.
En ce qui a trait a la fagon dont était organisée la révision/correction, un temps de
révision/correction était donné aux €léves dans les classes 1 et 3 aprés que soit terminée
’activité, tandis que, dans la classe 2, ce temps était laissé aux €léves apres que chacune des
phrases ait été dictée. Enfin, compte tenu du moyen d’émulation qu’il a mis en place en cours
d’année scolaire, nous pouvons estimer que E01 était sensibilisé a 1’importance de stimuler la

motivation chez ses él¢ves par rapport a I’activité.

Certes, il apparait que les trois cas sélectionnés sont des classes qui présentent certaines
différences par rapport au milieu dans lequel elles évoluent, aux caractéristiques de leurs
éléves et de leur enseignant, et a leur fagon de réaliser la dictée 0 faute. Ces différences
peuvent d’ailleurs étre autant de facteurs qui nuanceront I’impact des interventions quant au
progrés réalisé en orthographe grammaticale par les €leves de chacune de ces classes. C’est
pourquoi ce portrait a été réalisé : les caractéristiques ainsi présentées devront étre prises en

compte lors de la discussion et de 1’interprétation des résultats.

Toutefois, il reste que ces trois classes constituent des milieux naturels et que la
considération de certaines de leurs caractéristiques aurait di donner des résultats différents

quant au progrés moyen des éléves en orthographe grammaticale. De fait, il aurait été
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attendu, dés le prétest, que les éléves de la classe issue du milieu le plus favorisé et composée
d’une majorité de francophones aient été ceux qui auraient obtenu les résultats les plus
élevés. Or, bien que les éleves de la classe 3 évoluent dans un milieu socioéconomique
moyen, comparable a celui de la classe 2 et plus favorisé que celui de la classe 1, et qu’ils
soient majoritairement francophones, alors que la classe 2 est composée majoritairement
d’éléves allophones et que la classe 1 présente plus d’éléves allophones que la classe 3, la
classe 3 est celle qui a le moins progressé. Alors que les résultats en début d’année laissaient
croire a une compétence en orthographe grammaticale comparable entre les €léves des classes
1 et 3, les plus grands progrés en orthographe grammaticale sont plutdt observés dans la
classe 1, qui évolue pourtant dans le milieu socioéconomique le plus faible et qui est
composée autant d’éléves francophones que d’éléves allophones. Quant a la classe 2, elle est
celle ou les accords sont les plus réussis en début d’année, mais ne parvient pas a dépasser, en
fin d’année, les accords réussis dans la classe 1. Etant donné que les divergences quant aux
résultats en orthographe grammaticale entre chaque classe ne concordent pas avec les
résultats attendus en fonction de leur milieu socioéconomique ou des caractéristiques
linguistiques de leurs éléves, 1’observation et la description de ce qui se passe dans ces
classes lors de séances de dictée 0 faute au cours d’une année scolaire devrait s’avérer
intéressant, d’autant plus si les interventions qui ménent a plus de progrés trouvent un écho

dans les principes a la base de la dictée 0 faute.

3.4 Les données

Pour décrire les interventions lors de discussions grammaticales en dictée 0 faute menant
les éléves a plus ou moins de progres en orthographe grammaticale, I’analyse des données a
été réalisée a partir de données existantes, tirées de la recherche de Nadeau et Fisher dans

laquelle, rappelons-le, cette recherche s’inscrit.

Tel que mentionné précédemment, la sélection de cas repose entre autres sur les progres
des éléves en orthographe grammaticale (voir section 3.2). Ce progrés a €té calculé a partir

des résultats des éléves aux dictées évaluatives faites avant et aprés 1’expérimentation de
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Nadeau et Fisher. Notons qu’une analyse détaillée de ces résultats n’était pas un objectif

poursuivi par la présente étude.

L’atteinte de 1’objectif principal de recherche repose sur une description d’interventions
lors de discussions grammaticales et, plus précisément, sur la comparaison des interventions
des trois enseignants sélectionnés lors de discussions grammaticales en dictée 0 faute et sur
leur évolution au cours des séances de dictée 0 faute dans le but de cemner les interventions
les plus efficaces. Ces interventions ont été analysées a partir d’enregistrements vidéos tirés
de la recherche-action de Nadeau et Fisher montrant, pour chacune des trois classes, deux
séances de dictées 0 faute : une filmée en début d’année scolaire (entre le 10 novembre et le
21 octobre 2010) et une autre filmée 2 la fin de I’année scolaire (entre le 3 et le 13 mai 2011).
Afin de perturber le moins possible le climat habituel de la classe, les séances ont été
enregistrées sur deux caméras fixes, situées en deux points opposés de la classe, ce qui a
permis de récupérer la quasi-totalité des paroles des €léves, souvent fajbles. L’assistante de
recherche chargée de filmer ces séances sortait de la classe une fois les caméras mises en
marche, 4 moins d’avoir été invitée par ’enseignant a assister a ’activité, auquel cas, elle se

plagait dans un coin au fond de la classe et demeurait silencieuse.

3.5 Méthode d’analyse des données

La méthode d'analyse des données rend compte de la fagon dont les données recueillies
ont été traitées pour répondre aux questions de recherche. Une analyse du contenu des
discussions grammaticales retranscrites telles quelles dans des verbatims a été réalisée a
partir des deux séances de la dictée 0 faute de chacune des trois classes sélectionnées filmées
au début (entre le 10 novembre et le 21 octobre 2010) et a la fin de 1’année scolaire (entre le 3
et le 13 mai 2011).

Dans les prochaines sections, nous expliciterons d’abord les critéres qui nous ont guidée

dans la sélection des discussions grammaticales des vidéos des séances de la dictée 0 faute




99

analysées. Puis, nous présenterons comment les données ont été traitées et analysées. Ainsi,
des facteurs non grammaticaux ont d’abord été analysés par un calcul de la durée moyenne
des discussions, du nombre moyen d’interventions et de la longueur moyenne des

interventions.

Afin de répondre aux deux questions de recherche suivantes : 1) Comment se comparent
les interventions des enseignants lors de discussions grammaticales en dictée 0 faute menant
les éléves a plus ou moins de progrés en orthographe grammaticale ? et 2) Comment évoluent
les interventions des enseignants lors de discussions grammaticales en dictée 0 faute menant
les éléves a plus ou moins de progres en orthographe grammaticale ?, trois facteurs liés a
I'usage de la grammaire seront analysés, soit la conduite des étapes du raisonnement
grammatical lors de la résolution de problémes liés aux accords ainsi que le recours aux
manipulations syntaxiques et I’emploi du métalangage grammatical lors de la résolution de
problémes grammaticaux. Pour pouvoir observer la présence ou non des deux premiers
facteurs au cours des discussions grammaticales en dictée 0 faute, des grilles d’analyse
propres & chacun de ces phénomeénes ont été construites. Leurs thémes ont été préétablis
conformément au cadre théorique. En ce qui concerne la présence ou non dans les
interventions du troisiéme facteur lié & I’'usage de la grammaire, soit I’emploi du métalangage
grammatical, il a pu étre observé a partir d’'une liste de termes liés au métalangage
grammatical pré-établie et a laquelle ont été ajoutés de nouveaux termes durant le processus
d’analyse. Ainsi, ces outils d’analyse serviront autant a comparer entre elles les interventions
des trois enseignants qu’a décrire leur évolution entre les deux séances en fonction des

résultats pour ces trois facteurs liés a la grammaire.

3.5.1 Les critéres de sélection des discussions grammaticales des vidéos des séances de la
dictée 0 faute

Puisque la présente recherche vise a décrire les interventions des enseignants lors des
discussions grammaticales en dictée 0 faute qui ménent les éléves a plus ou moins de progrés

en orthographe grammaticale, des interventions ou des segments d’interventions ont di étre
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retranchés des verbatims pour ne conserver que ceux correspondant a 1’objectif de recherche,

soit les discussions grammaticales. Le tableau 3.7 présente les interventions ou les séquences

qui ont été retirées du verbatim intégral des six séances de la dictée O faute.

Tableau 3.7

Interventions ou séquences retirées du verbatim intégral

Explication de ’intervention ou
du segment retiré

Exemple

Interventions faites avant le début
de Tactivité, c’est-a-dire avant
qu'un éléve pose la premicre
question

EO1: Je fais la premiére lecture de la dictée. Soyez
bien attentifs. On ne commence pas a écrire tout
de suite.

Interventions faites apres la fin de
I’activité, c’est-a-dire aprés que la
derniére discussion ait eu lieu

EOQ1 : Alors, c’est terminé pour tout de suite. J’ai hate
de voir le résultat parce qu’il y a des éléves qui
n’ont pas été totalement attentifs. On va voir ce
que ¢a va donner. Je te laisse 6-7 minutes pour
faire ton code de correction, finaliser ta
correction. En silence, c’est parti !

Interventions de ’enseignant qui
dicte les phrases de la dictée

EO1 : [...] Donc, le titre « Un mystere dans la cour »
« Un mysteére dans la cour » On n’oublie pas de
sauter des lignes entre chaque ligne d’écriture.
Premi¢re phrase: «Derricre mon école »
virgule «Derriére mon école» virgule
«Derriére mon école » virgule « dans 1’ombre
des grands arbres » « dans ’ombre des grands
arbres » virgule « Derriere mon école virgule
dans ’ombre des grands arbres virgule se
trouve » [...]

Interventions des €léves portant sur
le déroulement de ’activité ou sur
I’activit¢ méme, par exemple un
¢leve qui demande a 1’enseignant
de répéter la phrase ou d’identifier
les mots de vocabulaire a 1’étude

LEBFG : Est-ce que apres ils, « i-1-s », est-ce qu’il y a
un « me » ?
E02 : « Parce qu’ils me préparent », oui.

JIMRG: C’est quels les mots de vocabulaire ?

EO1: Ah oui ! C’est vrai, les mots de vocabulaire.
Excusez-moi. Mots de  vocabulaire :
« passage », « amener » et « ’arriére ».

Toute autre intervention de
I’enseignant, d’un éléve ou d’une
personne extérieure de la classe ne
faisant pas partie de [’activité,
comme une intervention
disciplinaire de la part de
1’enseignant.

EOQ1 : Les éléves dans la table dans le fond, avez-vous
vérifié ? J’ai I'impression que vous niaisez un
peu. Comme j’ai dit tantdt, I’important, c’est
pas juste de bien écrire, c’est d’écouter les
explications
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Le contenu des verbatims obtenu une fois ce premier retranchement fait correspondait
plus précisément aux échanges entre les éléves et I’enseignant au cours de la dictée 0 faute.
Les verbatims ont ensuite ¢té découpés en différentes unités d’observation, appelées
«discussion », dont les limites ont ét¢ déterminées par l’identification d’un probléme
orthographique par 1’éléve ou I’enseignant (début de 1’unit€) jusqu’a sa résolution a 1’aide de
I’enseignant et des pairs (fin de I’unité). Une lecture plus attentive de chaque umité
d’observation, et plus particuliérement 1’intervention au début de I’unité qui sert de point de
départ a la discussion, a permis de préciser le type de discussions, soit une discussion lexicale
ou une discussion grammaticale. Nous voulions ainsi ne conserver que les discussions
grammaticales, compte tenu de notre objectif de recherche. Le tableau 3.8 présente des
exemples de questions posées par les €leves au début d’une discussion relevant d’une

discussion lexicale ou grammaticale.

Tableau 3.8
Exemples de questions posées par les éléves relevant de discussions lexicale ou
grammaticale )
Types de discussion Exemples
‘ JIMRG : Dans « ombre », je me demandais si ¢a prend un
«m».
Discussion lexicale HOFAG : Est-ce que « promesses », il y a un double «s »

aprés le «e » ?
CHESEF : « Comment », ¢a prend-tu deux « m » ?

MEREF : « Rouillée ». [...] C’est la fin. Est-ce que c’est e
accent aigu, e accent aigueoue—r?
LANVF : Jai un doute. Vu que «ils», il est «i-l-s »,
« préparent », est-ce que ¢a va prendre un « s » ?
VOJAG: «Le troisitme domestique », est-ce que
« domestique », c’est pluriel ?

Discussion grammaticale

Puisqu’une discussion lexicale porte sur I’ orthographe d’un mot, ou aucune connaissance
grammaticale n’est sollicitée pour résoudre le probléme soulevé par 1’éléve, ce type de
discussions du verbatim intégral a été éliminé pour ne garder que les discussions
grammaticales. Il est 4 noter qu’une discussion en fin d’année dans la classe de 'E03 portait
sur la ponctuation. Puisque ce type de discussion n’était pas 1’objet de notre recherche, il a

également été supprimé des unités & analyser. Le tableau 3.9 présente, pour les deux

verbatims de chaque enseignant, le nombre total des différents types de discussions.
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Tableau 3.9
Répartition des discussions selon le type de probléme
EO01 E02 E03
Début Fin Début Fin Début Fin
d’année | d’année | d’année | d’année | d’année | d’année

Nb total de discussions 38 26 36 24 17 31
Nb total. de discussions 15 9 25 15 13 12
grammaticales
Nb. total de discussions 23 17 1 9 3 19
lexicales
Nb total de discussions
sur la ponctuation 0 . 8 0 . .

L’ensemble de ces discussions grammaticales n’a pas été conservé pour notre étude ;

certains critéres ont guidé leur sélection. D’abord, les discussions grammaticales portant sur

une question posée pour une deuxiéme fois au cours de la séance au sujet d’un méme mot et

présentant le méme probléme grammatical a résoudre ont été éliminées. Ces discussions ne

peuvent rendre compte d’un raisonnement grammatical en profondeur compte tenu du fait

que ’enseignant rappelle rapidement & 1’éléve la réponse donnée ultérieurement, ce qui

fausserait nos résultats. Les discussions dans lesquelles le probléme était soulevé par un éléve

qui ne participait pas 4 la recherche ont également été enlevées. Ces cas ne se sont présentés

que pour la classe de EO1 ou trois éléves ont ét€ exclus des données, puisque tous les éléves

des deux autres classes participaient au projet de Nadeau et Fisher. Le tableau 3.10 présente

le nombre les discussions éliminées en fonction des deux points expliqués précédemment.




Tableau 3.10
Nombre de discussions €liminées en fonction d’un contenu déja abordé et d’une intervention
d’un éléve non participant
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EO01

E02

E03

Début

d’année

Fin
d’année

Début

d’année

Fin

d’année

Début

d’année

Fin
d’année

Nb total de discussions
grammaticales dans les
verbatims intégraux

15

9

25

15

13

12

Nb de discussions
grammaticales sur un
contenu déja abordé au
cours de ’activité

Nb de discussions
grammaticales avec une
question d’un éléve non
participant

Nb total de discussions
grammaticales
potentiellement
analysables

11

19

15

11

10

Finalement, nous obtenons, pour la classe de E01, 11 discussions grammaticales en début

d’année scolaire et 8 en fin d’année ; pour les classes de E02 et de E03, respectivement 19 et

11 en début d’année scolaire, et 15 et 10 en fin d’année.

Pour que ’analyse puisse se baser sur la comparaison d’interventions lors de discussions

autour de problémes grammaticaux semblables, la notion grammaticale questionnée dans

’intervention de 1’éléve ou de 1’enseignant au début de Iunité, qui sert de point de départ a la

discussion, a été identifiée. Le tableau 3.11 présente les six catégories de problémes

grammaticaux mises en lumiére par cette analyse.




Tableau 3.11
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Catégories de problémes grammaticaux questionnés dans les discussions grammaticales

Catégories de

problémes Phrase dictée Exemples de questions d’éléve
grammaticaux
Un vent puissant vient soudain et MLEe % R.el‘npht i Pl
= : : quoi a la fin 4 part un
une agitation remplit le grenier. a4

J’ai planté des tomates dans un e % Plz‘mte 4 ['"], 6 il
: 1 apres le «é», «e

pot et, plus tard, je wvais les :
Veibe manger. accent aigu € » ou «e-

r»?

Chacune des personnes peut
réussir a répondre dans environ
dix heures.

FONSEF : Est-ce que «répondre »
va  s’accorder avec
« personnes » ?

Les cahiers s’envolent dans le
courant d’air.

MIENF : « Volent », prendrais-tu
«n-t »?

Groupe nominal

Les gargons vont lancer des fleurs
colorées chez le troisiéme
domestique.

DEZLF : « Colorées », c’est e-r ou
e accent aigu ?

Mario est trés fier de lui parce
qu’il a tenu ses promesses.

PUNAF : Est-ce que « fier », c’est
1’adjectif de Mario ?

Toutes les informations intimes de
ma grand-mere sont perdues.

MIENF : Quelle est la fin de
« toutes » ?

Comment et pourquoi cherchez-
vous des réponses a VoS
questions?

NADCG : Est-ce que
«questions » est au
pluriel ? Parce que
« vos » devant ?

Homophones

Derriére mon école, dans ’ombre
des grands arbres, se trouve une
remise trés particuliére.

RACEG: «se»,c’estc~eous—
e

Tous les os de mes orteils sont
trés petits.

LANCG : Euh mais, comme
«sont », est-ce que ¢a
va étre un déterminant
ou un verbe?

Mot invariable

J’ai planté des tomates dans un
pot et, plus tard, je wvais les
manger.

FLONF : [Plus tard], est-ce que
c’est un, c’est un mot
invariable ?

Chacune des personnes peut
réussir 3 répondre dans environ
dix heures.

OUIFF : Est-ce que
« environ » va s'accorder
avec dix et heures ?

Pronom

Jai planté des tomates dans un
pot et, plus tard, je vais les
manger.

NOULEF : C’est les, c’est écrit « les
manger », mais est-ce
que «les », c’est quand
méme un déterminant?
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EO02: PUNAF, tu nous as dit
AntacEdent di Je vais .remercie’r mes parents «ils ». Pqurquoi, [PUNAF],
pronei parce qu'ils me préparent toujours nous a dit « parce qu’ils »,
des repas délicieux. ca va étre i-I-s. C’est quoi la

raison ?

Les six catégories de questions posées au début d’une discussion sont celles abordant des
notions sur le verbe, le groupe nominal, les homophones, le mot invariable, le pronom et
’antécédent du pronom. Pour pouvoir comparer les interventions, nous avons voulu nous
assurer que chaque notion avait été discutée chez les trois enseignants au moins une fois au
début de I’année scolaire ou a la fin de I’année scolaire. Le tableau 3.12 présente le nombre

de discussions selon leur catégorie de probléme grammatical pour chacun des verbatims

analysés.
Tableaun 3.12
Nombre de discussions grammaticales selon le type de probléme grammatical

Catégories de problémes L) : - L : Lt ;

erammaticaux Début Fin Début Fin Début Fin

d’année | d’année | d’année | d’année | d’année | d’année

Verbe 2 5 7 9 4 2
Groupe nominal 6 2 7 4 5 1
Homophones 2 1 1 1 0 1
Mot invariable 0 0 0
Pronom 0 0
Antécédent du pronom 0 0 0
Total dgs discussions 8 19 1 10
grammaticales

Les discussions ayant les catégories de problémes grammaticaux « mot invariable »,
« pronom » et « antécédent du pronom » ont été retirées de 1’analyse, puisqu’elles n’étaient
pas présentes dans les trois classes : «mot invariable » n’a pas été discuté par EOl et

« pronom » et « antécédent du pronom » n’ont été abordés que par E02.

En somme, les discussions conservées pour en analyser leur contenu ont permis de

répondre a la question: « Quelles interventions de I’enseignant lors de discussions
p
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grammaticales en dictée 0 faute ménent les éléves a plus ou moins de progrés en orthographe

grammaticale ?» sont celles qui abordent des notions :

e grammaticales (liées au groupe nominal, au verbe et aux homophones);

e pour lesquelles le probléme est soulevé pour la premiére fois au cours de

I’activité;

e pour lesquelles le probléme est soulevé par un €léve participant a la recherche de

Nadeau et Fisher ;

e dont la catégorie des problémes grammaticaux est présente dans au moins un des

verbatims pour chaque enseignant.

Le tableau 3.13 présente le nombre final des discussions grammaticales analysées qui

tiennent compte des critéres de sélection expliqués précédemment.

Tableau 3.13
Nombre final de discussions grammaticales analysées

Ottty d g EO1 E02 EO03

MERRIICS Ge PROISeS [y 1 i | Debot | B | Dol | P

grammaticaux H 7 5 e 5 f 5 ‘ s . s <
d’année | d’année | d’année | d’année | d’année | d’année

Verbe 2 S5 7 9 4 2
Groupe nominal 6 2 7 4 5 7
Homophones 2 1 1 1 0 1
Total des discussions
grammaticales 10 8 15 14 9 10
analysées

A la suite de 1’analyse des verbatims de début et de fin d’année et des discussions qu’ils

contenaient en fonction de ces différents critéres, nous avons donc pour EO1 18 discussions

grammaticales (10 en début d’année et 8 en fin d’année) ; pour E02, 29 discussions (15 en

début d’année et 14 en fin d’année) ; et pour E03, 19 discussions (9 en début d’année et 10 en

fin d’année). Pour répondre aux questions de recherche, I’ensemble de ces discussions

grammaticales pour chaque catégorie de problémes grammaticaux n’a pas toujours &té

analysé. Pour I’analyse des étapes du raisonnement grammatical, certaines d’entre elles ont
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été volontairement mises a 1’écart, puisque leur contenu ne rendait pas compte de fagon
suffisamment juste les phénoménes a observer (voir la section 3.5.3. Toutefois, I’ensemble
des discussions grammaticales présentées dans le tableau 3.13 a été considéré lors des
analyses quantitatives relatives aux discussions et aux interventions (les facteurs non
grammaticaux : la durée des discussions et le nombre d’interventions) et celles concernant le

recours aux manipulations syntaxiques et I’emploi du métalangage.

Maintenant que la sélection des discussions analysées a été explicitée, la prochaine section

traitera de leur analyse.

3.5.2 L’analyse des caractéristiques des textes dictés

Puisque Defficacité de la pratique de la dictée 0 faute repose entre autres sur le contenu
orthographique des textes dictés aux éléves dont le choix est laissé a ’enseignant (Brissaud et
Cogis, 2011, particuliérement le chapitre 3), les textes dictés doivent &tre présentés et
analysés. Les difficultés orthographiques qu’ils contiennent pourraient influencer les
discussions qui ont cours lors des séances de dictée 0 faute et, conséquemment, nuancer

I’interprétation des résultats.

Les dictées ont été évaluées en fonction de quatre facteurs : le type de dictée (phrases
détachées ou texte continu), le nombre de mots, les mots contenus dans les dictées

questionnés par les éléves et le niveau des difficultés grammaticales.

En ce qui conceme plus particuliérement les mots questionnés par les éleves, ils ont été
relevés dans les deux dictées données aux éleves pour chacune des classes, puis nous les
avons triés selon le type de probléme orthographique qu’ils ont soulevé, soit un probl¢me sur
leur orthographe lexicale ou un probléme grammatical. Si une question portait sur un groupe
de mots (par exemple « Est-ce que «portes » et « doubles », ¢a prend un s ? »), il a été

considéré en bloc. Par exemple, dans la dictée de EO1 de début d’année, la phrase suivante a

été dictée : « Une grande clé rouillée permet d'ouvrir les [portes doubles] pour y entrer. »

En outre, une question posée pour une deuxiéme fois au cours de la séance au sujet d’un
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méme mot et qui présente le méme probléme n’a pas été prise en compte, car la répétition

d’une méme question signifie plut6t un manque de concentration des éléves durant I’activité.

3.5.3 Le traitement et 1’analyse de facteurs non grammaticaux

Avant de procéder a une analyse du contenu des discussions grammaticales, une analyse
plus générale a €été réalisée dans le but de faire ressortir la durée moyenne des discussions, le
nombre moyen d’interventions et la longueur moyenne des interventions de 1’enseignant et

des éléves.

3.5.3.1 La durée moyenne des discussions

Une discussion désigne les interactions entre les éléves et I’enseignant & partir du moment
ou I’éleve souléve un probléme orthographique par rapport & un mot dicté jusqu’a sa
résolution a ’aide de I’enseignant et de ses pairs (voir section 3.5.1). Les discussions lors
d’une dictée 0 faute portent soit sur un probléme d’orthographe lexicale soit sur un probléme

d’orthographe grammaticale.

Pour chaque discussion, le temps a été calculé a partir du moment ou 1’éléve pose sa
question jusqu’a la derniére intervention qui clét la discussion. Toutes les discussions
grammaticales et lexicales ont été prises en compte afin de comparer plus efficacement le
temps consacré aux discussions grammaticales par rapport aux discussions lexicales. En
d’autres mots, ce calcul ne tient pas compte du retranchement de certaines discussions

grammaticales effectué (voir section 3.5.1) pour ’analyse des six séances de la dictée 0 faute.

Nous avons voulu vérifier, d’une part, si le temps consacré aux discussions grammaticales
peut expliquer les différences de progrés des éléves en orthographe grammaticale d’une

classe a l’autre et, d’autre part, s’il y a une évolution en cours d’année de la durée moyenne




109

des discussions entre les deux séances de la dictée O faute de chaque classe. Ainsi, la durée
moyenne des discussions lexicales et grammaticales dans chacune des trois classes a été
calculée. De plus, la connaissance de la durée totale des discussions grammaticales était
nécessaire afin de rendre compte de fagon plus juste nos résultats. Par exemple, le nombre
d’occurrences des termes liés au métalangage grammatical (voir section 3.5.3.3) a été mis en
relation avec le nombre de minutes de discussions afin que la comparaison de ces résultats se

fasse a partir de données comparables.

- 3.5.3.2 Le nombre moyen d’interventions et la longueur moyenne des interventions au cours
des discussions grammaticales

Dans le cadre théorique, 1’importance de laisser aux él¢ves I’espace nécessaire au cours
des discussions grammaticales pour que ces derniers puissent verbaliser leur réflexion sur la
langue et les connaissances qu’ils mobilisent pour résoudre un probléme grammatical a été
démontrée (Chartrand, 1996 ; Brissaud et Bessonnat, 2001, particuliérement le chapitre 6 ;
Sautot, 2002 ; Cogis, 2005, particuliérement le chapitre 3 de la 3° partie ; Nadeau et Fisher,
2006, particuli¢rement les chapitres 5 et 6, 2011 ; Brissaud et Cogis, 2011, particuliérement
le chapitre 3). Pour décrire de fagon globale comment s’organisent les échanges entre
I’enseignant et ses éléves et qui intervient le plus souvent et le plus longtemps entre
I’enseignant et les éléves, le nombre moyen d’interventions dans les discussions
grammaticales des séances de la dictée 0 faute pour chaque classe a été calculé ainsi que la
répartition des interventions entre 1’enseignant et les éléves, puis, pour la longueur moyenne
des interventions de 1’enseignant et des €léves, nous avons calculé la moyenne des mots
contenus dans les interventions de I’enseignant et des éléves. Afin de répondre aux questions
de recherche, les résultats obtenus d’une classe a 1’autre ont été comparés et leur évolution

pour une méme classe entre les deux séances de dictée 0 faute a été décrite.
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3.54 Le traitement et I’analyse de facteurs grammaticaux : analyse du contenu des
discussions grammaticales

L’analyse du contenu des discussions grammaticales en dictée 0 faute a été réalisée a
l’aide de différentes grilles d’analyse afin de colliger ce qui a été observé dans les
interventions, et ce, par rapport aux trois facteurs suivants : 1) les étapes du raisonnement
grammatical; 2) le recours aux manipulations syntaxiques; 3) I’emploi du métalangage. Les
grilles d’analyse pour chacun de ces phénomeénes ont été construites pour qu’elles puissent
rendre compte autant de la présence ou non des composantes de la définition du concept traité
(le concept est-il traité dans les discussions ? combien d’étapes du raisonnement grammatical
sont évoquées, lesquelles sont utilisées ? combien de manipulations syntaxiques sont
utilisées? lesquelles sont employées ? y a-t-il ou non présence d’un jugement grammatical ?
le métalangage est-il employé ? quels sont les termes grammaticaux utilisés ?) que de la
facon que ces composantes sont traitées (qui les traite, I’enseignant ou les éléves ? comment
sont-clles traitées ?) dans les interventions au cours de discussions grammaticales en dictée 0
faute. C’est a partir du cadre théorique qu’ont pu étre établis les indices susceptibles
d’apparaitre lorsque le phénomeéne se manifeste (Gaudreau, 2011). Ces liens, pour chacune

des grilles, seront explicités plus loin dans ce chapitre.

Ainsi, de nouvelles grilles d’analyse ont di étre construites, étant donné que celles
fournies dans les recherches existantes ne permettaient pas de répondre aux questions de la
présente étude. Nous n’avons donc pas conservé la grille d’analyse de Lorrot (1998) quant
aux types d’interventions de 1’enseignant dans I’ANG (voir section 2.4.2), puisque, tel que
mentionné au chapitre 2, les actes pédagogiques qu’elle contient rendent compte
d’interventions d’un enseignant visant le développement de I’habileté & conduire un
raisonnement, & développer une argumentation. Par conséquent, les actes pédagogiques liés
aux savoirs sont trop généraux pour que nous puissions observer, dans des discussions de
dictée 0 faute, comment I’enseignant 'guide un raisonnement qui méne a la résolution d’un
probléme grammatical et les procédures qu’il implique. Ce qui nous intéresse est la fagon
dont I’enseignant emploie les connaissances déja enseignées et comment il en assure la

gestion au cours des discussions. Les « savoirs orthographiques » et les « savoirs pour
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raisonner » de la grille de Lorrot (1998) doivent donc étre précisés, puisque nous voulons
décrire si, d’'une part, les interventions de 1’enseignant incitent 1’éléve & verbaliser son
raisonnement pour ainsi avoir acces a ces conceptions et si, d’autre part, elles permettent de
développer des connaissances explicites en grammaire en favorisant la participation des
éléves dans les discussions pour qu’ils verbalisent les étapes du raisonnement grammatical,
qu’ils doivent prouver a ’aide de manipulations syntaxiques en utilisant un métalangage
précis. Ces deux objectifs ont guidé la construction de nos grilles d’analyse qui se situent
résolument dans le champ didactique plus que pédagogique, étant donné la place accordée a

I’objet d’apprentissage, soit la grammaire. La prochaine section présente chacune d’elles.

3.5.4.1 Les grilles d’analyse des étapes du raisonnement grammatical lié a un probléme
d’accord

Tel que mentionné dans le cadre théorique, le raisonnement grammatical a mettre en
ceuvre différe selon le probléme orthographique que le scripteur doit régler. Bien que la
procédure a réaliser pour accorder un mot puisse se résumer en trois étapes (voir section
2.2.2.2), les sous-étapes qui les composent différent selon le cas d’accord a régler (Cogis,
20035, particuliérement le chapitre 3 de la 2° partie ; MELS, 2008c ; Riegel, Pellat et Rioul,
2009). Par conséquent, les grilles d’analyse' doivent tenir compte des notions grammaticales
questionnées au cours des discussions faisant partie de notre corpus d’analyse. Le tableau
3.14 présente, pour chaque catégorie de probléme grammatical relevée dans le corpus de
discussions grammaticales (voir tableau 3.12), les notions grammaticales qu’elle regroupe

ainsi qu’un exemple pour chacune d’elles.

' L’ensemble des grilles d’analyse créées dans le cadre de ce mémoire, en plus de s’appuyer sur
celles de recherches antérieures ou de leurs constats, ont été validées par deux chercheurs-
universitaires dans le domaine.
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Notions grammaticales questionnées au cours des discussions selon les catégories de

problémes grammaticaux

Catégories de

problémes NO.UOIIS’ Phrase dictée Exemples de qu’es‘tlons posées
: questionnées par les éléves
grammaticaux
Deme’re mon école, DOBNF-01: Dans «grands»,
dans ’ombre des i 4
Accord de mais vu qu’y a « des » en avant de
iy grands arbres, se
I’adjectif 4 « grands », est-ce que « grands »
trouve une remise
" Sk va prendre un « s » ?
trés particuliére.
Deux oiseaux TOUVF-01 : Ah, bon, hum, euh,
Accord du préparent un nid pour | « leurs », comment qu’on ’écrit en
déterminant | leurs petits qui vont | fait, «leurs» est-ce que ¢a va
naitre bient6t. prendre un « s » ? '
A la campagne, mes
B grands-parent.s SIRKF-01 : Est-ce que les
sl mangent plusieurs « morceaux », ¢a s’accorde avec
morceaux de fruits « fruits »?
différents.
Une.: gra il JIMRG-01 : Dans « les portes
Groupe Accord du rouillée permet
5 5 ; doubles », « portes » et
nominal nom et de d’ouvrir les portes
me A e « doubles », ¢a prend un « s » les
’adjectif doubles pour y 5
deux ?
entrer.
Clasede De’ux g KATMF-01 : Est-ce que « petits »
mots préparent un nid pour l o
s p ; : ((...)) comme adjectif ou comme
(déterminant | leurs petits qui vont Hir 9
et adjectif) naitre bient6t. '
Une grande clé
: ; rouillée permet MEREF-02 : C’est la fin. Est-ce
Finale ¢ ou- | ,; - ) ;
i d’ouvrir les portes que c’est e accent aigu, € accent
er (adjectif) ;
. doubles pour y aijgueoue-—r.
entrer.
Identification
du Quelnomest le plus | LEFHG-01 : « Nom » n'a pas de
déterminant | joli selon toi ? déterminant (inaudible) ?
dans le GN
Malgré les fenétres JIMRG-01: Quand on dit «des
Accord du : : . . )
fermées, des feuilles | feuilles mortes », « feuilles », ¢’est
verbe ) :
. mortes entrent dans le nom, c’est le donneur, mais est-
e, S la piece ce qu’il donne au pluriel « entre ».
Verbe Chp - ) 4 P :
Accord du bk FONSF-01: Est-ce que
personnes peut L '
verbe P «répondre » va s'accorder avec
iy réussir a répondre
infinitif « personnes » ?

dans environ dix
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heures.

Acc'or.d du R s e F,IjON. F-01: «tenu », cgmmfant ca
participe : " s’écrit. Ben, la finale, je sais que
" lui parce qu'il a tenu ) g S& A
passé avec c'est t-e-n-u, mais je sais pas si ¢a

X ses promesses.
avoir va prendre un « € ».
d .
b OUIFF-01 : « Joli », est-ce que ¢a
e Quelnomestleplus | o' o «o» parce quil y &
relation joli selon toi ? P P St

sujet-verbe

plusieurs noms ?

Classe de
mots (verbe)

Jai planté des
tomates dans un pot
et, plus tard, je vais
les manger.

COREG-01: Jai un doute sur
« planté », si c’est un verbe.

Je vais remercier mes
parents parce qu'ils

PASAF-02: «remerci», est-ce

Homophones

Finale —€ ou : ; i

me preparent que c’est un e accent aigu ou un
—er (verbe) :

toujours des repas e1?

délicieux.
Identification | J'ai planté des
du verbe tomates dans unpot | AROLF-01: Hum, est-ce que il a
dans la et, plus tard, je vais deux verbes dans la dans la phrase?
phrase les manger.

Les enseignants et les

y pi =7

Sujet du ele\{es o z}1ment e CIMPG-01 : Quel est le sujet ?
verbe les journées

orageuses.

Ce mercredi, le roi et | OUIFF-01 : «JIront», ¢a s'écrit
Terminaison | la reine iront courir direct comme ¢a se dit, y a pas de/
du verbe avec deux médecins | y a-tu des lettres muettes dans le

et quinze professeurs. | mot ?

A I’intérieur, vous
L ks voyez un passage qui | IMRG-02: Je me demande si c’est

Vva mener vers accent.

’arri¢re de la piéce.

Ce mercredi, le roi et
Ce ou se e 1ront’cou1.'1r SIRKF-01 : « Ce », ¢a seraits —e ?
~ avec deux médecins

et quinze professeurs.

Mario est trés fierde | TOUVF-01: Est-ce que «ses» —
Tr— lui parce qu’il a tenu | pas promesses, je sais que ¢a prend

S€S Promesses.

un « s » — «ses », est-ce que c’est
s-e-s ?

5 pour régler ce probléme, I’enseignant oriente le raisonnement pour que les éléves puissent faire le lien entre le
verbe « est » qui est A la 3° personne du singulier.
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Toutes les

informations intimes | JIMRG-01: J’ai oublié le truc pour
Son ou sont ;

de ma grand-mére « sont ».

sont perdues.

La réalisation des étapes du raisonnement grammatical n’a pas été analysée pour
I’ensemble des discussions grammaticales (voir tableau 3.13). Seules les discussions liées aux
accords dans le groupe nominal et aux accords du verbe ont été conservées, étant donné que
les autres notions touchent a des problémes grammaticaux dont le raisonnement ne repose pas
sur les trois étapes établies a partir du cadre théorique. Ainsi, pour le groupe nominal, le
raisonnement grammatical des discussions sur I’accord de 1’adjectif, du déterminant, du nom,
du groupe du nom (adjectif et nom) et d’un adjectif a été analysé ; pour le verbe, les
discussions analysées sont celles sur 1’accord du verbe conjugué, 1’accord du nom — relation
sujet/verbe — et la terminaison du verbe. Par conséquent, les discussions qui abordent un
probléme d’homophones ou un probléme lié au groupe nominal ou au verbe autre qu’un
probléme d’accord n’ont pas servi pour cette analyse. Il aurait été intéressant d’observer
particuliérement comment se regle un probléme d’homophones en relevant dans les
discussions les étapes du raisonnement grammaticales réalisées. Par contre, compte tenu du
peu de discussions & analyser dans chaque classe et de 1’absence de discussion sur un
homophone en début d’année dans la classe de E03 (voir tableau 3.13), les résultats obtenus

auraient été peu significatifs.

Le tableau 3.15 présente le nombre de discussions conservées pour ’analyse du

raisonnement grammatical 1ié & un probléme d’accord.



Tableau 3.15
Nombre de discussions conservées pour 1’analyse du raisonnement grammatical 1ié a un
probléme d’accord
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E01 E02 E03
Début Fin Début Fin Début Fin
d’année | d’année | d’année | d’année | d’année | d’année
Nb de discussions
liées & un probléme 5 2 3 3 4 5

d’accord dans le
groupe nominal

Nb de discussions
liées a un probleme 2 s 3 4 3 2
d’accord du verbe

Aux fins d’analyse des étapes du raisonnement grammatical d’un probléme d’accord dans
le groupe nominal, 7 discussions provenant de la classe de EOl (5 en début d’année et 2 en
fin d’année), 6 discussions provenant de la classe de E02 (3 en début d’année et 3 en fin
d’année) puis 9 discussions provenant de la classe de E03 (4 en début d’année et 5 en fin
d’année) ont été conservées. Pour les discussions liées & un probléme d’accord du verbe, ont
été retenues 7 discussions dans la classe de EOl (2 en début d’année et 5 en fin d’année), 8
dans la classe de E02 (3 en début d’année et 5 en fin d’année) puis 6 dans la (élasse de EO3 (4
en début d’année et 2 en fin d’année). Enfin, dans la classe de EO1, 3 (2 en début d’année et 1
en fin d’année) discussions liées a un probléme d’homophones ont été analysées en fonction
des étapes du raisonnement grammatical; dans la classe de E02, 2 (1 en début d’année et 1 en

fin d’année) et dans la classe de E03, 1 (en fin d’année).

Pour mieux rendre compte des étapes du raisonnement grammatical réalisées pour régler
un probléme d’accord, certaines discussions de la classe de 1’enseignant E02 portant sur
I’identification de la classe d’un mot ou ’identification du sujet (voir tableau 3.14) ont été
combinées & celles portant sur I’accord d’un adjectif ou I’accord du verbe'S. Ainsi,

I’enchainement de ces deux discussions,- telles que définies précédemment, doit &tre

16 Trois cas de combinaisons de discussions dans la classe de E02 : un cas lié 3 I’accord de I’adjectif et deux cas
liés a I’accord du verbe.
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considéré comme une seule discussion, puisque les questions des éléves s’enchainaient. Par
exemple, une discussion portant sur un probléme d’identification de la classe du mot d’un
adjectif (question posée par 1’éleve : Est-ce que « petits » ((...)) comme adjectif ou comme
nom ?) a ét¢ combinée a une autre discussion portant sur ’accord de ce méme adjectif
(question posée par 1’éleve : Euh, « trés petits », « petits », est-ce que ¢aprendun « s » ?7) ;
la premiére précédant la deuxi¢me au cours d’une méme séance de dictée 0 faute. En
combinant ainsi ces discussions pour un méme mot, il est alors possible de rendre compte de
fagon plus juste les étapes du raisonnement réalisées, puisque nous tenons compte d’étapes

ayant pu étre réalisées a différents moments durant la séance.

Une fois le corpus de discussions & analyser établi, chacun des passages liés a une étape
du raisonnement grammatical (ERG) a été analysé en suivant ’algorithme représenté dans la

figure 3.1.
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La premiére étape consiste a identifier la notion grammaticale liée a 1’étape du
raisonnement grammatical relevée dans le passage pour, ensuite, a la deuxiéme étape, choisir
la grille d’analyse qui permettra de coder convenablement ce passage (étapes 3 et 4). Une
grille d’analyse a été établie pour chacune des notions grammaticales questionnées : quatre
grilles d’analyse pour chacune des notions liées aux problémes d’accord dans le groupe
nominal (accord de ’adjectif, accord du nom, accord du déterminant, accord dans le groupe
du nom) (voir annexe C) et une grille d’analyse qui traite du raisonnement grammatical des
problémes liés & I’accord du verbe'” (voir annexe D). Ces grilles d’analyse ont été construites
en tenant compte du cadre théorique. De fait, dans chaque grille d’analyse du raisonnement
grammatical 1ié & un probléme d’accord se trouvent les trois étapes du raisonnement
grammatical (MELS, 2006 ; MELS, 2008c ; Riegel, Pellat et Rioul, 2009) : identifier la
classe de mots a accorder, mettre en relation le mot a accorder avec le donneur d’accord et
marquer la finale par la graphie adéquate. Examinons plus attentivement le contenu de ces

grilles.

Le tableau 3.15 présente la grille d’analyse des €tapes du raisonnement grammatical lié a
un probléme d’accord de I’adjectif (voir annexe E pour un exemple de grille d’analyse

complétée).

1 Nous considérons que le raisonnement grammatical est le méme tant pour une question de 1’éléve qui porte
précisément sur 1’accord du verbe (« Quand on dit « des feuilles mortes », « feuilles », ¢’est le nom, c’est le
donneur, mais est-ce qu’il donne au pluriel « entre » ?) que celle qui porte sur la terminaison du verbe (« Est-ce
que « cherchez-vous ». Si on fait « vous cherchez », est-ce que ¢a va étre comme « z » a la fin ? »).
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Tableau 3.16
Grille d’analyse des étapes du raisonnement grammatical lié & un probléme d’accord de
. I’adjectif

Degré de contrdle
de I’enseignant :
ERG demandée

par I’enseignant ?

L ) Qui réalise 'ERG :
Etapes du raisonnement grammatical (ERG) ’enseignant ou
I’éleve ?

Identifier la classe de mots a accorder (1’adjectif).

Identifier son
Mettre en relation le mot a s
accorder (l’adjectif) avec SIDH.

; Identifier les traits

son donneur d’accord (le :

morphologiques du
nom).

donneur (genre et

nombre du nom).

Marquer la finale par la graphie adéquate.

Autre :

Les trois étapes du raisonnement grammaticales (ERG) sont présentes. En ce qui a trait &
I’étape de la mise en relation du mot & accorder avec son donneur d’accord, elle a été divisée
en deux sous-étapes (identifier son donneur d’accord ; identifier les traits morphologiques du
genre et du nombre), puisque ces deux actions sont nécessaires pour cette mise en relation et
peuvent étre réalisées indépendamment ’une de 1’autre lors d’une discussion autour d’un
probléme d’accord. Nous avons ajouté une catégorie « autre » afin de disposer d’une latitude
et d’y ajouter une maniere de réaliser le raisonnement grammatical non prévue au départ que
nous jugeons liée au cadre théorique. Notons que les grilles pour les étapes du raisonnement
grammatical lié aux autres problémes d’accord dans le groupe nominal (accord du nom,
accord du groupe nominal, accord du déterminant) correspondent a la méme organisation que
I’exemple présenté dans le tableau 3.15 (voir annexes C et D pour ’ensemble des grilles
d’analyse des ERG). -

Bien que la résolution d’un probléme grammatical li€ aux accords du verbe passe par les
mémes trois étapes que celles de la résolution d’un probléme grammatical 1ié aux accords
dans le groupe du nom, nous avons construit une grille d’analyse dont les sous-étapes sont

propres a ce raisonnement et qui apparait au tableau 3.16.
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Tableau 3.17
Grille d’analyse des étapes du raisonnement grammatical li€ & un probléme d’accord du verbe
, , Qui réalise 'ERG : | DFBIS de contrdle
Etapes du raisonnement grammatical (ERG) I’enseignant ou g ’

ERG demandée

I’éleve ? 5
par |’enseignant ?

Identifier la classe de mots & accorder (le verbe).

Identifier son
donneur d’accord (le
Mettre en relation le mot a | sujet).

accorder (le verbe) avec | Identifier les traits
son donneur d’accord (le | morphologiques du
sujet). donneur (personne
grammaticale et
nombre).

Vérifier la
terminaison en
fonction d’au moins
un de ces éléments :
Marquer la terminaison par | du verbe a I’infinitif,

la graphie adéquate. du verbe mode¢le, du
temps et du mode.
Marquer 1’accord
par la graphie
adéquate.

Autre :

Cette grille d’analyse reprend les mémes trois étapes a la base du raisonnement
grammatical expliqué .précédemment dans le cas de probléme d’accord de ’adjectif, a la
différence que 1’étape consistant & marquer la terminaison par la graphie adéquate a été
scindée en deux sous-étapes, conformément au cadre théorique (voir section 2.2.2.2). Une
sous-étape a été ajoutée, concernant la vérification de la terminaison en fonction d’au moins
un de ces €éléments : du verbe a I’infinitif, du verbe modele, du temps et du mode. Il n’est pas
attendu que I’ensemble de ces savoirs déclaratifs (verbe a I’infinitif, verbe modéle, temps et
mode) soient verbalisés par les €léves ou sollicités par 1’enseignant. D’une part, les notions
de temps, de mode et du verbe modéle sont peu approfondies chez des éléves de 4° année,
puisque leurs connaissances se limitent a 1’étude de certains verbes, modes et temps (MELS,
2008c). D’autre part, en ce qui concerne le verbe modéle, ce ne sont pas tous les cas d’accord

du verbe qui demandent d’évoquer un verbe modéle, puisque certains verbes, comme les
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verbes étre, avoir, aller, n’ont pas de verbe mod¢le : leur connaissance repose sur un
apprentissage par mémorisation (MELS, 2008c¢). C’est pourquoi, dans le but de pouvoir tenir
compte du plus grand nombre de cas d’accord du verbe, cette étape a été considérée comme
étant réalisée si une mention soit du verbe a I’infinitif, soit du verbe modéle, soit du temps,

soit du mode a été trouvée dans les interventions.

Une fois que la grille d’analyse a été choisie en fonction de la notion grammaticale
questionnée (2° étape de l’algorithme présenté dans la figure 3.1) et que 1’étape du
raisonnement grammatical dont il était question dans le passage (étape 3) a été identifiée, il
est alors possible de compléter la 4° étape. Dans le cadre théorique, il a été mentionné qu’il
était important de faire verbaliser le raisonnement grammatical complet par les éléves pour
que ceux-ci puissent le rendre conscient et pour que 1’enseignant ait acces a leurs conceptions
erronées dans le but de les rectifier et de les faire évoluer (Brissaud et Bessonnat, 2001,
particuli¢rement le chapitre 8 ; Nadeau et Fisher, 2003, 2006, particuliérement les chapitres 5
et 6 ; Cogis, 2005, particuliérement le chapitre 3 de la 3° partie ; Astolfi, 2008 ; De Pietro,
2009 ; Brissaud et Cogis, 2011, particuliérement le chapitre 2). C’est pourquoi nous avons
voulu savoir, dans un premier temps, qui, entre 1’éléve et I’enseignant, réalise les étapes du
raisonnement (« Quel est I’intervenant qui réalise I’ERG, 1’enseignant ou 1’éléve ). La
réponse a cette question a permis de donner au passage le code « éléve » ou « enseignant ».
Un calcul des fréquences des étapes réalisées par 1’éléve et par I’enseignant a permis de

déterminer la proportion d’étapes réalisées par 1’enseignant et par les éléves.

Dans un deuxiéme temps, pour décrire jusqu’a quel point 1’éléve est autonome dans la
réalisation du raisonnement, nous avons voulu observer si, lorsque 1’éléve a réalisé 1’étape du
raisonnement grammatical (ERG), I’enseignant (ENS) lui avait demandé explicitement de la
réaliser. Ce type de cas a été codé « ERG demandée par ENS ». En d’autres mots, si nous
notions que 1’éléve avait identifié la classe de mots a accorder, est-ce que c’était parce que
I’enseignant lui avait demandé de le faire ? Prenons, par exemple, 1’interaction suivante tirée

d’une discussion autour d’un probléme lié a I’accord d’un verbe :
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E01-05: C’est un quoi ici ? Quelle est sa classe de mots ?
JIMRG-06: Un verbe.

L’intervention de JIMRG-06, un éléve, contient la réalisation d’une étape du raisonnement
grammatical 1i€¢ 4 un probléme d’accord du verbe : 1’identification de la classe du mot. Un
éléve a donc réalisé cette étape. Toutefois, I’intervention de E01-05, 1’enseignant, montre que
I’éléve a réalisé cette étape du raisonnement grammatical a la suite d’une demande de
’enseignant : « C’est un quoi ici ? Quelle est sa classe de mots ? » ; I’éléve a réalisé 1’étape

(codée « éléve ») qui a été demandée par 1’enseignant (codée « ERG demandée par ENS »).

Voici un autre exemple d’interaction tirée d’une discussion autour d’un probléme li€¢ a

I’accord d’un verbe :

E01-05 : Méme qu’on peut aller plus loin. Il n’est pas juste au pluriel, il est a la...
MIENF-06 : 3° personne du pluriel.

Dans I’intervention de E01-05, il y a la présence de ce que Brissaud et Cogis (2011, p. 25)
appellent un « faux-fuyant du cours d’orthographe », qui est une intervention ou 1’enseignant
laisse des trous dans son discours, par exemple « Les noms prennent un s au... » (Voir section
2.4.2). Ce type d’intervention de la part de I’enseignant a été considéré comme étant une
« ERG demandée par ENS », compte tenu qu’il correspond davantage 4 un jeu de devinette

qu’a un espace véritable de réflexion laissé a I’€leve.

La proportion des étapes réalisées sans demande de 1’enseignant par rapport a celles
demandées par 1’enseignant a pu étre ainsi calculée. L’analyse de ces données a permis
également de connaitre le niveau de contr6le de 1’enseignant dans sa conduite du
raisonnement grammatical qui meéne & la résolution du probléme en calculant la proportion

d’étapes sollicitées par ’enseignant par rapport a celles réalisées par les éléves.

Une fois la grille d’analyse complétée, il a alors été possible d’établir si le raisonnement

grammatical mis en ceuvre pour régler le probléme était complet ou non. Un raisonnement a
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été considéré comme complet lorsque toutes les étapes avaient ét€ verbalisées soit par I’éléve
ou par I’enseignant. Pour chaque discussion grammaticale analysée en fonction des sous-
étapes du raisonnement grammatical mises en ceuvre, la proportion d’étapes réalisées a été
calculée en relevant la fréquence des sous-étapes verbalisées, puis en la rapportant sur le
nombre total d’étapes a réaliser. Par exemple, si, au cours d’une discussion sur un probléme
d’accord de I’adjectif (voir tableau 3.15), les sous-étapes de I’identification du donneur
d’accord et de ses traits morphologiques ainsi que du marquage de la finale par la bonne
graphie ont été réalisées, la proportion des étapes du raisonnement grammatical est de % (4
étant le nombre total de sous-étapes a réaliser). Par la somme de ces proportions, il a été
possible de déterminer a quel point les raisonnements grammaticaux étaient complets pour

régler un probléme d’accord.

Pour répondre a la question suivante: « Comment évoluent les interventions des
enseignants lors de discussions grammaticales en dictée O faute menant les éléves a plus ou
moins de progrés en orthographe grammaticale ? », les résultats obtenus de chaque classe
entre les deux séances de dictée 0 faute quant a la proportion des étapes du raisonnement
grammatical réalisées et & I’autonomie laissée a 1’éléve dans sa réflexion seront comparés

afin d’en décrire 1’évolution en cours d’année.

3.5.4.2 Le recours aux manipulations syntaxiques et au jugement grammatical

Dans le cadre théorique, il a également ét€ mentionné que les interventions efficaces au
cours de discussions grammaticales sont celles ou I’enseignant amene les éléves 4 justifier le
résultat de leur analyse grammaticale en recourant & des caractéristiques syntaxiques et
morphologiques, considérées comme plus rigoureuses que le recours aux seuls critéres
sémantiques. Ces caractéristiques sont des preuves qui appuient le raisonnement grammatical
et deviennent observables pour les éléves grace aux opérations qu’ils effectuent sur des mots
ou des groupes de mots, c’est-a-dire grice aux manipulations syntaxiques. Une fois la
manipulation syntaxique exécutée, un jugement de grammaticalité doit étre posé sur la

nouvelle phrase construite afin de confirmer ou non si le groupe de mots ou le mot ainsi testé
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possede bien la caractéristique que la manipulation syntaxique devait rendre observable.
(Nadeau et Fisher, 2006, particuliérement le chapitre 4 ; Boivin, 2007 ; Boivin et
Pinsonneault, 2008, particuliérement le chapitre 1) Pour répondre aux questions de recherche
en fonction du recours aux manipulations syntaxiques, toutes les discussions grammaticales
conservées pour la présente recherche-(voir tableau 3.13) ont été analysées, dans lesquelles
chacun des passages liés soit 4 une manipulation syntaxique soit a un jugement grammatical a
été repéré. Ces deux phénomeénes ont été traités ensemble, puisque la réalisation d’un
jugement grammatical sert 4 évaluer le résultat d’une manipulation syntaxique. Ainsi, un
passage lié a un jugement grammatical est codé comme tel par la prise en compte des
passages liés aux manipulations syntaxiques qui, eux, précédent ceux liés au jugement
grammatical. Chacun d’entre eux a été analysé a ’aide d’une grille d’analyse qui contient des
codes propres a ce que nous désirions observer dans les interventions quant au recours aux
manipulations syntaxiques et au jugement grammatical. Les grilles d’analyse de ces passages
ont été complétées en suivant les étapes de I’algorithme représenté aux figures 3.2 et 3.3.
Mentionnons qu’« une contextualisation d’'une MS dans une phrase transformée » signifie
qu’une manipulation syntaxique a été exécutée dans une phrase transformée spécifique et
qu’« une décontextualisation d’une MS » renvoie au fait que I’enseignant rend explicite pour
I’ensemble des éleves la transformation faite & la phrase a analyser, c’est-a-dire qu’il nomme
. la manipulation effectuée'® (voir étape 4 de la ﬁéure 3.2). Le fait de nommer la méme
manipulation aprés 1’avoir contextualisée dans des phrases diverses contribue a extraire les
caractéristiques essentielles de la classe de mots ou de la fonction syntaxique testées, c’est-a-

dire a les décontextualiser.

'8 Voir la page 129 pour des exemples.
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Pour savoir si un passage était lié soit 4 une manipulation syntaxique soit 4 un jugement
grammatical, nous nous sommes rapportée aux définitions de ces concepts donnés dans le
cadre théorique, puis le passage a été codé en suivant 1’algorithme approprié. Un exemple de
discussion grammaticale codée en fonction de ces algorithmes sera fourni aprés les

explications du codage a réaliser (voir tableaux 3.19 et 3.20).

Un passage était 1ié a une manipulation lorsque son contenu correspondait a la définition
de « manipulation syntaxique » exposée dans le cadre théorique (Boivin et Pinsonneault,
2008, particuliérement le chapitre 1) et & 1’'une des manipulations syntaxiques listées dans la
Progression des apprentissages au primaire (MELS, 2008) (voir annexe B). Puisque les
manipulations syntaxiques sont des preuves pour soutenir le raisonnement grammatical lors
de I’identification des classes de mots et des fonctions syntaxiques (Paret, 2000 ; Nadeau et
Fisher, 2006, particuliérement le chapitre 4 ; Boivin, 2007), notre analyse ne tient compte que ‘
du recours aux manipulations syntaxiques par 1’un des intervenants (1’éléve ou 1’enseignant)
pour ces deux notions grammaticales. En fonction du recensement fait des différentes notions
grammaticales questionnées au cours des discussions grammaticales (voir tableau 3.14), il a
été établi que les manipulations syntaxiques pouvant étre relevées dans les interventions
coricemeraient plus précisément 1’identification de la classe de mots du nom, du déterminant,
de I’adjectif et du verbe ainsi que 1’identification de la fonction syntaxique du sujet du verbe
(les catégories de 1’étape 1 de l’algorithme de la figure 3.2). Notons également que
I’identification des diverses classes de mots ou du sujet fait partie des étapes inhérentes du
raisonnement grammatical lié aux problémes d’accord dans le groupe nominal et d’accord du
verbe (les étapes de I'identification de la classe de mots a accorder et de la mise en relation

avec le donneur, qui exige d’identifier la classe du donneur ou sa fonction syntaxique).

Le passage qui contenait une manipulation syntaxique a ensuite été codé de facon a le
relier a sa notion grammaticale (étape 2 de 1’algorithme de la figure 3.2) et pour connaitre la
nature de la manipulation syntaxique (étape 3 de ’algorithme de la figure 3.2). Le tableau
3.17 présente ces notions grammaticales et les manipulations syntaxiques les appuyant, soit

les choix fournis aux étapes 2 et 3 de notre algorithme.
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Tableau 3.18
Notions grammaticales présentes pour 1’accord dans le groupe nominal et 1’accord sujet-
verbe et les manipulations qui les caractérisent

Notions grammaticales présentes dans les
discussions grammaticales analysées

Manipulations syntaxiques

Identification de la .

classe de mots

Identification du nom

Non-effacement du nom lorsqu’il est le
noyau d’un groupe nominal.

Ajout du déterminant devant un nom

Ajout d’un adjectif avant ou aprés le nom

Ajout d’un nom apres le déterminant

Identification du )
déterminant Remplacement d’un déterminant par un
autre
Remplacement d’un adjectif par un autre
Identification de Ajout de frés devant un adjectif
I’adjectif
Effacement de ’adjectif dans un groupe
du nom
Encadrement du verbe conjugué par n’/ne
pas
Ajout de ne pas devant le verbe a
Identification du BRI
verbe

Ajout d’un pronom de conjugaison devant
le verbe

Remplacement du verbe par le méme
verbe conjugué a un temps simple

Identification d’une
fonction syntaxique

Identification du sujet
du verbe

Encadrement du sujet par c¢’est...qui ou ce
sont...qui

Remplacement par un pronom de
conjugaison

Non-effacement

Non-déplacement

Source : Progression des apprentissages au primaire, MELS (2008)
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Le tableau 3.18 montre que plus d’une manipulation syntaxique peut étre utilisée pour
prouver la classe d’un mot ou la fonction syntaxique du sujet. Tel que mentionné dans le
cadre théorique, il est d’ailleurs important que I’éléve ait recours a plusieurs manipulations
pour la méme notion pour mieux surmonter des problémes d’analyse plus difficiles (Fisher et
Nadeau, 2003). De plus, puisqu’une manipulation syntaxique sert a valider ou non une
hypothése, une méme manipulation syntaxique peut étre utilisée plus d*une fois pour vérifier
dans une phrase si tel ou tel mot appartient & une classe de mots en particulier ou si tel groupe
de mots est sujet (Nadeau et Fisher, 2006, particuliérement le chapitre 4). Par exemple, si
I’éléve cherche a trouver le sujet d’un verbe, sa premiére hypothése peut se révéler fausse
aprés 1’avoir vérifiée a I’aide d’une manipulation syntaxique contextualisée dans une phrase
transformée qu’il aura jugée agrammaticale (MS alors codée 1 MS); il poursuivra son
analyse en testant un nouveau groupe de mots a ’aide de la méme manipulation (ou des
mémes manipulations) utilisée lors de son premier essai (MS alors codée 2° MS). La
troisiéme étape de I’algorithme de la figure 3.2 permet de tenir compte de ces différentes
situations, puisqu’elle consiste & numéroter les manipulations syntaxiques convoquées pour
un méme concept grammatical. Grce a la numérotation des manipulations syntaxiques (1™
MS, 2° MS, 3° MS, etc.), nous avons pu décrire si plus d’une manipulation était employée

comme preuves de 1’analyse pour un méme concept grammatical.

En outre, nous avons vu, dans le cadre théorique, que les interventions de 1’enseignant
doivent donner I’espace nécessaire a 1’éléve pour que ce demnier puisse réfléchir sur la langue
et verbaliser les connaissances mobilisées pour résoudre un probléme grammatical afin de les
amener 4 un niveau conscient (Cogis, 2005, particuliérement le chapitre 3 de la 3° partie ;
Brissaud et Bessonnat, 2001, particuli¢rement les chapitres 6 et 8 ; Brissaud et Cogis, 2001,
particulicrement le chapitre 3, Nadeau et Fisher, 2006 particulicrement le chapitre 6, 2011).
L’enseignant doit donc solliciter chez les éléves le recours aux manipulations syntaxiques
qu’ils doivent eux-mémes effectuer en les contexualisant dans des phrases transformées
(Nadeau et Fisher, 2006). Par exemple, dans la phrase suivante « Jean porte un chandail
rouge. », la phrase transformée qui contextualise la manipulation syntaxique de 1’ajout de
« c’est...qui » autour du groupe-sujet serait « C’est Jean qui porte un chandail rouge. » De

plus, I’enseignant doit rendre explicite pour I’ensemble des éléves la transformation faite a la
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phrase & analyser (décontextualiser) en nommant la manipulation syntaxique effectuée. Dans
le cas de ’exemple précédent, « C’est Jean qui porte un chandail rouge. », ’enseignant
pourrait dire : « Tu pourrais ajouter « ¢’est...qui » autour du groupe-sujet. » ou « Tu as ajouté
«c’est... qui » autour du groupe-sujet. » Ces types d’interventions sont codés a 1’étape 4 de
’algorithme de la figure 3.2. Afin de préciser qui exécute les manipulations syntaxiques,
chacun des passages qui contenait une manipulation syntaxique a ét¢ codé en indiquant

I’intervenant, soit I’éléve ou 1’enseignant, a I’origine de ce passage.

Pour coder si un passage contenant une manipulation syntaxique (MS) en est un ou
I'intervenant (éléve ou enseignant) contextualise une manipulation syntaxique dans une
phrase transformée ou si ce passage en est un ou l’intervenant décontextualise la
manipulation syntaxique, nous avons attribué au premier type de passage le code « MS
exécutée » (une manipulation syntaxique est exécutée en disant la phrase transformée) et au
deuxiéme type le code « MS nommée » (la manipulation qui a été exécutée ou qui doit étre
exécutée est nommée par 1’éléve ou I’enseignant). Afin de décrire a quel point 1’éleve est
autonome dans I’exécution des manipulations syntaxiques et du jugement grammatical, qui
révele également le degré de contrdle de 1’enseignant quant au recours aux manipulations
syntaxiques (MS), les passages ou 1’enseignant sollicite explicitement une manipulation
syntaxique ou un jugement grammatical ont €té relevés, auxquels nous avons attribué le code
«MS demandée ». Nous avons pu ensuite mettre en relation le nombre de passages ol une
manipulation a ét¢ demandée par 1’enseignant avec le nombre de passages ol une

manipulation a été exécutée par I’éleve.

Au cours des échanges entre 1’enseignant et les éléves, il peut arriver que I’'un ou [’autre
des intervenants ou un méme intervenant répéte'® un passage lié 4 une MS qui a déja été codé
une premiére fois comme étant une manipulation « demandée», « exécutée » ou

« nommeée », tel que présenté dans 1’extrait suivant :

1 Une répétition d’une méme manipulation syntaxique est nécessairement liée 3 une méme hypothése
d’analyse. Il ne s’agit donc jamais d’une manipulation codée comme 2° manipulation.
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E01-10 : Qu'est-ce qu'on fait comme manipulation pour veérifier qui est le sujet du verbe ?
MIENF-10 : On met " c'est qui " autour de (...) :
EOQI-11 : On fait " c'est qui " autour du sujet. [ ...]

L’enseignant (E01-10) demande d’abord a I’éléve quelle manipulation permet de vérifier
le sujet du verbe. L’éléve (MIENF-10) nomme cette manipulation, puis I’enseignant la répéte
(E01-11). La répétition par un autre intervenant ou par le méme intervenant d’une méme
manipulation syntaxique doit étre considérée dans ’analyse des passages liés aux
manipulations syntaxiques pour tenir compte uniquement de la premicre fois ou cette
manipulation a été soit demandée, soit nommée, soit exécutée. Il y a présence, dans une
discussion grammaticale, d’une répétition d’une méme manipulation syntaxique lorsqu’au
moins deux passages ont recu les mémes codes pour les étapes 1 & 4 de 1’algorithme de
codage d’un passage lié & une manipulation syntaxique (figure 3.2), bien que I’intervenant
(éleve ou enseignant) ayant dit ce passage puisse étre différent (étape 4). Par exemple,
I’enseignant peut répéter plus d’une fois sa demande (répétition d’un passage lié & une méme
manipulation par le méme intervenant, soit I’enseignant) ou 1’enseignant peut répéter une
manipulation qui a d’abord été exécutée par 1’éleve (répétition d’un passage lié & une méme
manipulation par deux intervenants différents: exécutée par 1’éléve, puis répétée par
I’enseignant). Le codage a réaliser a 1’étape 5 de 1’algorithme permet de rendre compte de ces
cas de répétition au cours d’une méme discussion. Pour départager des passages ou une
manipulation syntaxique est répétée des passages ou une manipulation syntaxique est
demandée, nommeée ou exécutée pour la premiére fois, le nombre de fois ou la répétition est
observée au cours de la discussion doit étre ajouté a la suite du code donné a 1’étape 4 : aucun
code s’il s’agit d’un passage ou la manipulation est demandée, nommée ou exécutée pour la
premiére et unique fois (par exemple : « MS nommeée »); le signe « x » suivi du nombre de
fois ou la méme manipulation syntaxique est demandée, nommée ou exécutée pour une
deuxiéme fois (« MS nommée x2 ») ou une troisiéme fois (« MS nommée x3 »), etc. Pour
I’analyse des résultats, seuls les passages liés aux manipulations syntaxiques qui ont été
demandées, nommées ou exécutées pour une premicre fois au cours d’'une méme discussion

ont été considérés.
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Pour coder la présence ou non d’un jugement grammatical lors de la résolution de
problémes grammaticaux au cours de la dictée O faute, les passages contenant un jugement
grammatical ont été relevés, c’est-a-dire un passage dans lequel le résultat de la phrase
transformée, contenant une manipulation exécutée est évalué en déterminant si cette phrase
est grammaticale ou non (« cela se dit ; cela ne se dit pas ») (Nadeau et Fisher, 2006,
particuliérement le chapitre 4). La premiére étape du codage a été celle d’identifier la notion
grammaticale liée au jugement grammatical relevé (étape 1 de 1’algorithme de la figue 3.3).
Tel que précisé précédemment, nous avons abordé, dans le cadre théorique, le réle de
I’enseignant lorsque ce dernier désire rendre conscientes chez les éléves les connaissances
mobilisées obligatoires a la résolution d’un probléme grammatical : I’enseignant doit faire
verbaliser ces connaissances par les éléves et leur laisser 1’espace nécessaire pour qu’ils
puissent eux-mémes réaliser les procédures (Cogis, 2005, particuliérement le chapitre 3 de la
3° partie ; Brissaud et Bessonnat, 2001, particuliérement le chapitre 6; Brissaud et Cogis,
2011, particuliérement le chapitre 3 ; Nadeau et Fisher, 2003, 2006, plus particuliérement les
chapitres 5 et 6 ; De Pietro, 2009). Afin de décrire lequel des intervenants pousse la réflexion
jusqu’au jugement grammatical, chacun des passages qui contenait un jugement grammatical
a été codé en indiquant I’intervenant, soit 1’éléve ou ’enseignant, a I’origine de ce passage
(étape 2 de ’algorithme de la figure 3.3). Dans le but de décrire 1’espace de réflexion donné a
I’éléve, nous avons relevé les passages ou 1’enseignant sollicite explicitement un jugement
grammatical, auquel a été attribué le code « JG demandé » (étape 3 de 1’algorithme de la
figure 3.3). Nous avons pu ensuite mettre en relation le nombre de passages ol un jugement
grammatical a ét¢ demandé par 1’enseignant avec le nombre de passages ou un jugement

grammatical a été rendu par 1’éleve.

Pour répondre a la question de recherche suivante : « Comment évoluent les interventions
des enseignants lors de discussions grammaticales en dictée 0 faute menant les €léves a plus
ou moins de progres en orthographe grammaticale ? », les résultats obtenus entre les deux
séances de dictée 0 faute quant aux interventions qui contiennent des manipulations
syntaxiques et un jugement grammatical ont été comparés afin d’en décrire 1’évolution en

cours d’année.
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Le tableau 3.19 présente un exemple de codage des passages liés aux manipulations
syntaxiques et le tableau 3.20 présente un exemple de codage des passages liés au jugement
grammatical en fonction des étapes de leur algorithme explicitées précédemment®. Ce
codage a été fait A partir de 1’extrait suivant tiré d’une discussion grammaticale liée a un
probléme d’accord du verbe. La phrase suivante avait été dictée par 1’enseignant : « Une

lampe de poche nous donne un avantage dans la noirceur. »

DOBNF-01 : Est-ce que " donne " est accordé avec " nous " ?

[-]

E01-02 : Tu me demandes : est-ce que " donne " s'accorde avec " nous " ? [...] Il est
accordé avec qui, " donne " ?

DOBNEF-07: ... (silence)

E01-08 : Qui peut aider [MIENF] ?

DOBNF-08 : Un avantage.

E01-09 : Vérifie, fais ta manipulation.

MIENF-09 : Ben je sais pas

E0I-10 : Qu'est-ce qu'on fait comme manipulation pour vérifier qui est le sujet du verbe ?

MIENF-10: On met " c'est qui " autour de (...)

EQ1-11: On fait " c'est qui " autour du sujet. Essaie donc pour voir.

MIENF-11 : Une lampe de poche nous donne c'est un avantage qui dans la noirceur.

EQ01-12 : Est-ce que ¢a se dit ¢a " une lampe de poche nous donne c'est un avantage qui
dans la noirceur. " ?

ELEVES : Non.

E0I-13 : Qu'est-ce que ce serait le sujet ?

JIMRG-13 : Une lampe de poche.

EQI-14 : Vérifie donc.

JIMRG-14 : C'est une lampe de poche qui nous donne un avantage dans la noirceur.

EQI-15 : Est-ce que ¢a se dit ? Est-ce que ¢a fonctionne ? Donc, " une lampe de poche "
serait mon sujet. [...]

2 Pour un exemple du calcul des résultats, voir annexe F.
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3.5.4.3 L’analyse de ’emploi du métalangage grammatical

Dans le cadre théorique, il a ét¢ mentionné que la réflexion sur la langue exige d’avoir des
mots précis pour nommer ce qu’on observe (Chartrand, 2003). Pour favoriser 1’emploi du
métalangage grammatical chez les €léves, les interventions de 1’enseignant doivent contenir
des termes spécifiques liés au métalangage, puisqu’il a été montré que plus un enseignant les
incorpore & son discours, plus les éléves les incorporent au leur (Bain, 2004 ; Wilkinson,
2009). C’est pourquoi nous avons voulu savoir qui, entre l;éléve et ’enseignant, emploie le
métalangage grammatical et si un lien peut étre établi entre le niveau de fréquence de son

emploi chez |’enseignant avec celui de ses éléves.

Afin de comparer les interventions des enseignants quant a I’emploi du métalangage
grammatical lors de la résolution de problémes grammaticaux au cours de la dictée 0 faute et
d’en décrire leur évolution entre les deux séances de la dictée 0 faute, une analyse de
I’utilisation du métalangage grammatical chez les enseignants et les €léves a ét€ réalisée pour
toutes les discussions grammaticales conservées pour notre étude (voir section 3.5.1) en
calculant le nombre d’occurrences de ces termes, tant dans les interventions de 1’enseignant
que celles'des éleves. L’index de La grammaire pédagogique du frangais d’aujourd’hui
(Chartrand, Aubin, Blain et Simard, 1999) nous a servi de référence lors de cette analyse. A
partir des termes identifiés dans les interventions des enseignants et des éléves, nous avons
créé cinq catégories : 1) termes liés 4 la grammaire interne de la phrase (groupes de mots,
fonctions et classes de mots ; 2) termes liés & la morphologie du verbe ; 3) termes liés a la
morphologie du genre et du nombre dans le groupe du nom? ; 4) termes liés aux
manipulations syntaxiques ; 5) termes autres. Notons que les exemples de termes associés
aux différentes catégories sont ceux qui sont attestés dans les discussions analysées et ne
constituent pas ’ensemble des termes grammaticaux de 1’index de la grammaire de Chartand
et al. (1999).

% Les adjectifs issus d'un verbe au participe passé (« adjectifs participes ») ont été considérés comme faisant
partie du groupe du nom (Chartrand, 1999, p. 167). En ce qui concerne les adjectifs en position d’attribut du
sujet, aucune discussion du corpus ne traitait cette notion.
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Puisque le métalangage grammatical est I’ensemble des termes qui servent & parler du
langage et a le décrire, il est susceptible d’étre employé au cours des différentes étapes du
raisonnement grammatical qui sert a régler le probléme posé par 1’éléve. C’est pourquoi les
différentes catégories créées a partir des termes du métalangage nous ont permis de préciser a
quel moment ils sont utilisés en fonction des étapes du raisonnement grammatical a mettre en
ceuvre pour résoudre un probléme d’accord (voir section 3.5.3.1). D’abord, la catégorie 1)
termes liés a la grammaire interne de la phrase rend compte des termes qui servent a
’analyse des mots ou des groupes de mots de la phrase et, par conséquent, a I’identification
de la classe de mots ou a la mise en relation des termes a accorder. Ensuite, les catégories 2)
Termes liés a la morphologie du verbe et 3) Termes liés a la morphologie du genre et du
nombre dans le groupe du nom regroupent des termes qui sont liés aux connaissances
déclaratives nécessaires pour marquer 1’accord du verbe (les terminaisons verbales) et les
accords dans le groupe du nom (la graphie du déterminant et les finales du nom et de
I’adjectif). Ces deux catégories sont d’ailleurs représentatives des deux grandes régles
d’orthographe grammaticale dont nous analysons les interventions, soit 1’accord du verbe
avec le sujet et les accords dans le groupe nominal (voir section 3.5.3.1). De plus, la catégorie
4) Termes liés aux manipulations syntaxiques sont ceux susceptibles d’étre dits par
I’enseignant ou les €léves, puisque des manipulations syntaxiques peuvent étre exécutées
pour valider ou non une hypothése lors de la réalisation des deux premiéres étapes du
raisonnement grammatical 1i€ & un probléme d’accord (voir section 3.5.3.2). Enfin, la
catégorie 5) Termes autres comprend divers termes du métalangage grammatical liés

également au raisonnement grammatical.

Le tableau 3.21 présente des exemples de termes liés au métalangage grammatical trouvés
dans les interventions des discussions grammaticales des séances de dictées 0 faute analysées

ainsi que les catégories qui leur ont été associées.
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Tableau 3.21
Catégories du métalangage et termes associés

Déterminant, nom, adjectif, verbe, pronom,

1) Teomeslics a1 (Slesarie dhdaris classe de mots, possessif, démonstratif

e
grammaire Interne |"5 o de mots groupe du nom

de la phrase

Fonctions sujet

Infinitif, X° personne du singulier, X°
personne du pluriel, singulier, pluriel,
personne, nombre, futur proche, présent,
2) Termes liés a la morphologie du verbe terminer, terminaison, conjuguer,
conjugaison, verbe modéle, temps, indicatif,
il au singulier, il au pluriel, passé composé,
auxiliaire, radical

3) Termes liés a la morphologie du genre et | Masculin, féminin, singulier, pluriel, genre,
du nombre dans le groupe du nom nombre, terminer, terminaison

Remplacer, remplacement, manipulation,
4)Termes liés aux manipulations syntaxiques | encadrer, encadrement, mettre...autour de,
ajouter, ajout, effacer, effacement

Phrase, homophone, noyau, accorder, accord,

5) Termes autres
donneur, donner

Puisque « terminer » et « terminaison » se répétent dans la catégorie « termes liés a la
morphologie du verbe » et dans celle « termes liés & la morphologie du nom », ces termes ont
été codés en tenant compte de la catégorie du probléme grammatical alors discuté par les
éléves et ’enseignant. Ainsi, « terminer » et « terminaison » ont été identifiés comme un
terme li€¢ & la morphologie du verbe lorsque la discussion portait sur le verbe tandis que,
lorsqu’elle portait sur le groupe nominal, ils ont ét¢ identifiés comme un terme lié a la
morphologie du nom. Nous avons ajouté a la liste de termes liés aux manipulations
I’expression « mettre autour de », puisqu’elle est utilisée comme synonyme de « encadrer »
dans les classes de 4° année du primaire que nous avons analysées. Il s’agit du seul terme
considéré dans 1’analyse de métalangage grammatical qui ne se trouve pas attesté dans la

grammaire de Chartrand et al. (1999), un ouvrage destiné aux éleéves du secondaire.

Il est & noter également que, pour le calcul des occurrences des termes li€s aux
manipulations, la réalisation d’une manipulation n’a pas été comptabilisée comme une

occurrence li€ée au métalangage grammatical. Voici un exemple.
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E01-10 : Qu'est-ce qu'on fait comme manipulation pour vérifier qui est le sujet du verbe?
MIENF-10 : On met " c'est qui " autour

Ll

E01-13 : Qu'est-ce que ce serait le sujet ?
JIMRG-13 : Une lampe de poche.

E01-14 : Vérifie donc.

JIMRG-14 : C'est une lampe de poche qui nous donne un avantage dans la noirceur.

Dans I’exemple précédent, les mots en gras représentent des termes liés au métalangage
grammatical que nous avons relevés, soit cing occurrences. Aucun mot dans I’intervention de
JIMRG-14 n’a été calculé comme étant une occurrence liée a I’emploi du métalangage,
puisque 1’éléve exécute une manipulation. Ce genre d’interventions a plutdt été considéré lors
de I’analyse des passages liés aux manipulations, traitée a la section 3.5.3.2 de ce chapitre. En
outre, lorsqu’un groupe de mots est formé de deux termes grammaticaux qui font référence a
deux sous-catégories différentes (ou deux catégories), chacun des termes a été codé de fagon
distincte. Par exemple, pour le terme « sujet du verbe », comme dans I’intervention de E01-
10 dans I’exemple précédant, ces deux termes ont d’abord été codés «termes liés a la
grammaire interne de la phrase »; nous avons ensuite codé le mot « sujet » comme étant 1ié a
la catégorie « fonction », puis le mot « verbe » comme étant 1ié a la catégorie « classe de
mots ». Tous les termes de I’expression « met...autour » ont été codés comme étant un seul
terme (soit une occurrence) appartenant d la catégorie «termes liés aux manipulations

syntaxiques ».

Ainsi, les résultats que nous avons obtenus sont le nombre d’occurrences liées & ces
catégories employées par les enseignénts et par les €léves. Pour comparer les interventions
des enseignants, les résultats obtenus de chaque classe entre les deux séances de dictée 0
faute quant au nombre d’occurrences liées a ces catégories employées par les enseignants et

par les éléves ont ét€ comparés afin d’en décrire 1’évolution en cours d’année.
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3.6 La déontologie

Dans notre recherche, les principes déontologiques du consentement libre et éclairé des
individus ainsi que leur anonymat ont été respectés. Rappelons que les enseignants et les
éléves ont été sélectionnés a partir des classes participant & la recherche-action de Nadeau et
Fisher. C’est dans le cadre de cette recherche que les chercheures ont obtenu le consentement
des éléves et des enseignants. Pour 1’éléve, le consentement de ses parents ou de ses tuteurs
légaux a été recueilli par I’entremise d’une demande d’autorisation €crite que le parent ou le
tuteur a di signer. Pour respecter les €léves qui ne voulaient pas participer a la recherche,
nous avons pris soin d’éliminer dans notre étude, d’une part, les discussions dans lesquelles
la question au début de la discussion était soulevée par un éléve dont nous n’avions pas le
consentement et, d’autre part, les interventions au cours des discussions faites par des éléves

non participants®.

Afin de respecter ’anonymat des €léves et des enseignants dans notre recherche, des
codes leur ont été attribués. Pour les trois enseignants des classes sélectionnées, les codes
«EO01 », « E02 » et « E03 » leur ont été donnés. Pour les éléves, nous avons créé un code
composé des initiales de 1’enseignant, de quatre lettres distinguant chaque €léve ainsi que de
son sexe (« G » pour « gargon » ; « F » pour «fille »). Par exemple, le code fictif suivant
« PDANDSG » signifie :

PD : initiales de I’enseignant
ANDS : ensemble de 4 lettres attribué a I’éléve

G : sexe

Les initiales de ’enseignant ont ét¢ utiles pour le traitement des données, puisque nous
pouvions rattacher les éléves  leur classe d’appartenance lorsque leurs interventions étaient

traitées hors contexte (en dehors d’une discussion). Toutefois, pour préserver I’anonymat des

2 Méme si certains éléves n’ont pas participé a la recherche de Nadeau et Fisher, tous ont pris part 4 la dictée 0
faute, qui était une activité normale de la classe enti¢re. Seules les données des éléves consentants ont été
analysées dans le cadre de 1a présente étude.
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enseignants, leurs initiales ont été retirées du code de 1’éléve lorsque nous avons cité dans ce
mémoire une intervention faite par ce demier. De plus, nous avons retiré des verbatims les
prénoms des éléves qui apparaissaient dans les interventions au cours des discussions ;
certains ont été remplacés par leur code (ensemble de quatre letires et sexe) lorsque la
mention de leur prénom était absolument nécessaire & une meilleure compréhension des
échanges entre 1’enseignant et les éléves, par exemple lorsqu’un enseignant répéte la réponse

d’un éléve faite précédemment dans la discussion et mentionne son prénom.

3.7 Les limites de 1a recherche

Certaines limites de notre étude sont 4 souligner. D’abord, le fait que notre recherche
implique un petit nombre de cas limite la généralisation possible des résultats. Compte tenu
de la nature méme de la présente recherche (étude multi-cas), les conclusions seront
spécifiques aux cas étudiés. Toutefois, la connaissance approfondie de ces cas contrastés,
grice a des données multiples, permettra tout de méme de découvrir des convergences et des
divergences entre les interventions des enseignants. De fait, I’étude de cas est une stratégie
dont la puissance explicative ne repose pas sur le nombre de cas étudiés, mais sur la

profondeur de leur analyse (Karsenti et Demers, 2004).

D’autre part, nous ne pouvons affirmer que la plus ou moins grande progression des
résultats d’éléves s’explique uniquement par les interventions observées lors de la conduite
de la dictée 0 faute, puisque cette activité, méme réalisée de fagon réguliére en cours d’année,
s’inscrit nécessairement dans un ensemble de pratiques plus vaste autour de 1’orthographe, de
la grammaire et de ’écriture. Bien que nous ayons eu acces, grice aux données de la
recherche-action de Nadeau et Fisher, a une entrevue de chaque enseignant nous fournissant
de I’information quant & leurs pratiques en enseignement de la grammaire et de 1’écriture,
nous n’en avons pas tenu compte dans notre recherche. Nous avons fait ce choix étant donné
I’espace limité que nous devions respecter pour ce mémoire. Méme si le contenu de ces
entrevues ne refléte pas assurément ce que fait I’enseignant en classe, puisqu’il s’agit de

pratiques déclarées qui s’averent une représentation que les enseignants ont de leurs pratiques
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et non de leurs pratiques effectives, il aurait été intéressant d’examiner si différentes
approches et activités ont été mises en place en classe. Nous aurions pu ensuite les comparer
a des pratiques et a des situations d’apprentissage pouvant conduire d une plus grande
amélioration des performances quant & 1’orthographe grammaticale, comme celles présentées
dans la recherche de Lefrangois, Laurier, Lazure et Claing (2005), qui' montre, entre autres,
que les pratiques qui font davantage progresser les €léves au primaire quant & I’orthographe
grammaticale en production de texte sont les pratiques coopératives, de découverte et

d’enseignement explicite.

La validité interne de notre recherche peut étre également questionnée. Nous avons peu
contrlé les caractéristiques des éléves. Par exemple, le milieu socioéconomique est
considéré, mais seulement grossi¢rement, & partir de I’indice de défavorisation de la
commission scolaire, et non des éléves précisément impliqués dans 1’étude. Nous avons
cependant pallié en partie ces limites en choisissant autant que possible trois classes dont les
compétences orthographiques.des €léves en début d’année ne présentent pas de grandes
différences. D’ailleurs, le fait de ne pas contréler toutes les variables se retrouve dans
d’autres études qui se sont intéressées aux effets des pratiques enseignantes. Piquée (2010),
dans une étude visant a décrire des pratiques enseignantes envers les éléves en difficulté dans
des classes a efficacité contrastée, mesure la progression des éléves en contrdlant uniquement
I’influence de leurs caractéristiques sociodémographiques (sexe, statut socioéconomique de

la mere) et scolaires (retard scolaire ou non).

Malgré le peu de contrdle sur plusieurs caractéristiques des éléves, il reste que ces trois
classes constituent des milieux naturels et qu’elles n’en restent pas moins comparables sur
leur niveau scolaire et sur le programme scolaire qu’elles doivent suivre. L’intérét & comparer
ces trois classes réside en fait dans le sens inhabituel des progrés moyens réalisés en
orthographe grammaticale en cours d’année. De fait, en début d’année, les résultats sont
comparables entre la classe la plus francophone et issue du milieu économique le plus
favorisé (classe 3) et la classe la plus défavorisée avec une forte proportion d’éléves non

francophones (la classe 1), et c’est cette derniére qui progresse le plus. Or, 'inverse était
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plutdt attendu. La mise en relation de 1a maniére d’utiliser la grammaire dans les interactions
entre 1’enseignant et ses éléves en dictée 0 faute avec ces divergences de progrés en accords
grammaticaux permettra de préciser comment mieux intervenir dans ce type d’activité. Cette
analyse fine mettant en relation les interactions en classe avec le traitement des contenus
grammaticaux lors de discussions de la dictée O faute constitue d’ailleurs 1’originalité de la

présente recherche : elle se situe résolument dans le champ didactique.



CHAPITRE 1V

DESCRIPTION, ANALYSE ET INTERPRETATION DES RESULTATS

L’objectif de cette recherche est de décrire les interventions des enseignants lors de
discussions grammaticales en dictée 0 faute menant les éléves a plus ou moins de progrés en
orthographe grammaticale. Par cet objectif, nous souhaitons répondre aux questions

suivantes :

Comment se comparent les interventions des enseignants lors de discussions
grammaticales en dictée 0 faute menant les éléves a plus ou moins de progrés en

orthographe grammaticale?

Comment évoluent les interventions des enseignants lors de discussions grammaticales en

dictée 0 faute menant les éléves a plus ou moins de progrés en orthographe grammaticale?

A la lumiére des assises théoriques présentées dans le chapitre 2, nous avons formulé

I’hypothése suivante :

\

les interventions qui ménent les éléves a plus ou moins de progrés en orthographe
grammaticale devraient se distinguer par leur maniére de faire verbaliser chez les éléves
les connaissances explicites nécessaires a la résolution d’un probléme grammatical, soit
les étapes pour la réalisation d’un raisonnement grammatical complet, le recours aux
manipulations pour régler un probléme grammatical ainsi que ’emploi d’un métalangage
précis au cours de discussions grammaticales.
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Dans ce présent chapitre, la pratique de la dictée 0 faute des trois classes de la 4° année
primaire sera analysée en fonction de différents facteurs pouvant expliquer les divergences de
progrés des éléves en orthographe grammaticale. Pour répondre aux deux questions de
recherche, les résultats de I’analyse des séances de chaque classe en début et en fin d’année
seront comparés dans une méme classe et entre les classes pour cerner ce qui fait le plus
progresser les éléves ainsi que 1’évolution de la pratique en cours d’année. Chacune des
sections regroupe, pour un méme facteur, la description, 1’analyse et I’interprétation des
résultats. A la fin de chaque section se trouve une discussion des résultats du facteur examiné,
ou une synthése de ce qui distingue les classes entre elles et leur évolution en cours d’année

est présentée.

Dans un premier temps, les caractéristiques des textes dictés seront examinées, puisque la
complexité des problémes orthographiques qu’ils présentent aux éléves peut avoir une
incidence sur la conduite des discussions grammaticales qui seront analysées finement. Dans
un deuxiéme temps, une analyse de facteurs non grammaticaux liés aux discussions
grammaticales sera présentée, soit la durée des discussions grammaticales et le nombre
d’interventions dans ces mémes discussions, ce qui nous permettra, d*une part, de voir si le
temps passé a discuter de problémes grammaticaux peut expliquer les différences de progres
et, d’autre part, qui, entre ’enseignant et les éléves, intervient plus souvent et plus longtemps
au cours des échanges. Une fois ces facteurs examinés, nous aurons un portrait général quant
a la fagon dont s’organisent les échanges au cours des discussions. L’analyse et la discussion
des résultats liés aux caractéristiques des textes dictés et aux facteurs grammaticaux nous
permettront de nuancer et de préciser celles portant sur les facteurs grammaticaux, traitées
dans la troisiéme section de ce chapitre, qui nous permettront de confirmer ou non notre

hypothése de recherche énoncée précédemment.

L’analyse de quatre facteurs grammaticaux sera présentée dans la troisiéme section. Ils
rendent compte du recours & la grammaire pour résoudre un probléme grammatical au cours
des discussions en dictée 0 faute : 1) ’emploi du métalangage ; 2) la réalisation des étapes du

raisonnement grammatical pour régler un probléme d’accord ; 3) le recours aux
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manipulations syntaxiques ; 4) la réalisation d’un jugement grammatical. Pour chacun de ces

facteurs, nous tenterons de répondre aux questions suivantes :

- A quel point le facteur analysé est-il employé ou réalisé dans les discussions
grammaticales?

- Qui, entre I’enseignant et 1’éléve, emploie ou réalise le facteur analysé ?

- Quel est le degré de contrdle de I’enseignant au cours des discussions grammaticales
quant a I’emploi ou & la réalisation du facteur analysé constaté chez les éléves ? En

d’autres mots, a quel point la verbalisation de 1’éleve se fait-elle de fagon autonome ?

Finalement, nous conclurons en résumant 1’essentiel de notre analyse et de notre

interprétation des résultats.
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4.1 Caractéristiques des textes dictés

Selon Brissaud et Cogis (2011, particuli¢rement le chapitre 3), ’efficacité de la pratique
de la dictée 0 faute repose entre autres sur le contenu orthographique des textes dictés aux
éléves. Nous estimons également que les difficultés orthographiques qu’elles contiennent
peuvent avoir une incidence sur les questions posées par les éléves au cours d’une séance —
donc sur le contenu méme des discussions — et, conséquemment, sur la fagon d’intervenir des
enseignants au cours des discussions. C’est pourquoi, dans cette section, nous présenterons
les caractéristiques des dictées données aux éléves lors des deux séances de la dictée 0 faute
de chacune des trois classes de notre étude. Ces deux dictées analysées pour chaque classe
constituent un échantillon des textes utilisés lors des séances de dictée 0 faute au cours de
I’année scolaire. Nous allons ainsi comparer, pour une méme classe et entre les classes, le
type et le nombre de mots des dictées, les mots questionnés par les éléves ainsi que la
complexité des problemes lexicaux et grammaticaux a laquelle les él¢ves ont di faire face
lors de ces deux séances. Les différences et les ressemblances que nous observerons nous

serviront a nuancer certains résultats présentés tout au long de ce chapitre.

4.1.1 Type de dictée et nombre de mots

Le type de dictées et le nombre de mots de chacune des dictées données aux éléves lors
des séances de dictée 0 faute de début d’année et de fin d’année des trois classes seront

décrits dans cette section.

Le tableau 4.1 présente les dictées de début et de fin d’année données par EO1.
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Tableau 4.1
Dictées de EO1

Dictée donnée en début d’année

Dictée donnée en fin d’année

Un mystére dans la cour
Derriére mon école, dans l'ombre des grands
arbres, se trouve une remise tres particuliére.
Une grande clé rouillée permet d'ouvrir les
portes doubles pour y entrer. A ['intérieur,
VOUS VOyeZ un passage qui va amener vers
l'arriére de la pi¢ce. Quelques lumiéres pales
sont 13 pour éclairer notre chemin.

Le mystére de Mamie

Une lampe de poche nous donne un avantage
dans la noirceur. Nous trouvons une clé dans
une cachette secréte. Elle permet d'ouvrir le
coffre de Mamie. Un vent puissant vient
soudain et une agitation remplit le grenier.
Les cahiers s'envolent dans le courant d'air.
Toutes les informations intimes de ma grand-
meére sont perdues. Malgré les fenétres
fermées, des feuilles mortes entrent dans la
piéce. Jai limpression qu'un gardien
invisible surveille nos gestes ; quelle
malchance !

Le tableau 4.2 présente les dictées de début et de fin d’année données par E02.

Tableau 4.2
Dictées de E02

Dictée donnée en début d’année

Dictée donnée en fin d’année

1. J'ai planté des tomates dans un pot et, plus
tard, je vais les manger.

2. Deux oiseaux préparent un nid pour leurs
petits qui vont naitre bientot.

3. Tous les os de mes orteils sont trés petits.

4. Je mange toujours des raisins verts et une
belle pomme rouge pour ma collation.

1. Je vais remercier mes parents parce qu'ils
me préparent toujours des repas délicieux.

2. Mario est trés fier de lui parce qu'il a tenu
SES promesses.

3. Les enseignants et les éléves n'aiment pas
les journées orageuses.

4. Je range mes crayons dans mon étui bleu.

Le tableau 4.3 présente les dictées de début et de fin d’année données par E03.
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Tableau 4.3
Dictées de E03

Dictée donnée en début d’année

Dictée donnée en fin d’année

. Chacune des personnes peut réussir a
répondre dans environ dix heures.

. Comment et pourquoi cherchez-vous des
réponses a vos questions ?

A la campagne, mes grands-parents

. Les gargons vont lancer des fleurs

colorées chez le troisiétme domestique.

. Ce mercredi, le roi et la reine iront courir

avec deux médecins et quinze professeurs.

. Quel nom est le plus joli selon toi ?

mangent plusieurs morceaux de fruits
différents.

Pour les deux séances de la dictée 0 faute, nous constatons que les dictées de EQ1 sont
deux textes continus, I’un de quatre phrases et I’autre de huit phrases, tandis que celles de
E02 et de E03 sont des phrases détachées, dont le nombre de phrases est identique en début et

en fin d’année, soit respectivement 4 et 3 phrases.

Le tableau 4.4 présente le nombre de mots pour chacune des dictées données par les trois

enseignants.
Tableau 4.4
Nombre de mots dans les dictées
E01 E02 E03
Début Fin Début Fin Début Fin
d’année d’année d’année d’année d’année d’année
Nb de mots 58 84 50 46 32 34

Parmi les trois classes, c’est dans la classe de EO1 que les dictées contiennent le plus de
mots pour chacune des deux séances (58 en début d’année et 84 en fin d’année), bien que le
nombre de mots dictés par E02 (50) en début d’année ne présente qu’un écart de 8 mots avec
celui de la dictée de EO1 en début d’année. Toutefois, en fin d’année, le nombre de mots dans
les textes de EO1 dépasse largement celui des phrases dictées par E02 et E03. Quant aux

dictées de E03, elles sont moins longues que les deux autres classes (32 mots en début
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d’année et 34 mots en fin d’année). On constate’ donc que la longueur des dictées en nombre

de mots reste assez semblable en début d’année par rapport a la fin d’année chez E02 et E03.

Les différences de longueur de dictées d’une classe a I’autre peuvent s’expliquer par le

temps alloué¢ a D’activité, soit la somme des discussions grammaticales et lexicales. Ainsi,

I’activité dure moins longtemps dans les classes de E02 et de EO3 que dans celle de EQ1 (voir

section 4.2.1). Notons toutefois que le texte dicté en fin d’année dans la classe de EO1
contient 26 mots de plus (une augmentation de 45%) comparativement a celui du début
d’année. Cette varijation dans le nombre de mots chez E01 peut s’expliquer par le fait que cet
enseignant accorde approximativement toujours le méme temps de classe pour réaliser une
séance de dictée 0 faute, soit entre 40 et 45 minutes ; il ne se limite pas & un nombre précis de
phrases, comme le font les deux autres enseignants (voir section 3.3). Par conséquent, la
longueur du texte dicté dans la classe de EO1 varie en fonction du nombre plus ou moins

élevé des questions des éléves ou de la durée des discussions.
4.1.2 Mots questionnés dans les séances de dictée 0 faute

Cette section présente les mots questionnés dans les dictées réalisées dans chaque classe
au cours des séances de dictée 0 faute de début et de fin d’année afin de rendre compte du

nombre de mots questionnés selon le type de probléme, soit un probléme lié a 1’orthographe

lexicale du mot ou un probléme grammatical.

Le tableau 4.5 présente les mots questionnés dans les dictées de EO1.
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Tableau 4.5
Mots questionnés dans les dictées de EO1

Dictée donnée en début d’année

Dictée donnée en fin d’année

Un mystére dans la cour
Derriére mon école, dans I'ombre des
grands arbres, se trouve une remise trés
particuliére] Une grande clé |rouillée’
permet d'ouvrir les [portes doubles] pour y
entrer. A [lintérieur’, vous voyez un passage
qui va amener vers l'arriére de la piéce.
Quelques [lumiéres pales] sont 1a pour

éclairer notre chemin.

Le mystere de Mamie

Une lampe de poche nous donne un

- 9
avantage dans la poirceur]. Nous trouvons

une clé dans une cachette secréte. Elle

permet d'ouvrir le coffre de Mamie. Un

vent puissant vient soudain et une agitation

remplit le grenier. Les cahiers s'envolent
dans le courant d'. Toutes les
informations intimes de ma grand-meére
sont perdues. Malgré les fenétres fermées,
des feuilles mortes entrent dans la picce.

Jai limpression gu'un gardien invisible

surveille nos gestes ; quelle malchance !

Légende

Mot souligné Mot questionné sur son orthographe lexicale (Ex. : ouvrir)

Mot mis en gras

Mot qui a soulevé un probléme grammatical (Ex. : entrer)

Mots encadrés de
crochets

Groupe de mots qui a soulevé une question (Ex. : [portes doubles])

Mot encadré avec
un exposant

Mot questionné plus d’une fois pour un méme probléme lexical ou

grammatical ; I’exposant indique le nombre de fois (Ex. : particuliére’)

Le tableau 4.6 présente les mots questionnés dans les dictées de E02.
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Tableau 4.6
Mots questionnés dans les dictées de E02

Dictée donnée en début d’année

Dictée donnée en fin d’année

1. Jai des tomates dans un pot et,
, je vais les manger.

2. Deux oiseaux préparent un nid pour leurs

petits qui vont naitre bientot.

3. les os de mes orteils sont tres
petits’

4. Je mange toujours des raisins verts et [une

belle pomme rouge] pour ma collation.

1. Je vais remercier mes parents [parce
gg'@] me préparent toujours des repas

délicieux.

2. Mario est tres fier de lui parce qu'il a tenu

S€S promesses.

3. Les enseignants et les ¢léves n'aiment pas

les journées orageuses.

4. Je range mes crayons dans mon étui bleu.

Légende

Mot souligné

Mot questionné sur son orthographe lexicale (Ex. : ouvrir)

Mot mis en gras

Mot qui a soulevé un probléme grammatical (Ex. : entrer)

Mots encadrés de
crochets

Groupe de mots qui a soulevé une (iuestion (Ex. : [portes douiales])

Mot encadré avec
un exposant

Mot questionné plus d’une fois pour un méme probléme lexical ou

grammatical ; I’exposant indique le nombre de fois (Ex. : [particuliére?)

Le tableau 4.7 présente les mots questionnés dans les dictées de E03.




153

Tableau 4.7
Mots questionnés dans les dictées de E03
Dictée donnée en début d’année Dictée donnée en fin d’année

1. Chacune des personnes peut réussir & | 1. Les gargons vont |lancer]| des fleurs
répondre dans environ dix heures. colorées chez le troisiéme |[domestique’]

2. [Comment] et pourquoi cherchez-vous | . ce mercredi, le et la reine iront
des réponses a vos questions ? courir avec deux et quinze
2
professeurs].

3. A la campagne, mes grands-parents

t i :
mangent plusicurs morceaux  de 3. Quel nom est le plus toi ?
fruits différents.

Légende

Mot souligné Mot questionné sur son orthographe lexicale (Ex. : ouvrir)

Mot mis en gras Mot qui a soulevé un probléme grammatical (Ex. : entrer)
lg/rlgcti:tr;cadres d Groupe de mots qui a soulevé une question (Ex. : [portes doubles])

Mot encadré avec | Mot questionné plus d’une fois pour un méme probléme lexical ou
un exposant grammatical ; I’exposant indique le nombre de fois (Ex. : [particuliére?)

Afin de mieux rendre compte des mots codés dans les tableaux précédents ayant été

questionnés selon leur type de probléme, le tableau 4.8 en fait le bilan.
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Les deux dictées de E02 sont celles qui comptent un plus grand nombre de mots ayant
soulevé au moins un probléme grammatical (29), comparativement a celles de E01 (22) et de
E03 (20), et pour lesquelles les éléves ont posé le plus de questions liées & un probléme
grammatical (32 pour E02 contre 22 pour EO1 et 21 pour E03). 1l s’agit d’ailleurs de la seule
classe ou les questions posées étaient davantage liées a un probléme grammatical (32
questions posées liées a un probleme grammatical et 19 questions posées liées a un probléme
d’orthographe lexicale). Ainsi, dans la classe de EO1, nous observons plutdt le phénoméne
inverse : ses €léves ont davantage posé de questions en lien avec un probléme d’orthographe
lexicale qu’un probléme grammatical (39 contre 22) ; dans la classe de E03, bien que les
mots ayant soulevé un probléme grammatical (20) soient plus nombreux que ceux ayant
soulevé un probléme d’orthographe lexicale (15), le nombre de questions posées tant pour un

probléme grammatical (21) que lexical (22) est similaire.

Dans les trois classes, les six dictées analysées ont généré chez les éléves un peu plus de
problémes grammaticaux en début qu’en fin d’année (13 contre 9 pour EO1 ; 16 contre 13
pour E02 ; 11 contre 9 pour E03). En ce qui conceme le nombre de mots ayant soulevé au
moins un probléme d’orthographe lexicale en début d’année comparativement a celui de fin
d’année, il change peu pour les textes de EO1 (16 et 15) et les phrases de E02 (9 et 8) mais
connait une hausse importante pour les phrases de E03 (de 2 & 13 mots, soit 6,5 fois plus de

mots questionnés pour leur orthographe lexicale en fin d’année par rapport au début).

| Ces différences remarquées entre les classes et entre les dictées de début et de fin d’année
d’une méme classe en ce qui a trait au nombre de mots qui ont soulevé des problémes
grammaticaux ou d’orthographe lexicale peuvent étre causées, entre autres, par une variation
des difficultés orthographiques d’une dictée a 1’autre. Examinons, dans un premier temps, le
niveau de difficulté du vocabulaire contenu dans chacune de ces dictées pour, ensuite, se

pencher sur le niveau des difficultés grammaticales de chaque dictée.
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4.1.3 Niveau de difficulté du vocabulaire

Pour rendre compte du niveau de difficulté du vocabulaire employé dans les dictées
données aux éléves, nous avons utilisé le logiciel Vocabprofil, qui fournit de 1’information
sur la proportion des mots d’un texte se retrouvant parmi une liste hiérarchisée de 3000 mots
de la langue frangaise les plus courants. Ce corpus comprend plus de 50 millions de mots
écrits, retirés des articles des journaux Le Monde (frangais) et Le Soir (belge) de ’année 1998
- (Ovtcharov, Cobb et Halter, 2006). La proportion des mots de chaque dictée faisant partie des

1000 premiers mots de la liste est présentée dans le tableau 4.9.

Tableau 4.9
Proportion du vocabulaire de base dans les textes dictés selon le logiciel Vocabprofil
E01 E02 E03
Début Fin Début Fin Début Fin
d’année d’année d’année | d’année d’année d’année

Proportion de
A T 82,14% | 7059% | 82% 80% | 96,67% | 91,18%
situésde 1 a
1000

Les proportions que nous fournit ce tableau doivent étre comprises de cette fagon : plus la
proportion des mots d’un texte qui se trouve dans les 1000 premiers mots de la liste se
rapproche du 100%, plus le texte contient des mots fréquents. En d’autres termes, nous
pouvons supposer que, si cette proportion est €levée, les éléves ont rencontré peu de difficulté

de compréhension du texte qui leur a été dicté.

Les phrases dictées par EO3 étaient constituées d’un plus grand nombre de mots fréquents
que les textes de EO1 ou les phrases de E02. Avec une proportion de 82,14% et de 82% du
nombre de mots faisant partie des 1000 premiers de la liste du Vocabprofil, les dictées de E01
et de E02 en début d’année ont présenté un méme niveau de difficulté de compréhension du
vocabulaire pour les éléves. Ce niveau de difficulté est comparable entre les dictées de début
et de fin d’année de E02 (82 % contre 80 %). Pour les deux autres classes, les dictées de fin

d’année sont plus difficiles que celles de début d’année, puisque la proportion diminue en fin
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d’année par rapport au début d’année. Toutefois, cette augmentation de la difficulté est peu
marquée dans les phrases de EO3 (une différence de 5,49%) comparativement aux textes
dictés par E01, dont la proportion des mots faisant partie des 1000 premiers mots de la liste
chute de.11,55% entre la dictée de début et de fin d’année (82,14% contre 70,59%). Sur le
plan lexical, les éléves de EO1 ont donc été confrontés a un plus grand défi qu’en début

d’année.

Méme si ces résultats montrent des différences d’une dictée a 1’autre et d’une classe a
l’autre, il n’en demeure pas moins que les textes et les phrases dictés aux €léves ne
présentaient pas une majorité de mots peu connus des éléves, des mots qui auraient pu leur
poser des difficultés de compréhension. Par contre, puisque le vocabulaire couramment
utilisé s’avere influencé par le milieu et les caractéristiques linguistiques des locuteurs, il
convient de questionner la validité de notre analyse du point de vue de la provenance de la
liste de mots du logiciel Vocabprofil. De fait, cette liste est constituée de termes courants
recensés & partir d’articles de journaux européens. Il se peut alors que ces termes ne soient
pas nécessairement ceux les plus utilisés par les €leves de notre étude, qui se déroule dans un
contexte québécois, dont une forte proportion sont des allophones (voir section 3.3). Cela
étant dit, I’emploi d’un vocabulaire davantage connu des éléves ne permet pas d’évacuer tous
les problémes liés a 1’orthographe lexicale de ces mots : les mots les plus communs ne sont

pas nécessairement ceux qui ne présentent pas de difficultés orthographiques pour les éléves.

Les résultats présentés dans cette section nous donnent une idée générale des difficultés de
vocabulaire contenues dans les dictées. Bien qu’une analyse plus approfondie de ces
difficultés s’avére un objet de recherche riche et intéressant, nous nous limitons aux
observations précédemment formulées, puisque cet objectif dépasse le cadre de notre
recherche. Etant donné que les discussions grammaticales que nous analysons portent sur des
problémes grammaticaux soulevés par les dictées données aux éléves, les textes dictés seront

maintenant examinés dans le but de faire ressortir leur niveau de difficultés grammaticales.
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4.1.4 Niveau des difficultés grammaticales

Afin de décrire le niveau des difficultés grammaticales contenues dans les dictées de
chaque classe, nous les avons analysées dans le but d’en faire ressortir différents contextes
liés a I’accord dans le groupe du nom et différentes caractéristiques linguistiques liées a
I’accord du verbe. En d’autres mots, nous voulons examiner si un lien peut étre établi entre la
plus ou moins grande complexité des contextes contenus dans les dictées et les divergences
de progrés des éleves. Nous présenterons, dans un premier temps, 1’analyse des difficultés,
suivie d’une synthése de ces résultats pour ensuite la mettre en lien avec les progrés d’éléves

en orthographe grammaticale.

Notre classement des difficultés grammaticales contenues dans les dictées ne tiendra pas
compte de tous les aspects de la langue (sémantique, morphologique et syntaxique), mais
seulement de quelques-uns, connus pour leur difficulté dans la réalisation des accords
grammaticaux qui nous intéressent dans notre recherche (voir section 3.5.3.1). Pour établir
nos critéres d’analyse, nous nous sommes inspirée des exemples de variétés linguistiques
fournis par Nadeau et Fisher (2006, p.205), Cogis (2005, particuliérement le chapitre 3 de la
2° partie) et la Progression des apprentissages du primaire (MELS, 2008). Pour I’accord
dans le groupe nominal (GN), nous examinerons les groupes nominaux (GN) avec et sans
adjectif. Pour I’accord du verbe avec son sujet, le nombre de verbes conjugués dans la phrase
et leur conformité avec le Tableau des verbes et des temps de conjugaison pour le 2° cycle du
primaire de la Progression des apprentissages du primaire ainsi que la structure et la nature
du sujet seront étudiés. Il est a noter que nous considérons un verbe comme n’étant pas
conforme a ce qui est indiqué dans ce tableau lorsque le verbe n’est pas 1’un des verbes
suivants : aller, avoir et étre ou qu’il n’a pas comme verbe modéle I’un des verbes suivants :
aimer, finir, et lorsque le verbe est employé & un autre temps que ceux indiqués dans le

tableau, ¢’est-a-dire présent, imparfait, futur simple, conditionnel présent.

Le tableau 4.10 répertorie les contextes syntaxiques liés & 1’accord dans le groupe

nominal.
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C’est dans les dictées de EO1 que nous retrouvons un plus grand nombre de GN (14 en
début d’année et 21 en fin d’année). Le nombre total de GN est semblable chez E02 et chez
E03, soit respectivement 10 en début d’année et 9 en fin d’année, puis 8 en début d’année et

9 en fin d’année.

Les GN sans adjectif au singulier sont nombreux dans les deux dictées de EO1 (22 au
total) tandis qu’ils sont moins présents dans celles de EO2 (4 au total) et de EO3 (5 au total).
Les phrases de E02 et de E03 contiennent sensiblement le méme nombre de GN pluriel sans
adjectif, soit respectivement 10 et 9, tandis que les textes de EO1 n’en contiennent que deux.
Parmi ces GN sans adjectif, aucun GN de EO1 ne contient des marques d’accord non audibles
en début d’année, mais trois en ont en fin d’année : « quelle malchance », « les cahiers »,
«nos gestes ». Des marques d’accord non audibles se trouvent dans cinq GN sans adjectif en
début d’année chez E02 : « deux oiseaux », « leurs petits », « tous les 0s », « mes orteils »,
«des tomates », et dans cinq GN sans adjectif en fin d’année : « mes parents », «les
enseignants », « les éléves », « mes crayons », « ses crayons ». Dans les phrases dictées en
début d’année dans la classe de E02, nous pouvons remarquer I’emploi des déterminants
«leurs » et «tous» qui ne sont pas a I’étude en 4° année, selon la Progression des
apprentissages au primaire. Pour les GN sans adjectif de E03, six ont des marques d’accord
non audibles en début d’année, « des personnes », « mes grands-parents », « plusieurs
morceaux », « dix heures », « des réponses », « vos questions », contre trois en fin d’année :

« les gargons », « deux médecins », « quatre professeurs ».

En ce qui concerne les GN avec adjectif,, les dictées de EO1 en contiennent davantage (11
au total) que les phrases des deux autres enseignants (5 pour E02 et 3 pour E03). Dans la
dictée de début d’année de E0O1, quatre GN avec un adjectif présentent des marques d’accord
non audibles : «une grande clé rouillée », « des grands arbres », «les portes doubles »,
« quelques lumieres péles »; un GN contient deux adjectifs (« une grande clé rouillée »).
Dans la dictée de fin d’année de ce méme enseignant, trois GN avec adjectif présentent des
marques d’accord non audibles : « toutes les informations intimes », « les fenétres fermées »,

«des feuilles mortes ». Notons la présence du déterminant «toutes », qui n’est pas au
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programme en 4° année. Pour les dictées de E02, en début d’année, deux GN incluant un
adjectif avec des marques d’accord non audibles ont été identifiés : « une belle pomme »,
« des raisins verts », puis deux également en fin d’année : « des repas délicieux », «les
journées orageuses » Les GN incluant un adjectif avec marques d’accord non audibles sont
moins fréquents dans les phrases de E03 : un GN en début d’année, « de fruits différents », et
un en fin d’année, « des fleurs colorées ». Une autre caractéristique de la construction des GN
dans la dictée de E03 a remarquer est [’emploi du « de » dans le GN « de fiuits différents »,

dont le nombre pluriel est alors plus difficile & déterminer pour les éléves.

A partir de ces constats, nous estimons que les dictées de EO1 sont celles qui présentent le
plus d’accords dans le GN difficiles a réaliser pour les él¢ves. Bien que les accords dans les
GN pluriels soient au total plus nombreux dans les autres classes, ces accords sont surtout
présents dans un GN simple, construit selon la structure déterminant + nom, plus faciles a
réaliser que les accords dans un GN avec un adjectif, qui sont plus nombreux dans les textes

dictés par EO1.

En ce qui concerne 1’évolution du niveau de difficulté entre la dictée de début d’année et
celle de fin d’année pour un méme enseignant, ’analyse des résultats rend compte d’une
évolution semblable dans les dictées de EO1 et de EO2 pour I’accord dans le GN : nous
constatons peu de changement entre le début et la fin d’année. De fait, méme si la dictée de
fin d’année de EO1 contient deux GN de plus avec marques d’accord non audibles
comparativement a celle du début d’année, ces accords se retrouvent dans des GN sans
adjectif, donc plus simples a réaliser que dans un GN avec adjectif. Pour E02, chacune de ses
dictées contient sept GN avec marques d’accord non audibles. Par contre, pour ce qui est de
la dictée de E03, les cas d’accord dans le GN sont plus difficiles en début d’année qu’en fin
d’année : alors que la dictée de début d’annce g:ontient sept GN avec marques d’accord non
audibles, celle de fin d’année n’én contient que quatre. De plus, chacune de ces dictées ne

compte qu’un GN avec adjectif avec marques d’accord non audibles.
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Voyons maintenant, dans le tableau 4.11, les caractéristiques linguistiques des dictées

pour déterminer leur niveau de difficulté quant a I’accord des verbes.
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Les phrases dictées par EO3 ne contiennent chacune qu’un seul verbe conjugué, et ce, pour
les deux séances, faisant de ses dictées celles qui ont le moins de verbes conjugués (3 pour
chaque séance) lorsque nous les comparons aux dictées des deux autres enseignants. Pour
EO01, le nombre de phrases avec un verbe conjugué, tout comme celui des phrases avec deux
verbes conjugués, double en fin d’année par rapport au début d’année (3 phrases avec un
verbe conjugué dans le texte de début d’année contre 6 dans celui de fin d’année ; 1 phrase
avec deux verbes conjugués dans le texte de début d’année contre 2 dans celui de fin
d’année). Quant a E02, ses phrases dictées en début et en fin d’année contiennent autant de
phrases avec un verbe conjugué (2) qu’avec deux verbes conjugués (2). Cela étant dit, le
nombre de verbes conjugués par phrase nous renseigne sur la structure de la phrase et sur le
contexte syntaxique de la mise en relation du verbe avec son sujet. Une phrase qui contient
plus d’un verbe est une phrase complexe, ou, dans le cas des phrases dictées ici, deux phrases
sont jointes pour n’en former qu’une seule, soit par subordination, coordination ou
juxtaposition. Dans un tel contexte, 1’identification du sujet peut s’avérer plus difficile pour
I’éleve (Cogis, 2005, particuliérement le chapitre 3 de la 2° partie). Ainsi, les dictées de E03
n’ont présenté que des phrases simples, avec un seul verbe conjugué, tandis que les dictées de
EO01 et de E02 comportaient des phrases complexes en plus de phrases simples, donc une plus
grande variété quant & la structure des phrases pouvant rendre 1’accord des verbes plus

complexe.

La grande majorité de tous les verbes dictés sont des verbes a 1’étude en 4° année. La
proportion des verbes qui ne sont pas a 1’étude est plus élevée dans les textes de EO1 (40% en
début d’année contre 20% en fin d’année) que dans les phrases de E02 (17% pour les deux
dictées) et de E03 (33% en début d’année contre 0% en fin d’année). Les phrases de E02 sont
les seules qui contiennent des verbes au passé composé. Nous remarquons également des
différences quant a la variété des verbes insérés dans les dictées. Dans les textes‘de EO01, deux
verbes se voient répétés d’une dictée a I’autre, étre et permettre et aucun verbe ne se répéte
dans un méme texte. Dans les phrases de E02, trois verbes se répétent dans les deux dictées,
aller, préparer, étre, et le verbe aller est répété deux fois en début d’année. Une seule
répétition est a remarquer dans la dictée de fin d’année de E03, soit le verbe allér mais 4 deux

temps de verbes différents (présent et futur simple). Enfin, le texte de fin d’année de EO1 est
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le seul qui contient un verbe a 1’étude ayant une terminaison a 1’infinitif en ~ir (donc ayant
comme modele le verbe finir); les verbes des deux autres enseignants sont les verbes étre et

aller ou des verbes en —er, ayant pour modéle le verbe aimer.

Nous constatons une forte présence des GN inanimés-sujets dans les textes de EO1 (3 en
début d’année et 6 en fin d’année) comparativement aux dictées des deux autres enseignants
(un GN inanimé-sujet identifi¢ dans les phrases de E02 en début d’année et un autre dans
celles de E03 en fin d’année). Les sujets inanimés peuvent conduire a des erreurs d’analyse si
I’éléve a comme conception que le sujet est celui qui fait I’action ; pour I’éléve, il n’est pas

concevable qu’un objet inanimé puisse faire une action (Cogis et Brissaud, 2003).

Des pronoms de conjugaison occupant la fonction de sujet sont présents dans presque
toutes les dictées, seule la dictée de fin d’année de EO3 n’en contient aucun. Ils sont plus
variés dans les textes de EO1 (4 pronoms différents : « vous », « nous », « elle », «j’ ») que
dans ceux de E02 (« je » répété trois fois en début d’année; 3 pronoms en fin d’année : « je »,

«il » et «ils »).

En ce qui conceme les difficultés particuliéres quant a I’accord sujet-verbe, la dictée de fin
d’année de EO1 présente une phrase avec un élément entre le sujet et le verbe d’un nombre
différent du sujet (Cogis, 2005, particuliérement le chapitre 3 de la 2° partie) (« Une lampe de
pocfle nous donne [...] »). Il en est de méme dans la dictée de fin d’année de E02, « ... parce
qu'ils me préparent toujours des repas délicieux. », qui présente un contexte d’accord difficile
qui est réguliérement rencontré. Enfin, deux phrases dans celles dictées par E03 en début
d’année proposent des contextes syntaxiques qui rendent plus difficile 1’accord du verbe avec
son sujet. D’abord, dans la phrase « Chacune des personne peut réussir a répondre dans
environ dix heures. », la structure du groupe qui occupe la fonction du sujet du verbe « peut »
(« Chacune des personnes ») a comme noyau le pronom indéfini « chacune », une structure
qui n’est pas a I’étude en 4° année et difficile & analyser pour les éléves (Cogis, 2005,
particuli¢rement le chaﬁitre 3 de la 2° partie). De plus, I’'une des phrases est une phrase

interrogative (« Comment et pourquoi cherchez-vous des réponses a vos questions? ») dans
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laquelle le sujet est placé aprés le verbe ; il s’agit d’un contexte ou le sujet est plus difficile a
identifier que si le sujet était placé avant le verbe (Cogis, 2005, particuliérement le chapitre 3

de la 2° partie).

En ce qui concerne 1’évolution du niveau de difficulté d’une dictée & ’autre pour un méme
enseignant quant aux contextes syntaxiques liés a 1’accord du verbe, nous considérons qu’ils
sont plus variés dans le texte de fin d’année de EO1 que dans celui de début d’année, et ce, a
cause de la présence d’un verbe en —ir en fin d’année et de structures et de natures plus
variées du sujet qu’en début d’année (plus grande présence de GN inanimés et de pronoms de
conjugaison a différentes personnes grammaticales ainsi que la présence d’une phrase avec
un pronom complément du verbe entre le sujet et le verbe). Les contextes syntaxiques liés a
I’accord du verbe des phrases dictées par E02 en début d’année par rapport a celles en fin
d’année connaissent aussi une évolution, mais moins marquée que celle observée chez EO1 :
les personnes grammaticales des pronoms de conjugaison qui occupent la fonction de sujet
sont plus diversifiées en fin d’année et ’identification de I’antécédent du pronom «ils »,
nécessaire pour 1’accord du verbe « préparent» dans I'une des phrases de fin d’année,
présente pour les €léves une difficulté d’analyse grammaticale supplémentaire. Par contre,
I’analyse des contextes dans les phrases de E03 montre que ces demieres présentaient aux
¢leves un défi plus grand a relever en début d’année, puisqu’elles contenaient plus de verbes
non prescrits en 4° année et deux phrases dans lesquelles 1’identification du sujet pouvait

poser probléme pour des éléves de 4° année.

Cette analyse fait voir que les dictées des trois enseignants ont offert aux éléves des
contextes syntaxiques liés a 1’accord du verbe différents, ayant une conséquence sur le niveau
de difficulté des accords du verbe a réaliser et sur la capacité des €léves a les réaliser. Ainsi,
les textes de EO1 présentent une plus grande variété de contextes syntaxiques liés a I’accord
du verbe tout en étant, pour la majorité, a la hauteur de la capacité des €léves a résoudre les
problémes qu’ils posaient. Quant aux phrases de E02, elles contiennent une variété et une
complexité des contextes syntaxiques liés & 1’accord du verbe, mais moins marquées que

celles de EOl, et aussi accessibles aux éléves. Par contre, chez E03, les contextes liés a
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I"accord du verbe dans les phrases de début d’année sont plus complexes qu’en fin d’année.
Présenter des difficultés orthographiques qui ne correspondent pas au niveau scolaire des
¢éléves n’est pas a proscrire. Le probléme avec les phrases de début d’année de E03 est que
les éléves de 4° année ne maitrisent pas encore assez bien les manipulations syntaxiques pour
régler ces problémes plus complexes. Toutefois, il apparait que les difficultés linguistiques

lies a I’accord sujet-verbe ont été ajustées en cours d’année aux capacités des éléves.

4.1.5 Discussion de I’analyse des caractéristiques des textes dictés

Cette comparaison des caractéristiques des textes dictés vise a identifier ce qui distingue,
dans la pratique de la dictée 0 faute, ce qui fait progresser davantage les éléves que d’autres
manicres de faire. Nous retenons que, globalement, les caractéristiques des dictées de E02
s’apparentent parfois a celles de E01 et parfois a celles de E03 et que c’est dans la classe de
EO02 ou les progrés sont intermédiaires, c’est-d-dire qu’ils se situent entre ceux de EO1 et ceux
de E03.

Nous avons d’abord discuté du type de dictée qui différenciait EO1 de ses collégues : il
dicte un texte continu alors que les deux autres dictent des phrases détachées ; les dictées de
EOl comptent plus de phrases que celles de E02 et de E03. De plus, nous avons montré que
les dictées de EO1 contenaient plus de mots et que ce nombre progressait d’une dictée a
’autre. Le nombre de mots est le méme pour les deux dictées de E02 et de E03, bien que ce

soient celles de EO3 qui en contiennent le moins.

Nous avons ensuite analysé le nombre de mots questionnés dans les séances de dictée 0
faute. Dans les classes de EO1 et de E02, le nombre total de questions posées a diminué entre
le début et la fin de I’année, alors que celles posées relativement & un probléme
d’orthographe lexicale a connu une hausse importante chez E03. Le nombre de questions
posées liées a un probléme grammatical est plus élevé dans la classe de E02, et ce, pour les

deux séances.
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Nous avons par la suite analysé les difficultés orthographiques des dictées afin de les
décrire et de comprendre si les différences quant au nombre de questions posées pouvaient
trouver réponse dans la variation due aux difficultés orthographiques (grammaticales et

lexicales) des dictées. Voici les différents constats qui se dégagent de cette analyse :

- les textes de EO1 contiennent une plus grande proportion de mots peu connus des
éleves (surtout a la fin de 1’année) par rapport aux phrases de E03 et de E02 ; les

phrases de E02 contiennent une plus grande proportion de ces mots que celles de E03;

- les textes de EO1 contiennent une plus grande variété¢ de contextes syntaxiques liés a
’accord dans le groupe nominal que les phrases de E03 et de E02, qui contient une
variété de contextes syntaxiques liés a 1’accord dans le groupe nominal semblable a
celle des phrases de E03 ;

- les textes de EO1 contiennent une plus grande variété de contextes syntaxiques liés a
’accord du verbe que les phrases de E03 et de E02 ; les phrases de E02 contiennent
une plus grande variété de contextes syntaxiques liés a ’accord du verbe que celles de
EO03 ;

- les textes de EO1 et de E02 présentent des difficultés linguistiques plutbt conformes
aux capacités d’éléves de 4° année & pouvoir résoudre les problémes grammaticaux
qu’elles posent, alors que la dictée de EO3 de début d’année présente des difficultés

liées a I’accord du verbe qui ne sont pas adaptées aux capacités d’éleves de cet age.

En outre, entre la dictée de début et celle de fin d’année, ’analyse des caractéristiques des
dictées montre des ressemblances quant a 1’évolution des difficultés et de la variété
syntaxique entre les dictées EQ1 et celles de E02. De fait, chez ces deux enseignants, peu de
changements. entre le début et la fin d’année ont été observés dans les contextes d’accord
dans le GN. De plus, autant chez EO1 que chez E02, les contextes syntaxiques li€s & ’accord
du verbe sont plus variés en fin d’année qu’en début d’année. Toutefois, cette évolution est

plus marquée chez EO1 que chez E02. Quant aux phrases de E03, le niveau des difficultés
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des contextes liés & ’accord dans le GN et a 1’accord sujet-verbe est plus élevé en début

qu’en fin d’année.

Brissaud et Cogis (2011, particulicrement le chapitre 3) mentionnent I’importance que
’enseignant doit accorder au choix des dictées : I’efficacité de I’activité en dépend. Ainsi,
pour elles, le crittre 4 considérer est de retrouver dans les dictées des structures
grammaticales que les éléves pourraient eux-mémes utiliser en production de texte. Par le fait
de contenir une plus grande variété de contextes syntaxiques que celles de ses collégues, les
phrases des textes de EO1 sont plus susceptibles de reproduire des structures de phrases que
les éléves utiliseraient en situation d’écriture. De plus, le seul fait de dicter un texte continu
peut aussi rendre ’activité de dictée 0 faute plus prés de la production d’un texte que le fait
de dicter des phrases détachées. Donner des dictées avec des contextes variés qui présentent
un niveau de difficulté élevé et croissant tout en étant & la portée des éléves parait donc
profitable, puisque ce sont les éléves de EO1 qui ont non seulement le plus de mots dont
’accord est réussi dans la dictée de fin d’année (45,5 mots dont ’accord a été réussi sur 54

mots variables) mais qui ont également le plus progressé (5 mots) (voir tableau 3.2).

Enfin, nous ne pouvons expliquer le nombre de questions posées par les éléves en lien
avec un probléme grammatical (voir tableau 4.8) en fonction du niveau de variété des
structures linguistiques contenues dans les dictées : alors que les textes de EQ1 présentaient
une plus grande difficulté¢ orthographique, le nombre de questions d’ordre grammatical
posées par les éléves est comparable a celui de EQ3 et plus petit que celui de E02, dont les
phrases présentaient pourtant des contextes syntaxiques plus simples et moins variés que
celles de EO1. De plus, bien que la dictée de fin d’année ait présenté une plus grande
difficulté pour les €léves de EO1 et de EO2, moins de questions ont été posées pour régler des
problémes grammaticaux. Nous pouvons alors supposer un changement en cours d’année
dans la fagon de discuter de problémes grammaticaux. Ce changement peut s’expliquer par
différents facteurs. Nous pouvons penser, entre autres, que les éléves ont amélioré leur
compétence a régler seuls un probléme grammatical ou que les problémes grammaticaux sont
discutés plus longuement. L’une de ces hypothéses sera abordée dans la prochaine section,

soit la durée des discussions grammaticales dans les séances de dictée O faute.
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4.2 Durée des discussions grammaticales et nombre d’interventions dans les discussions
grammaticales

Cette section porte sur ’analyse des facteurs non grammaticaux qui apporteront des
¢léments d’explication quant a la fagon de conduire |’activité¢ de la dictée O faute par les
enseignants pouvant rendre compte des divergences dans les progres d’éléves en orthographe
grammaticale. Les facteurs analysés seront la durée des discussions grammaticales et le

nombre d’interventions dans les séances de dictée 0 faute.

4.2.1 Durée des discussions grammaticales

Au cours d’une séance de dictée 0 faute, les discussions tirées des verbatims sont soit
grammaticales soit lexicales (voir tableaux 3.9 et 3.10). Dans cette section, nous observerons
le nombre et la durée des discussions grammaticales et lexicales de chacune des classes lors
des séances de dictée 0 faute, quant a la longueur de I’activité, au temps consacré aux
discussions grammaticales et lexicales et & la durée moyenne d’une discussion. Par cette
analyse, nous souhaitons vérifier si le temps consacré aux discussions grammaticales peut

expliquer les différences de progrés des €léves en orthographe grammaticale.

4.2.1.1 Discussions grammaticales et lexicales : durée et proportion

Le tableau 4.12 nous permet de comparer la durée des discussions grammaticales et
lexicales et la durée de chaque type de discussions faites lors des séances filmées de la dictée
0 faute afin de faire ressortir la proportion du temps consacré aux discussions grammaticales

par rapport a la durée totale des discussions.
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Le temps total des discussions lexicales et grammaticales des deux séances de la dictée 0
faute pour chacune des classes montre que la durée de 1’activité a connu une variation
importante d’une classe a I’autre : 87 min 25 sec pour EO1, 37 min 48 sec pour E02 et 50 nﬁn
41 sec pour E03. Les discussions grammaticales et lexicales ont duré au total plus longtemps
dans la classe de EO1 ; la classe de E02 est celle ou ces discussions ont duré le moins

longtemps.

C’est dans la classe de EO1 que les séances de dictées 0 faute ont été les plus longues et ot
les éléves et ’enseignant ont discuté le plus longtemps de problémes grammaticaux ; les
éléves de EO1 ont pris toutefois beaucoup plus de temps pour régler des problémes lexicaux
que des problémes grammaticaux. Quant a la proportion du temps consacré aux discussions
grammaticales, la classe de E02 est celle, parmi les trois classes, ou les discussions
grammaticales ont occupé le plus de temps lors des séances, comparativement au temps des
discussions lexicales. Cette répartition entre les discussions lexicales et grammaticales
demeure semblable dans les deux séances chez ces deux enseignants. Entre les deux séances
de dictée 0 faute dans la classe de E03, les discussions grammaticales ont pris moins de

temps en fin d’année qu’en début d’année.

Un lien peut étre établi entre la variation du temps consacré aux problémes d’orthographe
lexicale et la progression des €léves en orthographe lexicale en cours d’année : ce sont les
éléves de E02 qui progressent le moins en orthographe lexicale et ce sont eux qui discutent le
moins de problémes liés a I’orthographe lexicale. Les éléves de E03 ont réussi a progresser
davantage que les éléves de EO02 alors qu’ils avaient autant de difficulté qu’eux en
orthographe lexicale en début d’année®. Etant donné 1’objectif poursuivi par la présente
recherche, nous nous limitons & cette analyse des liens qui peuvent étre établis entre nos
résultats et la divergence observée quant aux progres des éléves en orthographe lexicale. Une

recherche future pourrait s’y attarder plus longuement.

5 Pour des hypothéses pouvant expliquer les variations dans la durée et la proportion du temps des discussions
lexicales d’une classe  I’autre ou d’une séance a 1’autre, voir annexe G.
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En ce qui concerne les résultats en orthographe grammaticale, objet de ce mémoire, nous
retenons que la classe ayant le plus progressé en cours d’année en orthographe grammaticale,
soit les éléves de EQ1, est celle ou le temps consacré aux discussions grammaticales a été le
plus long comparativement aux deux autres classes. Mais puisque ce temps global inclut
I’ensemble des discussions au cours des deux séances de dictée 0 faute et que 1’analyse des
facteurs permettant de répondre a 1’objectif de recherche repose sur certaines discussions
sélectionnées (voir tableau 3.13), nous nous attarderons, dans la section suivante, aux
discussions grammaticales que nous avons sélectionnées en analysant leur nombre moyen au

cours de chaque séance et leur durée moyenne.

4.2.1.2 Nombre et durée totale des discussions grammaticales et leur durée moyenne

Jusqu’a présent, les résultats analysés relatifs aux discussions grammaticales concernaient
I’ensemble des discussions grammaticales contenues dans les deux séances de dictée 0 faute
de chaque classe. Or, ce n’est pas I’ensemble de ces discussions qui ont été conservées pour
répondre a notre objectif de recherche (voir section 3.5.1). Ainsi, des discussions
grammaticales des verbatims ont été retranchées en fonction de certains critéres, dont celui de
la présence de mémes catégories de problémes grammaticaux, dans au moins une des deux
séances pour chaque classe. Par conséquent, dans les prochaines sections, les discussions
analysées sont celles portant sur des problémes liés au verbe, au groupe nominal et aux

homophones.

Les résultats du tableau 4.13 montrent le nombre de discussions grammaticales analysées

dans le cadre de notre recherche (voir tableau 3.13) ainsi que leur durée moyenne.
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Tableau 4.13
Nombre et durée des discussions grammaticales analysées et leur durée moyenne
E01 E02 E03

Début Fin - | Début Fin Début Fin

d’année | d’année | Tolat d’année | d’année Tutﬂi d’année | d’année Tgta]
Nb total des A :
discussions 10 8 e 15 14 29 9 10 19
grammaticales R
Durée des e
discussions 12:43 16:32 | 2915 10:33 12:03 | 22:36 | 10:51 11:15 | 22:06
grammaticales e ' 3o
Durée e : ]
P dune | g6 | 201 | 138 o042 | o052 [047 | 113 | 1:07 | 1:10

scussion i :

grammaticale iy
Variation de la SR :
durée d’une 00:37 1:221 (0037 | 00:15 00:11 [ 00:11 | 00:30 | 00:20
discussion a a R a a AT a a
grammaticale 2:39 3:40 3:40 1:59 1:53 159 2:33 2:13
(min) 2

Le nombre total des discussions grammaticales analysées® pour les deux séances est plus
élevé dans la classe de E02 (29) comparativement aux deux autres qui présentent un nombre

presque identique (18 pour EO1 et 19 pour E03).

Les problémes grammaticaux analysés dans la classe de EO1 ont été¢ discutés plus
longtemps (29 min 15 sec) que dans les deux autres classes (22 min 36 sec pour E02 et 22
min 6 sec pour E03). Le temps consacré a ces problémes est sensiblement le méme dans les
classes de E02 et de E03 (30 sec de moins pour E03). Dans les trois classes, les discussions
grammaticales analysées ont occupé plus de temps lors de la séance de fin d’année
comparativement a celle de début d’année. Nous remarquons toutefois que cette
augmentation est davantage marquée dans la classe de EO1 (une augmentation de 3 min 49
sec de plus) que dans les classes de E02 (une augmentation de 1 min 30) et de E03 (une
augmentation de 24 sec).

% Ce sont des discussions portant sur un probléme 1ié au verbe, au groupe du nom ou & un homophone qui ont été
analysées (voir section 3.5.1).
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La variation de la durée d’une discussion grammaticale montre que certaines discussions
dans les classes de E02 et de EO3 ont été tres courtes (15 sec et 11 sec pour E02 et 20 sec
pour E03). Nous pouvons alors supposer que ces discussions grammaticales n’ont pu traiter
de fagon approfondie le probléeme grammatical, étant donné le peu de temps qui leur a été
consacré. Nous pensons également que ces courtes discussions contiennent peu
d’interventions et que le probléme se résout rapidement, puisque c’est 1’enseignant qui en
donne la solution. Ces différentes hypothéses seront d’ailleurs traitées dans les sections

subséquentes de ce chapitre.

Pour les deux séances, les résultats de la durée moyenne d’une discussion grammaticale
analysée montrent que la classe de EO1 est celle o une discussion grammaticale dure en
moyenne plus longtemps (1 min 38 sec ; variation de 37 sec & 3 min 40 sec) que les deux
autres (47 sec pour E02 avec une variation de 11 sec a 1 min 59 sec et 1 min 10 sec avec une
variation de 20 sec & 2 min 33 sec pour E03). Les discussions grammaticales analysées de

EO02 sont celles qui durent en moyenne le moins longtemps.

J

La comparaison de la durée moyenne d’une discussion grammaticale de début d’année a
celle de fin d’année pour chaque classe montre que la classe de EO1 a passé en moyenne plus
de temps a discuter d’'un probléme grammatical en fin d’année: 1 min 16 sec en début
d’année contre 2 min 1 sec en fin d’année. Avec 1 min 13 sec en début d’année, la durée
moyenne d’une discussion grammaticale dans la classe de EO3 se compare a celle de EO1 en
début d’année. Toutefois, son évolution n’est pas comparable : alors qu’elle augmente de 45
sec dans la classe de EO1 entre le début et la fin d’année, elle reste sensiblement la méme
dans la classe de E03 (une baisse de 6 sec). Dans la classe de E02, la durée moyenne d’une
discussion grammaticale augmente, tout comme nous le remarquons dans la classe de EO1,

mais cette augmentation est moins marquée que dans la classe de EO1, soit 10 sec.

En somme, les classes de EO1 et de E02 connaissent une évolution trés semblable entre la
séance de début et de fin d’année, mais cette évolution chez E02 reste en général moins

marquée que celle de EO1, surtout en ce qui concerne I’augmentation de la durée moyenne
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d’une discussion grammaticale en fin d’année par rapport au début de I’année. Quant aux
discussions grammaticales dans la classe de E03, elles durent en moyenne aussi longtemps
lors de chaque séance, méme s’il y a eu une discussion grammaticale supplémentaire en fin
d’année. Ainsi, I’analyse des durées moyennes d’une discussion grammaticale de fin d’année
par rapport a celles du début d’année nous permet de penser que chaque probléme est traité
de maniére plus approfondie en fin d’année dans les classes de EO1 et de EO2. Il se peut
également que la variété des structures plus complexes dans les dictées de fin d’année
données dans la classe de EO1 par rapport a celles du début d’année (voir section 4.1.4)
explique que les discussions aient été plus longues, si I’on suppose que le raisonnement a
mettre alors en ceuvre était plus complexe. Le traitement du probléme grammatical soulevé
dans la classe de E03 ne connait pas ou peu de changement entre le début et la fin d’année, et
ce, méme si la dictée donnée aux éléves était plus difficile en début d’année (voir section
4.1.4). Nous aborderons plus précisément ces hypothéses lorsque nous présenterons les
résultats par rapport au recours a la grammaire pour résoudre un probléme grammatical (voir

section 4.3).

Bien que 1’on puisse supposer que la longueur d’une discussion grammaticale soit liée au
traitement plus ou moins approfondi du probléme a régler, les variations dans la durée des
discussions ne nous permettent pas de savoir a quel point les éléves ont la possibilité de
verbaliser leur raisonnement et leurs preuves, s’ils interviennent ou non. Dans la prochaine

section, c’est cet aspect des discussions que nous analyserons.

4.2.2 Nombre d’interventions

Les discussions grammaticales lors de la dictée 0 faute correspondent a une démarche de
résolution de probléme, mise en ceuvre en classe par une situation d’interaction dynamique,
permettant ainsi a 1’éléve de verbaliser ses conceptions orthographiques et & 1’enseignant de
les faire évoluer. Afin de mieux rendre compte de la place occupée par 1’enseignant et par les

éléves dans cet échange dynamique, nous examinerons le nombre moyen d’interventions
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dans les discussions grammaticales sélectionnées pour la présente étude, le nombre moyen
d’interventions par minute de discussion, le nombre moyen de mots par intervention chez
’enseignant et les éléves ainsi que le nombre moyen d’interventions de I’éléve qui a posé la

question de départ.

4.2.2.1 Nombre moyen d’interventions dans les discussions grammaticales

Le tableau 4.14 présente le nombre moyen d’interventions pour les discussions
grammaticales des séances de la dictée 0 faute analysées dans notre recherche pour chaque
classe ainsi que la répartition des interventions entre I’enseignant et les €léves. Nous pourrons
ainsi voir ce qui distingue les classes quant au nombre moyen de fois ol un éléve ou un
enseignant prend la parole, tout en précisant si ce sont les éléves ou ’enseignant qui

interviennent le plus souvent.
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Tableau 4.14
Nombre moyen des interventions dans les discussions grammaticales
E01 E(2 E03
Début Fin Début Fin Début Fin
d’annde | dannée [ BN i’anée | d’année [BRMEEN o*annce | d’année [HEEEE
Nb moyen des i e
interventions 19,3 | 26,88 | 2267 | 7,93 | 11,5 | 9,66 | 6,67 90 | 7.89
par discussion A :
Variation du nb
moyen des " 12 12 N 3 2 g 5 o
inte}ll'ventions 12433 348 | 248 2al16 | 2a26 4%6 2al4 | 2al6 416
par discussion : '
Nb moyen des _
g“efvent‘.m 96 | 1338 | 1128 | 393 | 586 | 486 | 322 | 45 | 389
e I’enseignant &
par discussion :
Nb moyen des -
g 97 | 135 | 1139 | 40 | 564 |49 | 344 | 45 | 40

es €léves par . :
discussion

La classe de EO1 est celle ou le nombre moyen des interventions de 1’enseignant et des
éleéves pour les deux séances est le plus élevé parmi les trois classes. Elle se démarque des
deux autres avec une moyenne pour les deux séances de dictée 0 faute de 22,67 interventions
par discussion, soit 13,01 interventions de plus que la moyenne de la classe de E02 (9,66) et
14,78 interventions de plus que celle de la classe de E03 (7,89). L’écart du nombre moyen
des interventions de 1’enseignant et des éléves pour les deux séances entre les classes de E02

et de E03 est minime, soit 1,77 intervention en moyenne.

Cet écart important entre la classe de EO1 et des deux autres s’observe également lorsque
nous comparons le nombre moyen des interventions de 1’enseignant et des éléves en debut
d’année a celui de fin d’année : la classe de EO1 est celle ou ce nombre est le plus élevé pour
’une et I’autre des séances. Les trois classes ont un nombre moyen d’interventions plus élevé
lors de la séance en fin d’année comparativement a celui en début d’année: 26,88
interventions en moyenne par discussion pour la classe de EO1 en fin d’année contre 19,3 en
début d’année ; pour la classe de E02, respectivement 11,5 en fin d’année contre 7,93 en

début d’année ; puis pour la classe de E03, 9 en fin d’année contre 6,67 en début d’année.
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L’analyse du nombre moyen des interventions de 1’enseignant par discussion ainsi que
celui des éléves nous améne aux mémes constats. Pour les deux séances, la classe de EO1 se
démarque encore des trois classes avec un nombre moyen plus élevé d’interventions, tant
pour I’enseignant (11,28) que pour les éléves (11,39). De plus, le nombre moyen des
interventions des classes de E02 et de E03 est semblable : E02 intervient 4,86 fois en
moyenne par discussion contre 3,89 fois pour E03 ; les éléves de la classe de E02
interviennent 4,79 fois en moyenne par discussion contre 4 fois en moyenne pour la classe de
E03.

Pour les trois classes, le nombre moyen d’interventions par discussion de I’enseignant est
semblable a celui des éléves. Ainsi, au cours d’une méme discussion, 1’enseignant intervient
en moyenne autant de fois que ses éléves. Nous déduisons que les échanges entre les
intervenants adoptent le canevas suivant: une fois que 1’éléve a énoncé son probléme
grammatical, 1’enseignant intervient, un €léve prend ensuite la parole, puis 1’enseignant
intervient de nouveau, et ainsi de suite jusqu’a la dernicre intervention de 1’enseignant qui
clot la discussion. La discussion est donc fortement dirigée par I’enseignant. Mais comment
la dirige-t-il ? En quoi consistent ces interventions ? Permettent-elles de soutenir le
raisonnement grammatical des €léves ? L’analyse fine des interventions des enseignants nous

permettra d’apporter des éléments de réponse a ces questions.

Par ailleurs, étant donné que les échanges se déroulent de fagon a ce que 1’enseignant et
les éléves interviennent le méme nombre de fois au cours d’une discussion, 1’analyse de la
variation du nombre moyen des interventions par discussion nous montre que certains
problémes grammaticaux dans les classes de E02 et de E03 se sont résolus par une seule
intervention de 1’enseignant, qui donne la réponse au probléme, apres que I’éléve ait posé sa
question (2 étant le plus petit nombre d’interventions lors d’une discussion), ce qui rend
compte du fait que certaines discussions grammaticales chez E02 et E03 étaient de trés
courtes durées (voir la section précédente). Afin de mieux illustrer notre propos, voyons un

exemple d’une discussion en début d’année de E02 portant sur 1’identification d’adjectifs
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dans la phrase «Je mange toujours des raisins verts et une belle pomme rouge pour ma

collation. »

CIMPG-01 : Ben, est-ce que, euh, dans « pomme », « une belle pomme rouge », « belle »
pis « rouge » sont des adjectifs ?
E02-01 : Oui, y’a deux adjectifs dans ce groupe du nom-la, tu as raison.

Cette discussion ne comprend que ces deux interventions : 1’éléve qui pose sa question et
’enseignant qui donne la réponse. En donnant ainsi la solution au probléme, 1’enseignant
valide le résultat du raisonnement sans demander 4 CIMPG, ou 4 un autre éléve, la réflexion
qui I’a conduit a affirmer que ces mots sont des adjectifs (Haas, 1999, 2002). Au cours d’une
dictée 0 faute, un enseignant peut décider de donner rapidement une réponse a un probléme
s’il juge que la notion questionnée est trop difficile pour les éléves ou si elle n’a pas encore
été étudiée en classe (Cogis, 2005, particuliérement le chapitre 3 de la 3° partie). Or, les
connaissances et les procédures liées & ’adjectif ne sont pas inconnues des éléves de 4e année

(Progression des apprentissages au primaire, MELS, 2008).

En fournissant rapidement la réponse, l’enseignant clo6t la discussion: aucune

argumentation ne peut étre développée par les éléves, aucun raisonnement n’est modélisé
s TSP e A .

pour les €léves qui n’auraient pas été capables d’identifier ces mots comme étant des

adjectifs. Donner la solution au probleéme sans qu’il n’y ait de raisonnement fourni par les

éléves est aussi observable dans les discussions de E03, surtout en début d’année, comme au

cours de la discussion suivante portant sur la terminaison du verbe «cherchez » dans la

phrase suivante : « Comment et pourquoi cherchez-vous des réponses a vos questions ? »

SIRKF-01 : Est-ce que « cherchez-vous ». Si on fait « vous cherchez », est-ce que ¢a va

étre comme « z » a la fin ? On peut pas dire « vendre » ou « vendu ».

E03-01 : Excellent ! Tu as bien utilisé tes stratégies. Exactement. Donc, [SIRKF], ce
qu’elle a fait, lorsque j’ai donné ma phrase, j’ai dit « cherchez-vous ». Alors,
elle, ce qu’elle s'est dit, je vais inverser «vous cherchez». Alors,
habituellement, avec «vous», 2° personne du pluriel, on connait la
terminaison. En plus, t’as essayé vendre/vendu. (’a pas fonctionné. Alors,
exactement. C'est exactement ¢a. [...]
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Cette discussion ne compte également que deux interventions. A partir de Pintervention
de SIRKF ou elle pose sa question et présente une partie du raisonnement grammatical qui
justifierait la terminaison du verbe, E03 verbalise lui-méme une bonne partie du
raisonnement grammatical que I’éléve a rapidement exposé, sans toutefois donner avec
précision la graphie & adopter. De plus, il y présente une réflexion qu’il suppose avoir été
réalisée par 1’éleéve (« ce qu’elle a fait» ; «ce qu’elle s’est dit»). Contrairement a
I’intervention de E02 dans la discussion précédente, nous retrouvons. ici des étapes d’un
raisonnement qui conduit & la solution du probléme, bien que ce soit ’enseignant qui les
verbalise. Toutefois, n01vls estimons que cette bréve explication de l’enseignant est
insuffisante pour les autres éléves de la classe, puisqu’elle ne modélise pas de fagon

suffisamment explicite les étapes du raisonnement et les manipulations a réaliser.

Dans la classe de EO1, les problémes qui se sont réglés avec le moins d’interventions en
contiennent 12, soit 6 fois plus que dans les autres classes. Nous pouvons encore une fois
penser que les problémes grammaticaux ont été traités de fagon plus approfondie dans la
classe de EO1 et que ses éléves ont eu davantage 1’occasion de prendre la parole au cours des

discussions que ceux des autres classes.

Nous pourrions aussi expliquer simplement le nombre moyen des interventions en
considérant la durée moyenne d’une discussion grammaticale : plus il y a d’interventions
dans une discussion, plus longue sera sa durée (voir tableau 4.13). Nous observons ce lien
entre le nombre moyen d’interventions et la durée moyenne de la discussion dans la classe de
EO1 : elle se démarque des deux autres par son nombre moyen élevé d’interventions au cours
d’une discussion, tant pour I’enseignant que pour ses €léves. Nous avons également soulevé
cette différence pour la durée moyenne d’une discussion grammaticale : c’est dans cette
classe que la durée moyenne d’une discussion grammaticale est la plus longue (1 min 38 sec).
Cette méme explication pourrait aussi rendre compte de 1’augmentation du nombre moyen
d’interventions entre le début et la fin d’année dans la classe de E02 : la durée moyenne
d’une discussion en début et en fin d’année augmente également (de 42 sec a 52 sec).

Toutefois, ce lien entre le nombre moyen d’interventions et la durée moyenne d’une
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discussion ne tient plus la route dans la classe de E03 : c’est plutét le phénoméne inverse que
nous observons. Alors que la durée moyenne d’une discussion grammaticale est un peu plus
longue en début qu’en fin d’année (1 min 13 sec contre 1 min 7 sec), il y a un peu moins
d’interventions en début qu’en fin d’année. Ce phénoméne peut s’expliquer par le fait que la
dictée en début d’année était plus difficile que celle de fin d’année (voir section 4.1.4). Les
problémes étant plus complexes, ils ont pu étre plus longs a régler ou I’enseignant a senti le
besoin de fournir plus d’explications pour une meilleure compréhension des éléves.
L’hypothése voulant que les interventions de I’enseignant ou des éléves soient plus longues

en début qu’en fin d’année peut également étre retenue.

Puisque le nombre plus ou moins élevé d’interventions par discussion pourrait s’expliquer
par la durée plus ou moins longue des échanges au cours de chaque discussion, examinons de
fagon plus approfondie ce lien entre le nombre d’interventions par discussion et la durée
d’une discussion grice a l’analyse du nombre moyen d’interventions par minute de

discussion, ce qui élimine 1’effet de la durée d’une discussion.

4.2.2.2 Nombre moyen d’interventions par minute de discussion

Nous nous penchons maintenant sur le nombre moyen des interventions par minute de
discussion, présenté dans le tableau 4.15, ce qui permettra de comprendre la longueur des

échanges dans les discussions.
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Tableau 4.15
Nombre moyen d’interventions par minute de discussion
E01 E02 E03

Début Fin Début Fin Début Fin :

d’année | d’année e d’année | d’année Toa d’année | d’année Toul
Nb moyen
des = :
mferven- 1 1517 | 13,01 | 1395 | 11,28 | 13,36 | 1239 | 553 | 80 | 679
tions par SEE T :
min de .
discussion

Le nombre moyen d’interventions par minute de discussion pour les deux séances a été
semblable pour les classes de E01 et de E02, soit respectivement 13,95 et 12,39. E03 et ses

éléves sont intervenus en moyenne deux fois moins souvent (6,79) que E01 et ses éléves.

La classe de EOl est la seule parmi les trois ol le nombre moyen d’interventions par
minute de discussion baisse lors de la séance de fin d’année par rapport a celui du début
d’année (15,17 contre 13,01). Avec cette moyenne, la ‘classe de EO1 est celle ou les
interventions sont plus nombreuses par minute de discussion parmi les trois classes au cours
de la séance en début d’année ; elle a une différence importante, soit 9,64 interventions, avec
le nombre moyen d’interventions par minute de discussion de la classe de E03 (15,17 pour la
classe de EO1 contre 5,53 pour la classe de E03). Méme si la classe de EO3 intervient plus
fréquemment par minute de discussion en fin d’année qu’en début d’année (5,53 en début
d’année contre 8,0 en fin d’année), cette classe se démarque en ayant une différence
d’environ 5 interventions en moyenne par minute par rapport a la moyenne des deux autres

classes en fin d’année (13,01 pour la classe de EO1 et 13,36 pour la classe de E02).

Les résultats du tableau 4.15 doivent étre interprétés de cette fagon: plus il v a
d’interventions par minute, plus les échanges entre 1’enseignant et les éléves sont brefs.
Ainsi, les échanges sont, pour les deux séances, de méme longueur dans la classe de EO1 et
de E02 mais moins longs que dans la classe de E03. Bien que les trois classes aient vu leur
nombre moyen d’interventions augmenté entre la séance de début d’année et celle de fin

d’année, nous n’observons pas une augmentation de la longueur des échanges dans les trois
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classes : chez E02 et E03, les échanges sont plus longs en début d’année qu’en fin d’année,

tandis qu’ils sont plus courts en début qu’en fin d’année pour EO1.

" De fagon générale, la longueur des échanges peut s’expliquer par différents facteurs : une
intervention peut inclure des moments de silence ou d’hésitation de la part de I’éléve ou de
’enseignant ; I’enseignant peut laisser un temps de réflexion entre son intervention et celle de
I’éléve ; la présence ou non d’un raisonnement grammatical qui est plus ou moins complet ;
le type d’interventions de 1’enseignant et sa fagon de conduire la discussion peuvent aussi
avoir une incidence sur la longueur des échanges. Ces facteurs seront examinés dans les

prochaines sections de ce chapitre.

La longueur moyenne d’un échange peut également étre influencée par la longueur de
chaque intervention qui compose cet échange : c’est ce que nous étudierons dans la prochaine

section.

4.2.2.3 Nombre moyen de mots par intervention

Afin de voir qui, entre I’enseignant et les éléves, intervient le plus longtemps en moyenne
au cours d’une discussion grammaticale, nous présentons, dans le tableau 4.16, le nombre

moyen de mots par intervention prononcés par ’enseignant et par les éléves de chaque classe.
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Dans les trois classes, que ce soit pour les deux séances ou pour chacune des séances
prises séparément, le nombre moyen de mots prononcés par 1’enseignant est plus élevé que le
nombre moyen de mots prononcés par les éléves : les interventions des enseignants sont donc

plus longues que celles des éleves.

Le total des deux séances fait voir que la longueur moyenne d’une intervention faite par
’enseignant ou ses éléves est semblable chez EO1 et E02, tandis que, dans la classe de E03,
le nombre de mots moyen prononcé par I’enseignant représente environ le double de ce
nombre des deux autres classes (29,23 pour E03 contre 14,46 pour EO1 et 14,63 pour E02),
mais les éléves de E03 emploient un peu plus de mots en moyenne par intervention que les
¢éléves des deux autres classes (8,86 pour les éléves de E03 contre 5,41 pour ceux de EO1 et
6,59 pour ceux de E02).

En début d’année, les interventions de E02 (15,66) et de ses éléves (7,75) sont plus
longues que celles de EO1 (14,8) et de ses éléves (6,09), mais moins longues que celles de
E03 (36,28) et de ses éléves (9.39). En fin d’année, les interventions de E03 (36,28) et de ses
éléves (9,39) sont encore les plus longues parmi les trois classes (14,15 pour EO1 et 4,80 pour

ses éleéves ; 13,89 pour E02 et 5,71 pour ses éleves).

Dans les classes de EO1 et de E02, le nombre de mots prononcés en moyenne par
’enseignant et ses éléves au cours d’une intervention varie trés peu entre la séance de début
d’année et celle de fin d’année : dans la classe de EO1, ce nombre diminue de 0,65 mot pour
I’enseignant et de 1,29 mot pour les éléves ; dans la classe de E02, il diminue de 1,77 mot
pour I’enseignant et de 2,04 mots pour les éléves. Ainsi, les interventions de I’enseignant et
des éléves sont moins longues en fin d’année dans ces deux classes, mais cette diminution est
moins marquée dans la qlasse de E0O1. La longueur moyenne des interventions de E03 connait
une baisse beaucoup plus importante : elle baisse de 11,59 mots entre la séance de début et
celle de fin d’année. Nous remarquons aussi une différence de 0,9 mot entre le nombre
moyen de mots prononcés par les éléves de EO3 au début et a la fin de ’année, soit une

diminution comparable a ce que nous observons également dans les deux autres classes.
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En ce qui concerne la variation du nombre de mots par intervention, nous remarquons que
certaines interventions de EO3 ont pu compter jusqu’a 124 mots en début d’année, soit deux
fois plus que le nombre maximal de mots de EQ1 et trois fois plus que celui de E02, et
jusqu’a 110 mots en fin d’année, soit 2,3 fois que EO1 et E03. Certaines des interventions de
E03 sont donc beaucoup plus longues que celles de ses collégues. Rappelons que le niveau
des difficultés grammaticales contenues dans les dictées de E03 en début d’année était plus
€levé que dans les deux autres classes et que certains problémes grammaticaux
(particuliérement ceux liés au verbe) n’étaient pas a la portée d’éléves de 4° année.
L’enseignant a donc peut-étre dit donner davantage d’explications ou apporter davantage de
précisions en début d’année qu’en fin d’année pour permetire aux éleves de régler ces
problémes. Par ailleurs, tel que nous 1’avions supposé a la section 4.2.2.1, la longueur de ses
interventions peut aussi s’expliquer par des hésitations de la part de 1’enseignant ou par le fait
qu’il réalise lui-méme le raisonnement & mettre en ceuvre pour solutionner le probléme. Voici
un exemple d’une intervention en début d’année dans la classe de E03 a propos de 1’accord
du verbe «mangent» dans la phrase suivante: « A la campagne, mes grands-parents

mangent plusieurs morceaux de fruits différents. »

NADCG-01 : Est-ce que « mangent » est a la 3° personne du singulier ou du pluriel ?

E03-01 : « Mangent » ? Tu te poses la question a savoir si « mangent » va se conjuguer
a la 3° personne du pluriel. Excellente question. On a pas encore travaillé nos
ponts. On va commencer sous peu. Donc, mais j’ai choisi un verbe qu’on peut
accorder, qu’on / c’est un verbe en « er » / donc quand on l’accorde / on a vu
Uindicatif présent. Et « grands-parents », quel pronom peut étre remplacé /
Quel pronom peut remplacer « grands-parents » ?

LUPCF-02 : Ils

E03-02: IIs. 1l au singulier ou ils au pluriel ?

LUPCF-03 : Pluriel

E03-03 : lls au pluriel. Est-ce que ¢a répond a ta question, mon grand ?

NADCG-04 : Oui.

Lorsque E03 intervient (E03-01, 81 mots) aprés la question posée par NADCG, il répéte
d’abord la question, puis fait une remarque qui ne permet pas de soutenir le raisonnement
grammatical (« On a pas encore travaillé nos ponts. On va commencer sous peu. »). Il donne

ensuite plusieurs informations, mais ses phrases sont plus décousues, moins structurées que
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celles des deux autres enseignants, ce qui révéle une certaine hésitation de sa part : « Donc,
mais j’ai choisi un verbe qu’on peut accorder, qu’on / c’est un verbe en « er », donc quand on
’accorde / on a vu I’indicatif présent. » Chez E02 ou chez E01, ces arréts dans la phrase sont
pratiquement absents. Ces longues interventions de ces enseignants, prises dans différentes

discussions en début et en fin d’année, le montrent bien :

EOQ! (début d’année) : Est-ce que « trouve » va prendre e —n—t ? J'suis content que tu me
poses cette question-la parce que c’était une petite attrape, c’est
quelque chose d’assez complexe pour la 4° année. Je vous I’aurais
demandé sinon. « Trouve » prendra-t-il e — n — t ? Pourquoi est-ce
que tu as as-tu mis e —n —t, toi ?

EOI (fin d’année) : Est-ce que ¢a se dit ? Est-ce que ¢a fonctionne ? Donc, « une lampe de

poche » serait mon sujet. Si « une lampe de poche » est mon sujet, est-
ce que « donne » est bien / comment on va accorder « donne » ?

E02 (début d’année) : 1l est au présent. Comment est-ce qu’il va s’écrire maintenant?
« Deux oiseaux préparent ». Est-ce que vous connaissez le verbe a
Uinfinitif ? D’abord, on va regarder ¢a. Quel est le verbe a
Uinfinitif qui va avec « préparent » ?

E02 (fin d’'année) : On va lexpliquer pour tout le monde. Alors, tu m’as dit que
« préparent », c’est un verbe parce que je peux le conjuguer, parce
qu’il y a un pronom de conjugaison qui est devant. Comment on peut
savoir que c’est un verbe aussi-?

L’extrait de la classe de EO3 (a la page précédente) montre également que 1’enseignant
fournit plusieurs éléments du raisonnement grammatical nécessaires a la résolution du
probléme d’accord du verbe posé par 1’éléve (nous y reviendrons a la section 4.3), comme la
classe de mots (« un verbe »), la terminaison du verbe a ’infinitif (« c’est un verbe en er »)
ainsi que le temps et le mode du verbe («’indicatif présent »), alors qu’elle aurait pu
questionner les éléves pour qu’eux-mémes les nomment. Cette fagon de questionner les
éléves est d’ailleurs présente chez E02 dés le début de ’année (« C’est quelle classe de
mots? » ; « Il est & quel temps ? » ; « Quel est le verbe a I'infinitif ? »), comme le montre
I’extrait suivant dans lequel est discutée la classe du mot « préparent » dans la phrase « Deux

oiseaux préparent un nid pour leurs petits qui vont naitre bient6t. »
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KOCAF-01 : [question de I’éléve inaudible]

E02-01 : « Deux oiseaux préparent ». D’abord, on va se demander « préparent », c’est
quelle classe de mots?

PASAF-02 : Verbe a linfinitif.

E02-02 : Oh non, il n’est pas a linfinitif. C’est un verbe, c’est un verbe, il est a quel
temps? « Deux oiseaux préparent »

LEBFG-03 : Euh il est au présent.

E02-03 : 1l est au présent. Comment est-ce qu’il va s écrire maintenant ?« Deux oiseaux
préparent ». Est-ce que vous connaissez le verbe a linfinitif ? D’abord, on va
regarder ¢a. Quel est le verbe a linfinitif qui va avec « préparent » ?

AROLF-04 : Préparer.

lassd]

Ainsi, certaines interventions de E03 sont longues, car elles dénotent parfois, surtout en
début d’année, de 1’hésitation et peuvent donc contenir des informations hors propos ou des
parties de raisonnement grammatical qui auraient dii étre énoncées par les éléves. Rappelons
toutefois que les interventions de EO3 sont en moyenne moins longues en fin d’année. Voici
un exemple d’une discussion de fin d’année portant sur I’adjectif « colorées » dans la phrase :

«Les gargons vont lancer des fleurs colorées chez le troisiéme domestique. »

CHESF-01 : « Colorées », c'est un adjectif.

E03-01: Oui.

CHESF-02 : Alors, on peut pas mettre comme un verbe e-r parce que c’est un adjectif,

pas un verbe.

E03-02: Ok. Alors, je veux juste résumer ce que tu viens de dire. Elle dit que « colorées »,
c’est un adjectif. Ca indique comment sont les fleurs. Donc, ¢a ne sera pas e-r,
c’est un adjectif. Mais

DEZLF-03 : C’est un accent aigu.

E03-03: C’est e accent aigu, mais la, est-ce que tu voulais compléter ou tu laisses un ami
compléter ?

LUPCF-04 : Ben c’est « les fleurs colorées », ¢a veut dire que I’adjectif devrait étre au

Sféminin pluriel. Tu vas rajouter

E03-04 : Au féminin pluriel. Pourquoi tu mets I’adjectif au féminin pluriel ?

LUPCEF-05 : Parce que c'est une fleur pis ben la ben c’est « des fleurs ».

E03-05: Bravo. Donc, toi, ce que tu dis, c’est que « fleurs », c’est un nom féminin pluriel.
Alors, I’adjectif s’accorde avec « fleurs », féminin pluriel. Qui peut m’épeler la
fin, la terminaison ? La, on a dit que c’était « é », on a dit que c’était féminin
pluriel. Mais la on veut comment ¢a s écrit.
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HUYVG-06 : e accent aigu —e —s
E03-06: e accent aigu — e —s. Bravo ! Merci.

Dans cette discussion de fin d’année, les interventions de E03 sont plus concises et servent
davantage a soutenir le raisonnement grammatical nécessaire a la résolution du probléme. Les
interventions E03-02 et E03-05 sont plus longues que les autres, mais E03 répéte le
raisonnement grammatical expliqué par les éléves. Nous remarquons aussi qu’il ne fournit
pas d’éléments du raisonnement grammatical qui n’auraient pas été dits par les éleves ; il
questionne d’ailleurs 1’éléve pour qu’il justifie lui-méme 1’accord de 1’adjectif au féminin
pluriel : « Pourquoi tu mets l’adjectif au féminin pluriel ?». Ce dernier exemple de discussion
dans la classe de E03 montre que certaines interventions de 1’enseignant demeurent encore
longues, mais elles contiennent moins d’hésitation et sont davantage au service du
raisonnement grammatical de 1’éléve. Il apparait donc que, en cours d’année scolaire, cet

enseignant maitrise mieux les principes sous-jacents a la dictée 0 faute.

En somme, les trois enseignants interviennent en moyenne plus longtemps que leurs
¢éléves lors des discussions grammaticales. Ainsi, nous pouvons en déduire que le contenu des
interventions de I’enseignant ne se réduit pas qu’a donner le droit de paroles aux éléves,
comme certaines interventions de EO3 I’a montré. Mais en quoi consistent-elles exactement ?
Elles peuvent évidemment servir, entre autres, a répéter la question ou la réponse d’un éléve,
qui est pourtant courte, a fournir des explications grammaticales, a recentrer le probléme, etc.
En fait, I’intervention de I’enseignant devrait d’abord et avant tout soutenir 1’éléve dans son
raisonnement grammatical pour parvenir a régler le probléme soulevé. Il apparait que
’enseignant a un grand contréle sur la fagon de mener ce raisonnement, si ce raisonnement a
bel et bien lieu au cours des discussions grammaticales. Les €léves, quant a eux, interviennent
autant de fois que ’enseignant, mais leurs interventions sont beaucoup plus bréves, ce qui
nous améne a nous questionner sur le contenu de leurs interventions et sur 1’espace qui leur
est laissé par I’enseignant pour verbaliser le raisonnement et les preuves les conduisant &
régler le probléme soulevé. Nous apporterons des éléments de réponse a ces questionnements
lorsque nous traiterons, plus loin dans ce chapitre, du recours a la grammaire pour régler un

problé¢me grammatical.
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Faire verbaliser les éléves est non seulement nécessaire pour qu’ils prennent eux-mémes
conscience des connaissances qu’ils doivent mobiliser pour régler un probléme grammatical,
mais la verbalisation du raisonnement des éléves est également fort utile pour I’enseignant,
puisqu’il pourra faire évoluer les conceptions des €éléves en rectifiant celles erronées. Selon
nous, au cours de la dictée 0 faute, une belle occasion pour 1’enseignant d’avoir accés aux
conceptions erronées est de questionner I’éléve qui a soulevé le probléme au début de la

discussion. C’est cet aspect que nous analyserons dans la prochaine section.

4.2.2.4 Place de I’éléve qui a soulevé le probléme grammatical au cours de la discussion

Au cours de la dictée O faute, si 1’éléve souléve un probléme grammatical, c’est parce
qu’il ne trouve pas, & partir de ses connaissances, la fagon de le résoudre (Tardif, 1997). Ses
connaissances sont donc insuffisantes ou imprécises. Il s’agit alors d’une belle occasion pour
’enseignant de tenir compte des connaissances et des procédures que I’éléve posséde en
fonction du probléme a régler pour les faire évoluer si elles ne sont pas justes, car elles font
obstacle a ’apprentissage de la langue (Brissaud et Bessonnat, 2001, particuliérement le
chapite 8 ; Brissaud et Cogis, 2011, particuli¢rement le chapitre 2; Chartrand, 1996 ;
Campana et Castincaud, 1999 ; Cogis, 2005, particuliérement le chapitre 3 de la 3° partie ;
Nadeau et Fisher, 2006, particuliérement le chapitre 6). L’enseignant doit amener 1’éléve a
préciser son doute, a reconnaitre ce qu’il sait de ce qu’il ne sait pas et tirer profit de ce

probléme pour ensuite engager un débat aupres de ses éleves (Sautot, 2002).

Pour décrire si 1’éléve qui a posé la question participe a la discussion grammaticale, nous
avons calculé le nombre moyen d’interventions de 1’éléve qui a posé la question au cours
d’une discussion. Ces résultats ont été obtenus en calculant, d’abord, pour chaque discussion,
le nombre de fois ol 1’éléve qui a posé la question intervient, que nous avons ensuite
additionné. Puis, nous avons fait la moyenne en tenant compte de cette somme et du nombre

total de discussions.
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Par exemple, 1’éléve qui a posé la question est JIMRG. Ce méme éléve intervient 4 fois au

cours de cette discussion.

JIMRG-01 : Dans « les portes doubles », « portes » et « doubles », ¢ca prend un « s » les
deux?

EO01-01 : Pourquoi tu mettrais un « s » a « portes » et a « doubles » ?

JIMRG-02 : « portes doubles »

E01-02: Je veux une explication grammaticale. Vas-y.

JIMRG-03 : Je sais pas.

E01-03: Tu le sais.

JIMRG-04 : Je sais pas.

E01-04: Qui peut me donner une explication grammaticale pour « les portes doubles » ?

CUEMF-05 : Parce que « les portes » quand on dit pluriel, c’est deux ou plus, ¢a va

prendun « s ».

E01-05 : Ouais, mais c’est pas mon explication grammaticale. Pensez, depuis le début de
I’année, quand on fait des dictées comme ¢a, je te demande de m’expliquer.

NKOAF-06 : Parce que c’est un c’est un groupe du nom.

E01-06 : C’est un groupe du nom qui est

NKOAF-07 : Pluriel

E01-07 : Pluriel. Merci. C’est ce que j'veux qu’on retienne, tout le monde. Alors, « les
portes doubles ». Donc « portes » et « doubles » vont prendre des

ELEVES-08 : « s »

EOQI-08 : « s ».

Le tableau 4.17 représente, pour chaque classe, le nombre moyen d’interventions de
I’éléve qui a posé la question au cours d’une discussion grammaticale. Nous pourrons ainsi

voir s’il participe a la discussion pour régler le probléme dont il est I’initiateur.
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En ce qui concerne le nombre moyen d’interventions au cours d’une discussion de 1’éléve
qui a posé la question pour les deux séances de la dictée 0 faute, la classe de EO1 est celle ot
ce nombre est le plus élevé avec 5,78 interventions en moyenne; vient ensuite la classe de
E02 avec 2,69 interventions en moyenne, puis, finalement, la classe de E03 avec 1,79

intervention en moyenne.

La comparaison du nombre moyen d’interventions au cours d’une discussion de 1’éléve
qui a posé la question en début d’année a celui de fin d’année montre que ce nombre a doublé
pour la classe de EO1 : I’éléve qui a posé. la question intervient en moyenne 4 fois en début
d’année alors qu’il intervient en moyenne 8 fois en fin d’année. Méme constat pour la classe
de E02 : I’éléve qui a posé la question intervient deux fois plus souvent dans une discussion
en fin d’année (4) qu’en début d’année (1,73). Seule la classe de EO3 n’a pas connu de grande
augmentation du nombre moyen d’interventions de 1’éléve qui a posé la question : il est de

1,67 en début d’année et de 1,9 en fin d’année.

Ces résultats montrent que 1’éléve qui a posé la question de départ intervient trés peu
souvent au cours d’une méme discussion dans les deux séances de E03 : il pose sa question et
il est ensuite presque absent de la discussion qui en découle. Le méme phénomeéne s’observe
dans la classe de E02, mais surtout en début d’année. Par contre, entre le début et la fin de
I’année, ’éleve de E02 qui a posé la question de départ participe plus souvent : E02 prend
d’abord le temps de questionner cet €léve avant de solliciter la participation d’un autre. Cette
progression en cours d’année est égaleinent observable dans la classe de EO1, mais de fagon

plus marquée.

Que ce soit en début 'ou en fin d’année, I’éléve qui a posé la question de départ intervient
beaucoup plus dans les discussions qui ont lieu dans la classe de EO1 comparativement aux
deux autres classes. Nous pouvons en déduire qu’il s’attarde davantage a faire réfléchir cet
€léve sur le probléme que ce dernier a soulevé avant de donner la parole a un autre éléve ou

de donner la réponse trop rapidement, puisque, pour comprendre le processus de 1’éléve dans
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le but de le rectifier, une correction rapide court-circuiterait le raisonnement et empécherait

d’avoir acces a ses lacunes (voir section 2.4.3).

L’analyse de I’intervention de 1’enseignant apres que la question ait été posée par 1’éléve
rend compte des différences dans la fagon de conduire la discussion par les enseignants.
Examinons un extrait d’'une discussion (en début d’année) dans la classe de EO1 portant sur
’accord du groupe nominal « lumiéres pales » dans la phrase « Quelques lumiéres péles sont

1a pour éclairer notre chemin. »

GELFF-01 : Euh... « lumieres » ben « lumiéres » et « pdles », est-ce que ¢a va prendre un
«syalafin?

EO01-01 : Est-ce que « lumiéres » et « pdles » vont prendre un « s » a la fin ? Pourquoi
mettrais-tu des « s » ?

GELFF-02: Parce que « quelques », ¢ 'est comme [inaudible]

E01-02 : Pourquoi si je dis « quelques » ? Qu’est-ce que t’as comme indice ?

GELFF-03 : Y’en a plusieurs.

E01-04 : Plusieurs. Donc « quelques lumiéres pdles » serait quoi ?

ELEVE?-05 : Un groupe du nom.

EQ1-05 : Un groupe du nom qui est...

ELEVES-06 : Pluriel

E01-06: Au pluriel, féminin pluriel. Excellente explication. Donc on vérifie « quelques
lumiéres pales ».

Dans cet extrait, EQ1 interroge directement 1’éléve (GELFF) qui a soulevé le probléme au
départ sous forme d’une question en « pourquoi » : EQI1-01 : Pourquoi mettrais-tu des « s » ?
Ce type de question ouverte laisse ainsi 1’espace nécessaire pour que 1’éléve puisse
s’exprimer : GELFF-02: Parce que « quelques », c’est comme [inaudible]. Puis, EO1
demande a 1’¢éléve de préciser son explication portant sur la présence du « quelques » : E01-
02 : Pourquoi si je dis « quelques » ? Qu’est-ce que t’as comme indice ? L’éléve justifie
alors son explication en évoquant le sens « pluriel » du mot « quelques » : GELFF-03 : Y’en
a plusieurs. Puisque GELFF fournit une explication sémantique, 1’enseignant poursuit la
discussion en orientant les échanges de fagon a ce qu’un critére syntaxique (le groupe du
nom) puisse expliquer les accords dans ce groupe de mots : E0I-04 : Plusieurs. Donc

« quelques lumiéres péles » serait quoi ? ELEVE?-05: Un groupe du nom. Enfin, pour que le
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concept grammatical de « pluriel » soit associé a I’explication « y’en a plusieurs » donnée par
GELFF, I’enseignant fait nommer le nombre par les éléves : E0I-05 : Un groupe du nom qui
est... ELEVES-06 : Pluriel. Ainsi, c’est parce 1’enseignant a d’abord questionné I’éléve qui a
posé la question au départ qu’il a pu par la suite préciser les conceptions de cet éléve en
faisant verbaliser les concepts grammaticaux qui interviennent lors d’accords dans le groupe

du nom.

Notons, toutefois, que la derniére intervention de E01 (E0I-05 : Un groupe du nom qui
est..) n’améne pas les éléves a s’engager intellectuellement dans la discussion. Elle
représente bien ce que Brissaud et Cogis (20i 1, p. 25) appellent des « faux-fuyants du cours
d’orthographe », qui sont des interventions o 1’enseignant laisse des trous dans son discours,
puis que ’éleve doit compléter, comme s’il s’agissait d’un jeu de devinette. EQ1 aurait pu
plut6t interroger les éléves quant au nombre du groupe du nom en utilisant le métalangage :
« Quel est son nombre ? » ou « Lorsqu’on met des « s » dans le groupe du nom, quel est son

nombre ? »

Dans I’extrait précédent, nous remarquons la pertinence d’utiliser les questions en
« pourquoi » au cours des échanges et pas uniquement au début de la discussion : elles
permettent a I’enseignant d’obtenir les raisons qui appuient un raisonnement grammatical et
de rectifier les conceptions erronées ou celles qui ne sont pas tout a fait justes. Cet extrait
d’une discussion (en fin d’année) dans la classe de EO1 portant sur 1’accord de « donne »
dans la phrase « Une lampe de poche nous donne un avantage dans la noirceur. » montre

I’importance de questionner les éléves pour mieux saisir les failles de leur raisonnement.

DOBNF-01 : Est-ce que « donne » est accordé avec « nous » ?

E01-01 : Est-ce que « donne » est accordé avec « nous » ? Qu'est-ce que tu pourrais me
dire la-dessus ? [...] Qu'est-ce que tu aurais comme indice, ici ?

DOBNF-02 : Je sais pas

E01-02 : Tu me demandes : est-ce que « donne » s'accorde avec « nous » ? Moi, je te
pose la question : pourquoi tu penses que ¢a s'accorderait avec « nous » 2

DOBNF-03: Parce que « donne » est juste en avant du « nous ».
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E01-03 : Pourquoi il s'accorderait avec « nous» ? Qu'est-ce qui s'accorde avec
« nous » ? Quel genre de mots ?

DOBNF-04 : Un verbe '

E01-04 : Un verbe. Donc, la classe de mots de « donne », c'est un verbe. Est-ce que donne
ici s'accorde avec « nous » ? Accorde-le donc avec « nous » pour voir.

DOBNEF-05 : Nous donnons .

E01-06 : On dirait : « nous donnons ». Ici, est-ce qu'on dit : « une lampe de poche nous
donnons un avantage » ?

DOBNEF-06: Non.

Feiidl

Par ses questions ouvertes a 1’éléve qui a soulevé la question au départ, EO1 fait verbaliser
par DOBNF une conception erronée de ’accord de « donne » : DOBNF-03: Parce que
« donne » est juste en avant du « nous ». Si, pour |’enseignant, le but de faire verbaliser le
raisonnement par I’éléve est de trouver ou le raisonnement fait défaut et de le rectifier, les
interventions renvoyant a des questions ouvertes, comme celles sous forme de « pourquoi »,
relévent bien de la fonction de facilitation du raisonnement, telle que décrite par Lorrot
(1998), puisqu’elles donnent une place a la réflexion de 1I’éléve. Ce demier y expose les
connaissances qu’il posséde pour régler le probléme : le réle de 1’enseignant est de trouver
celles qui Iui manquent ou qui ne sont pas tout a fait justes et de les faire évoluer. Et c’est en
développant cette aptitude a mobiliser correctement un ensemble de connaissances justes et
précises en fonction du probléme grammatical rencontré que I’éleve pourra cheminer et
développer une autonomie lorsqu’il écrit et révise (Brissaud et Bessonnat, 2001,

particuli¢rement le chapitre 6).

Cet intérét porté au raisonnement de 1’éléve qui pose la question est moins présent chez
E02 et E03. Nous avons vu précédemment (voir section 4.2.2.1) que certains problémes
grammaticaux dans les classes.de EO02 et de EO3 se sont résolus par une seule intervention de
I’enseignant, qui donne la réponse au probléme apreés que 1’éléve ait posé sa question (donc 2
interventions au total). Cette fagon de faire donne ainsi peu d’espace a la réflexion de 1’éléve

qui a posé la question au départ.
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Un autre type d’intervention peut empécher d’avoir accés aux conceptions
orthographiques de 1’éléve qui a posé la question, faisant en sorte qu’il participe moins aux
discussions : il s’agit d’une intervention ou 1’enseignant renvoie tout de suite la question a
I’ensemble de la classe. L’extrait suivant, tiré d’une discussion de E02 en début d’année
portant sur 1’accord (ou le non-accord) de « manger» dans la phrase «J’ai planté des

tomates dans un pot et, plus tard, je vais les manger. », contient ce type d’intervention.

KATMEF-01 : Ben le mot « manger », ¢a va s écrire « m-a-n-g-e accent aigu-s » ?
E02-01 : Hum, qu’est-ce que vous en pensez ? Quelqu’un peut répondre ?

i

Ici, ’enseignant ne cherche pas a comprendre les raisons qui font que KATMF ne réussit
pas a régler le probléme, mais redirige rapidement la question a I’ensemble du groupe. Nous
pouvons alors supposer que 1’enseignant accorde plus d’importance a la modélisation par les
pairs ou est davantage a la recherche rapide de la bonne réponse, du raisonnement adéquat
qui réglerait le probléme, plutét qu’a la recherche de ce qui peut faire obstacle dans le
raisonnement de KATMF. Cette fagon de conduire le raisonnement a également été observée
par Cogis et Péret (2010) auprés de stagiaires lors de séances de la phrase dictée du jour.
Nous croyons, a I’instar de ces chercheures, que 1’enseignant, peu habitué a donner I’espace
nécessaire au travail de réflexion métalinguistique de 1’éléve, a encore le réflexe de la
recherche de la bonne réponse valorisée dans 1’enseignement traditionnel. Cette recherche du
bon raisonnement est également observée dans de nombreuses discussions en fin d’année
chez E03, comme le prouve 1’extrait suivant d’une discussion sur 1’accord de « roi et reine »
dans la phrase « Ce mercredi, le roi et la reine iront courir avec deux médecins et quinze

professeurs. »

LECAF-01 : Est-ce que « roi » et « reine » prennentun « s » ?
E03-01 : Ok. Est-ce que « roi » et « reine » vont prendre un « s » ? Qui peut guider
[LECAF] vers la bonne réponse.

)

'

Les mots prononcés par E03 montrent clairement qu’il demande I’aide des autres €léves

pour guider LECAF vers la bonne réponse ; la réflexion de LECAF est ainsi rapidement
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évacuée. D’autres expressions, comme « Qui peut aider ? », « Qui peut guider ? », se

retrouvent également dans les interventions de E03 lors d’autres discussions.

Le fait de ne pas tenir compte de la réflexion de 1’éléve qui a posé la question ne signifie
pas pour autant que la verbalisation du raisonnement qui s’en suit ne lui soit pas bénéfique.
De fait, pour développer cette habilet¢ a analyser nécessaire a la réussite des accords,
notamment, 1’enseignant doit veiller a ce que toutes les étapes du raisonnement et les
procédures soient fréquemment modélisées verbalement (Fisher et Nadeau, 2003). Cette
volonté de faire verbaliser les éléves s’observe davantage dans les discussions de E03 de fin
d’année, puisqu’il demande au groupe le raisonnement, alors que celles du début d’année
montrent plutét des interventions ou 1’enseignant donne lui-méme le raisonnement qui
conduit a la solution (voir section 4.2.4.1). Les interventions de E02 en début d’année
combinent les deux types d’interventions de EO3 : E02 fournit rapidement la réponse (voir
section 4.2.4.1) ou il dirige la question a 1’ensemble de la classe, de telle sorte que 1’éléve qui

a posé la question est rarement sollicité au cours des discussions.

En somme, dans cette section qui traite de la place de I’éléve qui a soulevé le probléme
grammatical, les résultats du tableau 4.17 ont d’abord montré que ce sont dans les discussions
de EO1 que le nombre d’interventions de 1’éléve qui a posé la question est le plus élevé. Nous
avons également vu que ce nombre est comparable entre les discussions de début d’année de
E02 et de E03. Par contre, alors qu’il progresse entre les deux séances dans les discussions de
E02, il stagne chez E03.

Nous avons ensuite expliqué ces résultats en comparant 1’intervention de chaque
enseignant qui suit l’intervention de 1’éleéve qui pose la question. Des exemples de
discussions ont confirmé que certains types d’interventions favorisaient ou non une prise de
parole de I’éléve qui a soulevé le probléme. Plusieurs interventions qui suivent les questions
de I’éléve ont comme caractéristique, chez EO1, de contenir des questions sous forme
« pourquoi », lui permettant ainsi d’avoir accés aux conceptions de cet éléve avant de donner
la parole aux autres. Chez E02, en début d’année, certaines d’entre elles donnent la réponse

au probléme ou renvoient la question a ’ensemble de la classe, limitant ainsi 1’acces aux
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conceptions de 1’éléve qui a posé la question. Les interventions qui suivent la question de
1’éléve connaissent une évolution chez E03, mais n’ont pas de conséquence sur la place de
I’éléve qui a posé la question au cours des discussions : certaines de ses interventions en
début d’année donnent la réponse au probléme ou fournissent le raisonnement & mettre en
ceuvre, alors qu’en fin d’année, elles renvoient le probléme a I’ensemble de la classe, a la
recherche du bon raisonnement, évacuant du méme coup la réflexion de I’éléve qui a posé la
question. Méme si ces interventions ne donnent pas 1’occasion d’avoir accés aux conceptions
erronées des éléves qui posent la question de départ, elles n’en sont pas moins pertinentes
dans la mesure ou elles permettent la modélisation du raisonnement grammatical. Ainsi, dans
la classe de E02, ce sont plutdt les €leves qui modélisent, et ce, dés le début de I’année, alors
que c’est plutdt E03 qui, dans sa classe, modélise le raisonnement en début d’année pour

ensuite, en fin d’année, laisser la place a ses éléves.

4.2.3 Discussion des résultats sur la durée des discussions grammaticales et le nombre
d’interventions dans les séances de dictée 0 faute

La présentation des résultats sur la durée des discussions grammaticales et le nombre
d’interventions nous permet maintenant de répondre, en ce qui concerne cet aspect, aux deux
questions de recherche, soit « Comment se comparent les interventions des enseignants lors
de discussions grammaticales en dictée 0 faute menant les €l¢ves a plus ou moins de progres
en orthographe grammaticale ? » et « Comment €voluent les interventions des enseignants
lors de discussions grammaticales en dictée 0 faute menant les éléves a plus ou moins de
progrés en orthographe grammaticale ? ». Nous discuterons, d’abord, de ce qui est commun
aux trois classes, puis de ce qui distingue la classe ou les éléves ont le plus progressé en
orthographe grammaticale, soit la classe de EO1, par rapport aux deux autres classes. Enfin,
une synthese de 1’évolution dans les trois classes entre le début et la fin d’année de 1’analyse

des deux variables (durée des discussions et nombre d’interventions) sera présentée.

Ce qui est commun aux trois classes est la fagon dont s’organisent les échanges de parole

et le temps de parole que prennent les enseignants. Les échanges entre les éléves et
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I’enseignant sont organisés de telle sorte qu’ils suivent le canevas suivant : une fois que
1’éléve a énoncé son probléme grammatical, 1’enseignant prend la parole, puis un éléve prend
ensuite la parole, et ainsi de suite jusqu’a la demiére intervention de 1’enseignant qui clét la
discussion. Puisque 1’enseignant parle plus longtemps que ses éléves, il occupe une place
importante dans la résolution du probléme grammatical et les interventions des €léves sont
courtes, donc peu é€laborées. Un tel contexte d’interactions améne 4 questionner si un débat
au cours duquel les divergences entre les éléves font place a une confrontation orale qui
s’appuie sur des justifications d’un raisonnement grammatical a pu avoir lieu (Sautot, 2002)
et jusqu’a quel point, par leurs courtes interventions, les éléves ont pu rendre explicite ce
qu’ils font et fournir & I’enseignant leurs connaissances antérieures et leurs conceptions
orthographiques (Cogis, 2005, particuliérement le chapitre 3 de la 3° partie; Nadeau et Fisher,
2006, particulierement les chapitres 5 et 6; Ros-Dupont, 2006). Ces résultats laissent plut6t
penser que ’enseignant a un grand contrle sur le raisonnement qui méne a la solution du
probléme grammatical ou qu’il peut avoir modélisé le raisonnement. L’analyse des résultats
portant sur le recours a la grammaire dans les discussions présentée plus loin dans ce chapitre
nous permettra de voir quelles connaissances grammaticales ont été évoquées dans ces

discussions et qui, entre 1’enseignant et les éléves, les ont verbalisées.

L’évolution de la pratique en cours d’année montre que, dans les trois classes, les
enseignants ont fourni aux €él¢ves 1’occasion de prendre plus souvent la parole en fin d’année
qu’en début d’année. Bien qu’ils interviennent plus souvent en fin d’année, leurs
interventions ne sont pas plus élaborées. Encore une fois, ’analyse des résultats portant sur le

recours a la grammaire permettra de préciser le contenu des interventions des éléves.

Ce qui distingue la classe ou les €léves ont le plus progressé en orthographe grammaticale
est le fait qu’un probléme grammatical prend plus de temps a étre résolu et que sa résolution
se réalise au cours de plusieurs interventions de la part de ’enseignant et de ses éléves. La
participation des éléves est donc sollicitée de la part de ’enseignant et il n’a pas cherché a
résoudre trop rapidement le probléme ou n’a pas donné lui-méme la solution dans

’intervention qui suit la question de 1’éléve (Haas, 2002 ; Cogis, 2005, particuliérement le
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chapitre 3 de la 3° partie). De telles interventions ont été observées chez EO02,
particuliérement en début d’année, et également chez E03. Fournir la réponse ou orienter trop

rapidement les discussions vers la solution n’est pas I’objectif visé par I’activité.

Nous pouvons aussi penser qu’étant donné que EOl n’a jamais donné immédiatement la
réponse a un probléme soulevé par les €léves, les problémes orthographiques que contenaient
les dictées étaient & la portée des connaissances et des procédures connues des éléves, tel que
’analyse des caractéristiques des dictées 1’a montré (voir section 4.1), tout en étant variés.
Ainsi, en ne fournissant pas rapidement la réponse, EOl a jugé que le probléme a résoudre
n’était pas trop difficile pour la classe (Cogis, 2005, particuliérement le chapitre 3 de la 3°
partie).

Dans la classe ot on observe les plus grands progrés en orthographe grammaticale, la
participation de l’élé've qui a soulevé le probléme grammatical est également sollicitée. Aprés
que ce dernier ait posé sa question, 1’enseignant renvoie moins la question a ’ensemble de la
classe, mais questionne I’éléve a I’aide d’une question ouverte (souvent une question en
« pourquoi ») et échange avec lui avant de donner la parole & un autre. Ce type de questions
donne une place a la réflexion de 1’éléve et renvoie a la fonction de facilitation du
raisonnement, telle que décrite par Lorrot (1998). Ces différents constats laissent croire a un
traitement plus approfondi du probléme grammatical a régler ; les résultats liés aux facteurs
grammaticaux présentés dans les sections suivantes nous permettront de préciser cette

hypothése.

En ce qui concerne 1’évolution en cours d’année, il apparait que EO1 et E02 ont connu une
évolution semblable dans leur pratique, bien qu’elle soit davantage marquée chez EO1. De
fait, en fin d’année par rapport au début d’année, ce dernier semble traiter de fagon plus
approfondie les problémes grammaticaux tout en laissant plus d’espace aux conceptions de
I’éléve qui a soulevé le probléme. La complexité et la variété des contextes syntaxiques
connaissent aussi une progression en cours d’année, qui est encore une plus marquée chez

EOI. Quant a la classe ou les progrés d’éléves en orthographe grammaticale ont été moins
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marqués, les résultats montrent que I’enseignant intervient moins en fin d’année alors qu’il
était trés présent dans les discussions de début d’année. Rappelons que la dictée de début
d’année donnée par cet enseignant présentait des cas complexes d’accord qui ne se trouvaient
pas toujours a la portée d’éléves de 4° année, pouvant ainsi expliquer que 1’enseignant ait dit
prendre la parole pour aider les éléeves a résoudre les problémes soulevés. Cela appuie
I’importance du choix des dictées afin que les contextes linguistiques présentés aux éléves
soient a leur portée et, ainsi, favoriser leur autonomie dans la verbalisation du raisonnement

(Brissaud et Cogis, 201 1, particuliérement le chapitre 3).

En somme, bien qu’il soit encore trop tot pour apporter des conclusions claires, nous

supposons que les interventions de I’enseignant dont les éléves ont le plus progressé en

orthographe grammaticale présentent des caractéristiques qui montrent qu’il s’intéresse plus -

au processus de raisonnement qu’a son produit, et ce, des le début de 1’année scolaire, ce qui
correspond & des interventions qui sont une aide a I’apprentissage, au service du
raisonnement de 1’éléve (Lorrot, 1998). Ces caractéristiques semblent déja présentes en début

d’année et elles évoluent en cours d’année.

Ces liens établis entre la durée et le nombre de discussions avec les divergences de
progrés ne nous donnent qu’un poftrait général de ’organisation des échanges au cours des
discussions. Pour mieux rendre compte de la maniére de faire appel aux connaissances
grammaticales explicites pour résoudre un probléme grammatical, la prochaine section

s’intéressera au recours a la grammaire dans les discussions grammaticales.

4.3 Le recours a 1a grammaire pour résoudre un probléme grammatical

Les discussions dans une séance de dictée 0 faute donnent I’occasion a I’éléve de
verbaliser son raisonnement grammatical au cours duquel différentes connaissances sont
mobilisées dans le but de régler un probléme grammatical. Dans cette section, afin de
répondre aux questions de recherche et de vérifier ’hypothése de recherche, les résultats

présentés concerneront chaque facteur examin€ au cours des discussions de dictée 0 faute
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analysées, soit I’emploi du métalangage pour I’ensemble des discussions grammaticales
analysées, la réalisation des €tapes du raisonnement grammatical lors de la résolution de
problémes liés aux accords ainsi que le recours aux manipulations syntaxiques pour

I’ensemble des discussions grammaticales analysées.

4.3.1 Emploi du métalangage grammatical lors de la résolution de problémes grammaticaux
au cours de la dictée 0 faute

Comme nous ’avons vu au chapitre 2, ’utilisation d’un vocabulaire spécifique en classe
est nécessaire pour pouvoir nommer ce qui est observé lorsqu’on réfléchit sur la langue. Au
cours de la dictée O faute, les éléves doivent verbaliser leurs raisonnements en utilisant un

métalangage grammatical adéquat et précis (Chartrand, 2003).

Dans cette partie, I’emploi du métalangage grammatical lors de la résolution de problémes
grammaticaux au cours de la dictée O faute est le facteur analysé pour chacune des classes.
Pour ce faire, nous examinerons, pour toutes les discussions grammaticales analysées, le
nombre d’occurrences liées au métalangage grammatical, leur proportion par minute de
discussion, leur répartition entre l’enseignant et les éléves, leur proportion dans les
interventions de 1’enseignant et des éléves, soit plus précisément la densité d’emploi du
métalangage, ainsi que leur nombre selon leur catégorie (termes liés a la grammaire interne
de la phrase ; termes liés & la morphologie du verbe ; termes li€s a la morphologie du genre et
du nombre dans le groupe du nom ; termes liés aux manipulations ; termes autres). Nous
pourrons ainsi voir quelle classe emploie davantage le métalangage que les autres et s’il y a

eu évolution de son utilisation en cours d’année.
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4.3.1.1 Nombre d’occurrences de termes liés au métalangage grammatical
Dans cette section, nous nous pencherons sur I'utilisation du métalangage dans chacune

des classes au cours des discussions grammaticales de dictée 0 faute. Le tableau 4.18 présente

le nombre d’occurrences de termes liés au métalangage grammatical.

Tableau 4.18
Nombre d’occurrences des termes liés au métalangage grammatical
E01 E02 E03

Début Fin T ii.t:ﬂ Début Fin Début Fin

d’année | d’année | d’année | d’année d’année | d’année
Total des - B
occurrences T
de termes 94 165 | 259 | 124 125 64 75
liés au ;
metalangage

Les résultats du total des occurrences liées au métalangage grammatical pour les deux
séances montrent que les classes de EO1 et de E02 ont employé un nombre comparable de
termes appartenant au métalangage grammatical, soit respectivement 259 et 249 termes. La
classe de EO3 est celle qui a le moins mentionné de mots relatifs au métalangage grammatical

(139) : elle en a pres de deux fois moins que les classes de EO1 et de E02.

Quant a I’évolution de 1’emploi du métalangage grammatical entre le début et la fin de
’année, les classes de EO1 et de E03 mentionnent plus de mots en lien avec la grammaire en
fin d’année qu’en début d’année (94 en début d’année et 165 en fin d’année pour E01; 64 en
début d’année et 75 en fin d’année pour E03). Toutefois, cette augmentation est beaucoup
plus marquée dans la classe de EO1 que dans celle de E03, soit respectivement une hausse de
76% contre 17%. L’utilisation du métalangage grammatical reste stable entre la séance de
début (124) et de fin d’année (125) pour la classe de E02.

Le fait que la classe de EOl ait plus de termes liés au métalangage que les deux autres

classes peut s’expliquer par le temps qu’elle consacre aux discussions grammaticales. C’est
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dans cette classe, d’une part, que la durée des discussions grammaticales analysées, tant pour
les deux séances (29 min 15 sec) que pour celle du début (12 min 43 sec) et celle de fin
d’année (16 min 32 sec), était la plus longue et, d’autre part, que I’augmentation de la durée
des discussions grammaticales entre le début et la fin de ’année est la plus importante
comparativement a ce que nous observons dans les deux autres classes (30% plus de temps
pour EO1; 14% pour E02 et 9% pour E03).

Puisque les résultats quant au nombre d’occurrences liées au métalangage grammatical
peuvent é&tre influencés par la durée des discussions grammaticales analysées, nous
examinerons, dans la prochaine section, le nombre de termes liés au métalangage

grammatical par minute de discussion.

4.3.1.2 Proportion des termes liés au métalangage grammatical par minute de discussion

Pour éliminer ’effet de la durée des discussions grammaticales sur le nombre
d’occurrences liées au métalangage grammatical, le tableau 4.19 présente la proportion des
termes liés au métalangage grammatical par minute de discussion, ce qui permettra de voir
laquelle des trois classes présente la plus grande densité d’emploi du métalangage au cours

des discussions grammaticales.
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Pour le total des deux séances de dictée 0 faute, la classe de E02 est celle qui mentionne le
plus de termes liés au métalangage grammatical par minute de discussion (11,02 termes /
min), comparativement a celle de EO1 (8,85 termes / min) et celle de E03 (6,29 termes / min).
Ainsi, la classe de E02 est celle ou le métalangage grammatical est le plus employé (1,25 fois
plus de termes par minute que la classe de E01 ; 1,75 fois plus de termes par minutes que la
classe de E03), alors que EO03 est la classe ot il est le moins employé¢ (1,41 fois moins de

termes par minute que EO1).

-En début d’année, la classe de E02 se démarque des deux autres classes : elle emploie
4,36 termes liés au métalangage grammatical par minute de plus que la classe de EO1 et 5,85
termes par minute de plus que celle de E03. Autant en début qu’en fin d’année, cette derniére
est la classe ou il y a le moins de termes liés au métalangage mentionné par minute de
discussion (5,90 en début d’année et 6,67 en fin d’année). Toutefois, nous observons un plus
grand écart entre cette classe et les deux autres en fin d’année (10,37 termes / min pour E02 ;
10,19 termes / min pour E01 et 6,67 termes / min pour E03) alors que 1’écart est pratiquement
absent entre la classe de EOl et de EQ2.

En ce qui concermne 1’évolution de 1’emploi du métalangage entre les deux séances, seule la
classe de E02 connait une légére régression entre la séance de début d’année et celle de fin
d’année (une différence de 1,38 terme) alors que la classe de EO1 1’utilise davantage en fin
d’année (une augnientation de 2,8 termes / min) et que la densité d’emploi reste & peu prés la

méme dans la classe de EO3 (une augmentation de 0,77 terme / min).

Ainsi, le métalangage grammatical est davantage employé dans la classe de E02, bien que,
en fin d’année, cet emploi soit trés semblable & celui observé dans la classe de EO1, ou
I’emploi du métalangage est plus fréquent par minute de discussion en fin d’année
comparativement en début d’année. Il est le moins employé dans la classe de E03 et il évolue
trés peu entre les deux séances de dictée 0 faute analysées. Toutefois, dans ces classes, qui,
entre 1’enseignant et les éléves, verbalise le métalangage ? Les prochaines sections nous

permettront d’apporter des éléments de réponse a cette question.
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4.3.1.3 Répartition des occurrences des termes liés au métalangage grammatical entre
I’enseignant et les €léves

Les études de Bain (2004) et de Wilkinson (2009) montrent que 1’utilisation du
métalangage précis ne se fait pas naturellement chez les éléves et I’enseignant. Pourtant, il
semble qu’une augmentation de son utilisation chez l’enseignant a des conséquences
positives sur son emploi dans le discours des éléves. Ainsi, afin de rendre compte qui, entre
I’enseignant et les éléves, emploie davantage le métalangage grammatical, le tableau 4.20
présente la répartition des occurrences des termes liés au métalangage grammatical entre

I’enseignant et les él¢ves pour les deux séances de dictée 0 faute.

Tableau 4.20
Répartition des occurrences des termes liés au métalangage grammatical entre 1’enseignant et
les éléves pour les deux séances de dictée 0 faute

EQ1 E02 E03
Nb de termes du métalangage 171 179 106
grammatical dits par I'enseignant (66,02%) (71,89%) (76,26%)
Nb de termes du métalangage 88 70 33
grammatical dits par les éléves (33,98%) (28,11%) (23,74%)

Les résultats présentés dans le tableau 4.20 montrent que c’est ’enseignant qui, dans
toutes les classes, emploie plus de métalangage que ses éléves. Malgré une certaine variation
de cette proportion, de 66% a 76% du métalangage selon 1’enseignant, les éléves en
emploient toujours de deux 2 trois fois moins que leur enseighant. Toutefois, il s’agit de
nombres totaux d’occurrences, alors que le nombre de discussions et le nombre
d’interventions peuvent varier. Nous avons d’ailleurs montré que la longueur des discussions
et des interventions ainsi que leur nombre varient d’une classe & 1’autre (voir section 4.2).
Comme ces résultats ne tiennent pas compte en quelque sorte de la durée des discussions, il
convient de considérer plutdt la densit¢ de ’emploi des termes du métalangage des €leves et

des enseignants en calculant la proportion de termes de métalangage par rapport au nombre
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de mots total dans les interventions. Ainsi, ces proportions sont indépendantes de la quantité

de parole”’. Ces résultats se trouvent i la section suivante.

4.3.1.4 Proportion des termes liés au métalangage grammatical de I’enseignant et des éléves
dans le discours de chacun

Afin de mieux rendre compte qui, entre I’enseignant et ’éléve, emploie des termes liés au
métalangage, le tableau 4.21 présente la proportion des termes liés au métalangage
grammatical nommés par 1’enseignant et les éléves pour chacune des trois classes, soit la

densité des termes du métalangage employés.

-

27 Afin d’obtenir une plus grande justesse des résultats quant a ’emploi du métalangage, la proportion de termes
de métalangage est calculée par rapport au nombre de mots total dans les interventions et non pas par rapport a
la durée totale des interventions, puisque le calcul de la durée tient compte des hésitations et des silences dans le
discours.




212

SR
urures
(€L9/€€) (z8e/LT) (162/91) (916/0L) (6€11/56) (s9v/0t) (6011/88) (815/19) assue | PP wwﬂmwssos
%6F %Sh'y %05‘S %¥9°L %599 %09°8 %¥6°L %S8°6 %92°9 ne son moEwB
sp mo.mtonoi
jueuSIasu?, |
op Jeonewureld
(€912/901) (1111/89) (zs01/8%) (€90z/6L1) (15v/0€) (rT6/+8) (se6z/1LD) | (PIST/PID) (1zp1/L8) P Mmawﬁﬁ .
%6t %S %ES Y %89°8 %bE‘8 %60°6 %€E8°S %ES L %10 ne so1] moE.HB
sp zo.EomoE

oL ssuue p sguue p [eioL Qpuue,p auuep 1oL Quue p Juue p

uLy mngea g ma2a urg ma2a

€0d 04 104

SUOIJUSAINI SI] SUEP S}OWi 9p [e10} siquiou ne podder 1ed saA[P sop 10
yueuSTosus | op Teoneweld a3e3ue[eIpW ne s1] souLd) op uoipodoig
[Ty ned[qe L



213

Les résultats du tableau 4.21 montrent que, pour ’ensemble des séances, E02 est
I’enseignant dont les interventions contiennent une proportion du métalangage grammatical
un peu plus grande (8,68%) comparativement aux autres enseignants (5,83% pour EO1 et
4,9% pour E03) et que cette proportion est comparable entre les éléves de E02 et ceux de EQ1
(respectivement 7,64 % et 7,94%)™.

Pour le total des deux séances, ce sont les éleves de la classe de EO1 qui utilisent une plus
forte densité de termes du métalangage dans leurs interventions (7,94 %) par rapport a leur
enseignant (5,83%). A I’opposé, dans la classe de E02, un écart de 1,69 % entre E02 (8,68 %)
et ses €leves (7,64 %) montre que les termes du métalangage sont employés dans une plus
forte proportion dans les interventions de E02. Quant a la classe de E03, 4,9 % des mots
prononcés autant par l’enseignant que sés ¢leves sont des termes li€s au métalangage
grammatical : la densité du métalangage dans les interventions est donc la méme pour E03 et

ses éléves.

L’observation de 1’évolution en cours d’année quant a la densité du métalangage dans les
interventions donne un portrait différent pour chacune des trois classes. Que ce soit pour la
séance de début ou de fin d’année, c’est dans la classe de EQ1 ou les éléves ont un plus grand
écart avec leur enseignant quant a la densité du métalangage dans leurs interventions : en
début d’année, les interventions des €léves en contiennent 2,25 % de plus que EO1 (6,26%
pour les éleves contre 4,01% pour EO01) de méme qu’en fin d’année, avec une différence
semblable : 2,32 % de plus (9,85 % pour les éléves contre 7,53% pour EO1). Dans cette
classe, nous observons une méme différence dans la proportion de termes liés au métalangage
grammatical entre les deux séances tant chez 1’enseignant que chez ses éléves, soit environ

3,5 % plus de termes de métalangage entre la séance du début et celle de fin d’année (une

% Les proportions de termes grammaticaux, une fois considérés parmi l’ensemble des mots d’une
intervention, peuvent paraitre faibles, mais elles varient parfois du simple au double, ce qui n’est pas
. négligeable.
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augmentation de 3,52 % pour EO1 et de 3,59% pour ses éléves, ce qui signifie une fois et

demie plus de termes).

En début d’année, ce sont les éléves de E02 qui ont la plus grande densité de métalangage
dans leurs interventions comparativement aux autres éléves (8,60 % pour les éléves de E02
contre 6,26 % pour les éléves de EO1 et 5,50% pour les éleves de E03). Par contre, les
interventions des éléves de E02 contiennent une moins grande proportion de métalangage en
fin d’année (6,65%) par rapport a celle du début d’année (8,60%), ce qui est presqu’autant
que les éléves de E01 en début d’année (6,26%). Une baisse de la densité du métalangage est
également constatée dans les interventions de E02 entre le début et la fin d’année (9,09 % en
début d’année et 8,34% en fin d’année, soit une baisse de 0,75%), mais elle est moins
marquée que celle dans les interventions des éleves (6,65 % en fin d’année, soit une baisse de
1,95%).

La densité du métalangage dans les interventions connait peu d’évolution dans la classe de
E03. Dans les deux séances, I’écart entre les résultats des €léves et de E03 est presque le
méme (écart de 0,97 % en début d’année et 0,77 % en fin d’année). Alors que les
interventions des él¢ves étaient un peu plus denses (5,50%) que E03 en début d’année (4,53
%), nous remarquons que c’est 1’inverse en fin d’année (4,45 % pour les éleéves et 5,22 %
pour E03). Ainsi, la densité du métalangage dans les interventions de E03 augmente
légérement en fin d’année (augmentation de 0,69 % par rapport au début d’année) et elle

diminue chez ses éléves (diminution de 1,05 %).

Ces résultats quant.a I’évolution de la densité d’emploi des termes liés au métalangage
dans les interventions confirment les constats faits par Bain (2004) et Wilkinson (2009),
voulant que le manque de modelage par I’enseignant dans ’utilisation du métalangage ne
favorise pas sa reprise dans le discours des él¢ves et une augmentation de son utilisation chez
I’enseignant semble avoir des conséquences positives sur son emploi dans le discours des
éléves. L’analyse des résultats du tableau 4.21 montre en effet qu’une faible densité¢ du

métalangage dans les interventions de 1’enseignant fait en sorte que les éleves I’utilisent
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moins, comme c’est le cas dans la classe de E03. Tel que constaté par Bain (2004), certains
enseignants hésitent a utiliser des termes spécifiques a la grammaire. Nous pouvons supposer
que EO3 et ses €leves ont pu employer des termes intermédiaires ou génériques au cours des
échanges, alors qu’une réflexion sur la langue exige plutt d’avoir une terminologie précise
et rigoureuse pour nommer ce qui est observé afin que tous puissent se comprendre et
participer 4 la discussion (Chartrand, 2003). A I’opposé, une forte densité du métalangage
dans les interventions de I’enseignant fait en sorte que les éleves I’utilisent davantage,
comme c’est le cas en début d’année dans la classe de E02, ou nous remarquons la plus forte
densité autant chez I’enseignant que ses éléves par rapport aux résultats des autres classes. En
outre, ’augmentation de la densité du métalangage dans les interventions de 1’enseignant
contribue & une augmentation de la densité du métalangage dans les interventions de ses
éleves. La classe de EO1 en est un bel exemple : la progression de la densité du métalangage
est la méme entre les deux séances autant pour EO1 que pour ses éléves (une augmentation
d’environ 3,5% entre le début et la fin d’année). Ces résultats concordent avec ceux de
Wilkinson (2009) : plus 1’enseignant emploie une terminologie précise d’une séance a I’autre,
plus les €léves se I’approprient et 1’utilisent dans leur propre discours. Quant aux classes de
E02 et de E03, la densité du métalangage dans les interventions de 1’enseignant connait peu
de changement entre les deux séances : non seulement ’emploi du métalangage chez les
€leves de ces deux classes ne progresse pas, mais ils en utilisent moins lors des discussions de

fin d’année comparativement a celles de début d’année.

En somme, il apparait qu’une plus grande place quant a la verbalisation du métalangage
ait été laissée aux éléves de EO1 et qu’en cours d’année, une augmentation chez 1’enseignant
de I’emploi du métalangage favorise son emploi dans les interventions de I’éléve. Afin de
mieux saisir quels sont les termes liés au métalangage qui ont été employés dans les
discussions grammaticales analysées, la prochaine section abordera le nombre d’occurrences

des termes liés au métalangage grammatical selon leur catégorie.
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4.3.1.5 Nombre d’occurrences des termes liés au métalangage grammatical selon leur
catégorie

Les termes du métalangage grammatical que nous avons codés ont été groupés en
différentes catégories (voir section 3.5.3.3). Le nombre d’occurrences pour chacune d’elles
présenté dans le tableau 4.22 associé au nombre de discussions grammaticales analysées
fournit de I’information quart au contenu grammatical nommé au cours des discussions
grammaticales analysées et, plus particuliérement, celles portant sur des problémes d’accord

du verbe et d’accord dans le groupe du nom.
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Par rapport a I’ensemble des catégories a partir desquelles nous avons regroupé les termes
liés au métalangage grammatical, c’est celle des termes liés & la grammaire interne de la
phrase ou nous en avons dénombré le plus, et ce, pour I’ensemble des trois classes. Ce
nombre élevé d’occurrences s’expliqﬁe par la place prédominante qu’occupent les classes de
mots (termes relevés : déterminant, nom, adjectif, verbe, pronom, classe de mots, possessif,
démonstratif) dans le discours des éléves et des enseignants, ce qui concorde avec les
résultats de Wilkinson (2009) concernant la part importante des classes de mots dans le
discours de I’enseignante analysé¢ dans son étude. De plus, puisque I’identification de la
classe de mots est une étape importante du raisonnement grammatical & mettre en ceuvre pour
régler un probléme d’accord, (voir section 2.2.2.2), il n’est donc pas étonnant que les classes

de mots soient souvent nommeées.

Les résultats dans la classe de E02 montrent que deux fois plus de classes de mots ont été
nommées en début d’année (70) par rapport a la fin d’année (35). Cette diminution ne peut
étre liée 4 une augmentation du nombre de discussions grammaticales entre les deux séances,
puisque ce nombre ne varie que d’une discussion (15 discussions grammaticales au total en
début d’année coﬁtre 14 en fin d’année). Pour comprendre la plus forte présence des classes
de mots en début d’année dans la classe de E02 entre ses deux séances et par rapport aux
deux autres classes (3 fois plus que dans la classe de EO1 ; 3,9 fois plus que dans la classe de
E03), rappelons que les consignes données par E02 a ses éléves exigeaient d’eux
I’identification des classes de mots avant la période de questions. Les éléves ont donc posé
des questions lorsqu’ils avaient des doutes. En début d’année, les questions des éléves de 5
discussions sur les 15 discussions grammaticales retenues pour notre étude (33,33 %) portent
sur I’identification de la classe de mots alors que ce type de question n’est posé qu’une fois
au cours des 14 discussions grammaticales de fin d’année (7,14 %). Il est absent dans toutes

“les discussions dans la classe de EQ1 et il n’est présent qu’une seule fois en début d’année
chez E03. Voyons un exemple de discussion de la classe de E02 en début d’année qui porte
sur I’identification de la classe de mots de « petits » dans la phrase : « Tous les os de mes

orteils sont trés petits. »

DUPLG-01: Est-ce que « petits », ¢a va étre un nom ou un adjectif ?
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E02-01 : Qu’est-ce que tu crois ?

DUPLG-02 : Moi, j 'pense que c’est un nom.

E02-02 : Mmm, ¢a va étre quoi ?

NOULF-03: Euh...

E02-03: « Petits »?

NOULF-04: Un adjectif de « orteils ».

E02-04 : C’est Padjectif qui va avec « orteils » qui dit comment sont les orteils. Et je
pourrais le remplacer par un autre adjectif, pour prouver que c’est un adjectif,
« tous les os de mes orteils sont trés gros. » Ok ?

Dans cette courte discussion d’une durée de 38 secondes, nous relevons sept termes liés
aux classes de mots («nom » revient deux fois ; « adjectif » revient cinq fois). Ainsi, il
apparait que le fait de demander aux él¢ves d’identifier la classe de mots suscite des
discussions a ce sujet et augmente par conséquent le nombre de termes li€s aux classes de
mots. De plus, il est probable que les éleéves aient acquis des connaissances en cours d’année
qui leur ont permis de mieux régler les problémes d’identification de la classe des mots étant
donné que les questions posées a ce sujet et que les termes liés aux classes de mots sont

moins nombreux en fin d’année.

Pour la classe de E01, le lien entre le nombre de discussions grammaticales pour chaque
séance (10 discussions grammaticales en début d’année contre 8 en fin d’année) et celui du
nombre de termes li€s aux classes de mots pour chaque séance montre que les classes de mots
ont davantage été nommées en fin d’année (48) qu’en début d’année (25). Toutefois, dans la
classe de E03, I’emploi des classes de mots est le méme entre les deux séances :
I’augmentation de 6 termes observés en fin d’année (24) par rapport au début d’année (18)
peut s’expliquer par la discussion grammaticale supplémentaire analysée en fin d’année (9

discussions grammaticales en début d’année conter 10 en fin d’année).

En ce qui concerne la sous-catégorie des groupes de mots, le seul terme recensé est
« groupe du nom » : il est présent a 23 reprises dans toutes les discussions de EO1 (17 en
début d’année et 6 en fin d’année) alors qu’il ne I’est qu’a deux reprises en début d’année

chez E02 et qu’il est absent des discussions de EQ3. La classe de EO1 s’avére donc la seule a
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mentionner fréquemment la notion de « groupe du nom » au cours de discussions sur 1’accord
dans le groupe du nom, comme le montre cet exemple d’une discussion de E01 en début
d’année portant sur ’accord de « portes » et de « doubles » dans la phrase : « Une grande clé

rouillée permet d’ouvrir les portes doubles pour y entrer. »

JIMRG-01 : Dans « les portes doubles », « portes » et « doubles », ¢a prend un « s » les
deux ?

E01-01 : Pourquoi tu mettrais un « s » a « portes » et a « doubles » ?

JIMRG-02 : « portes doubles »

E01-02: Je veux une explication grammaticale. Vas-y.

JIMRG-03 : Je sais pas.

E01-03: Tu le sais.

JIMRG-04 : Je sais pas.

E01-04: Qui peut me donner une explication grammaticale pour « les portes doubles » ?

CUEMF-05 : Parce que « les portes » quand on dit pluriel, c’est deux ou plus, ¢a va

prend un « s ».
EO01-05 : Ouais, mais c’est pas mon explication grammaticale. Pensez, depuis le début de
I’année, quand on fait des dictées comme ¢a, je te demande de m’expliquer.

NKOAF-06 : Parce que c’est un c’est un groupe du nom.

E01-06 : C’est un groupe du nom qui est...

NKOAF-07 : Pluriel

E01-07 : Pluriel. Merci. C’est ce que j'veux qu’on retienne, tout le monde. Alors, « les

portes doubles ». Donc « portes » et « doubles » vont prendre des...
ELEVES-08 : « 5 »
E0QI-08 : «s ».

Dans la classe de EO1, le terme « groupe du nom » est davantage mentionné en début
qu’en fin d’année, car le nombre de discussions grammaticales portant sur le groupe nominal
est moindre en fin d’année (6 discussions grammaticales sur le groupe nominal en début
d’année contre 2 en fin d’année). Notons également que la classe de EO1 est la seule ou a été
relevé le terme « noyau » (dans la catégorie « autres », en fin d’année), qui est un concept lié

a celui de groupe.

En ce qui a trait aux termes liés aux fonctions, seul le terme « sujet » a été relevé et il est

surtout présent au cours des discussions de fin d’année dans les classes de EQ1 (1 occurrence
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en début d’année contre 12 en fin d’année) et de E02 (aucune occurrence en début d’année
contre 18 en fin d’année) alors qu’il est absent des interventions dans la classe de E03
(aucune occurrence en début et en fin d’année). Il est normal que cette notion ait été peu
mentionnée en début d’année scolaire, puisqu’il s’agit en 4° année primaire d’une nouvelle
notion que les enseignants abordent généraiement plus tard dans I’année. De plus, la classe de
E02 est la seule classe ou des questions ont été posées par les éleves spécifiquement sur
I’identification du sujet dans la phrase. Ainsi, puisque les éléves devaient identifier le sujet du
verbe (en plus de la classe des mots) dans les phrases dictées lors de la séance de dictée 0
faute de fin d’année, trois questions ont été posées par les éléves en fin d’année sur

I’identification du sujet du verbe (par exemple : C’est quoi le sujet de « préparent » ?).

Alors que le nombre total de discussions analysées portant sur I’accord du verbe est
semblable d’une classe & 1’autre (7 discussions dans la classe EO1, 8 discussions dans la
classe de E02 et 6 discussions dans la classe de E03), nous remarquons que les termes liés a
la morphologie du verbe dans la classe de E02 sont employés plus souvent que dans les deux
autres classes (1,6 fois plus que dans la classe de EO1 et 2,1 fois plus que dans la classe de
E03). Pour ce qui est de I’évolution de 1’emploi de ces termes entre les deux séances
analysées, le fait que la classe de E02 ait nommé prés de deux fois plus de termes liés a la
morphologie du verbe en fin d’année peut s’expliquer par une augmentation de discussions
sur I’accord du verbe entre les séances de début et de fin d’année (respectivement 3 et 5).
Toutefois, elle utilise plus de métalangage 1i€ a4 la morphologie du verbe en fin d’année que la
classe de EOl : ces deux classes ont discut¢ un méme nombre de problémes d’accord du
verbe (5) alors que la classe de E02 a nommé deux fois plus de termes liés a la morphologie
du verbe.

A

Quant aux termes liés a4 la morphologie du genre et du nombre dans le groupe du nom
(masculin, féminin, singulier, pluriel, genre, nombre, terminer, terminaison), ils sont plus
nombreux dans la classe de EO1 (62) que dans celles de E02 (27) et de E03 (37). Il apparait
que la classe de EO1 emploie davantage de ces termes pour régler un probléme d’accord du

nom, puisqu’elle a traité au total une discussion sur 1’accord du nom de plus que E02 et deux
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discussions de plus que E03 (7 discussions sur I’accord du nom pour les deux séances chez
EO1 contre 6 chez E02 et 9 chez E03). La présence d’un plus grand nombre de termes liés a
la morphologie du genre et du nombre dans le groupe du nom chez EO1 peut également
trouver des éléments d’explication dans les caractéristiques linguistiques des textes dictés aux
¢éleves. Tel que mentionné, a la section 4.1.4, les dictées de EO1 contenaient un plus grand
nombre de GN que les phrases de ses collégues et ces GN présentaient une plus grande
variété de contextes syntaxiques, ce qui a pu avoir suscité de la part des €léves un plus grand

nombre de questions portant sur ’accord dans le groupe du nom.

En ce qui concerne 1’évolution en cours d’année de I’emploi des termes de cette
catégorie, nous pouvons supposer que, dans la classe de E02, les problémes sur I’accord du
groupe du nom ont été traités en fin d’année (19 termes au début contre 8 termes en fin
d’année) en employant moins de métalangage étant donné que le nombre de problémes
d’accord dans le groupe du nom est le méme entre la séance de début d’année et celle de fin
d’année (3 discussions sur un probléme d’accord dans le GN pour chaque séance). Dans la
classe de EO1, bien qu’il y ait eu 2,5 fois moins de discussions en fin d’année (2) par rapport
au début d’année (5) sur ’accord dans le groupe du nom, les résultats montrent que les
termes liés & la morphologie du genre et du nombre dans le groupe du nom sont 1,8 fois plus
nombreux en fin d’année (40) qu’en début d’année (22). Ainsi, dans cette classe, plus de
métalangage a été utilisé en fin d’année pour régler ce type de probléme. Méme constat dans
. la classe de EO3 : il n’y a qu’une discussion supplémentaire sur I’accord dans le groupe du
nom en fin d’année (5) par rapport au début d’année (4), mais le nombre de termes liés a la
morphologie du genre et du nombre dans le groupe du nom est 3,6 fois plus élevé en fin

d’année (29) qu’en début d’année (8).

Les termes liés aux manipulations sont peu employés (remplacer, remplacement,
manipulation, encadrer, encadrement, mettre... autour de, ajouter, ajout, effacer, effacement)
au cours des discussions. Une section de ce chapitre traitera de ’emploi des manipulations
syntaxiques pour régler un probléme grammatical, ce qui nous permettra de voir si,

effectivement, les manipulations sont peu présentes dans les discussions.
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Enfin, mentionnons que, dans les termes « autres » (phrase, homophone, noyau, accorder,
accord, donneur, donner), les termes « donneur » ou « donner » sont mentionnés uniquement
dans la classe de EO1. Ainsi, le terme « receveur » est absent dans toutes les discussions que

nous avons analysées.

En somme, cette analyse des résultats concernant le nombre d’occurrences des termes liés
au métalangage grammatical selon leur catégorie montre le métalangage nommé dans les
classes au cours des dictées 0 faute, ce qui permet de mieux rendre compte des notions mises
en ceuvre au cours des discussions pour régler les problémes soulevés par les €léves. Ainsi,
pour toutes les classes, les classes de mots sont les termes du métalangage grammatical les
plus utilisés et ceux liés aux manipulations syntaxiques sont les moins utilisés. Plus
particuliérement, dans la classe de EO1, I’emploi du métalangage lié aux classes de mots a
progress¢ entre les deux séances. En fin d’année, la fonction de « sujet » est nommée pour
régler les problémes d’accord du verbe. Quant aux problémes d’accord dans le groupe du
nom, c’est dans cette classe ou est davantage employé le métalangage propre a la
morphologie du genre et du nombre dans le groupe du nom. C’est également dans cette classe
ou est nommée la notion de « groupe du nom », dont le traitement connait une évolution en
cours d’année avec ’ajout de la notion de «noyau » en fin d’année. En outre, le terme

« donneur » est utilisé lors de discussions portant les accords.

Dans la classe de E02, nous observons une forte présence des classes de mots au cours des
discussions, compte tenu de la consigne a laquelle les éléves devaient répondre avant la
période de questions, soit d’identifier la classe des mots. Il apparait que le fait d’avoir
demandé aux éleves de faire cette analyse les a amenés a poser des questions a ce sujet. Pour
traiter les problémes d’accord du verbe, la fonction de « sujet » est nommée pour régler les
problémes d’accord du verbe, comme c’est le cas pour la classe de EOl. De plus, le
métalangage lié a la morphologie du verbe est davantage employé dans les discussions de
E02.
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Pour ce qui est de la classe de E03, I’emploi du métalangage lié aux classes de mots ne
connait pas de changement entre les deux séances. Il apparait également que le terme
« sujet » n’est pas nommé pour régler les problémes d’accord du verbe. Nous pouvons alors
supposer que cette étape du raisonnement grammatical n’est pas réalisée, puisque

I’identification du sujet est une étape dans la réalisation de I’accord du verbe.

4.3.1.6 Discussion des résultats sur I’emploi du métalangage grammatical

La présentation des résultats sur I’emploi du métalangage grammatical permet maintenant
de répondre, en ce qui concerne cet aspect, aux deux questions de recherche, soit « Comment
se comparent les interventions des enseignants lors de discussions grammaticales en dictée 0
faute menant les éléves a plus ou moins de progrés en orthographe grammaticale? » et
« Comment évoluent les interventions des enseignants lors de discussions grammaticales en
dictée 0 faute menant les éléves a plus ou moins de progres en orthographe grammaticale? ».
Nous discuterons, d’abord, de ce qui est commun aux trois classes, puis de ce qui distingue la
classe ou les éléves ont le plus progressé en orthographe grammaticale, soit la classe de E01,
par rapport aux deux autres classes. Enfin, une synthése de I’évolution dans les trois classes

entre le début et la fin d’année de ’analyse de ce facteur sera présentée.

Ce qui est commun aux trois classes quant a ’emploi du métalangage est le contenu
grammatical nommé au cours des discussions. La terminologie la plus employée se rapporte
surtout aux classes de mots, comme 1’a aussi montré Wilkinson (2009). Les classes de mots,
dont I’identification est essentielle pour mener un raisonnement grammatical étant donné leur
lien avec les concepts de « donneur » et de « receveur », constituent 1a notion se trouvant au
cceur des discussions qui ménent & la solution d’un probléme grammatical. Les termes les
moins employés dans les trois classes, quant a eux, sont liés aux manipulations syntaxiques.
Le fait que les manipulations soient peu nommées au cours des discussions ne révele pas
qu’elles wont pas été réalisées (ou cc;ntextualisées) comme preuves du raisonnement, mais

suggérent plutdt que celles qui ont été réalisées n’ont pas ét€é décontextualisées (ou
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nommeées). Cet aspect lié au facteur du recours aux manipulations syntaxiques sera

approfondi plus loin dans ce chapitre.

D’un point de vue général, les classes de EO1 et de E02 utilisent le métalangage

grammatical au cours des discussions alors qu’il est peu présent chez E03.

Ce qui distingue la classe ou les éléves ont le plus progressé en orthographe grammaticale
(EO1) par rapport & E02 est le fait que ce sont les éléves qui utilisent davantage le
métalangage que leur enseignant au cours des discussions, comparativement a E02 qui
I’emploie plus que sés éléves. Il apparait donc que EO1 laisse I’espace nécessaire a ses éléves
pour qu’eux-mémes verbalisent le métalangage lié au probléme grammatical a régler. De
plus, ’emploi du métalangage augmente entre les deux séances tant chez E01 que chez ses
éleves, alors qu’il connait peu de changement chez E02 et chez E03. En d’autres mots, 'plus
I’enseignant ’emploie lui-méme, plus ses éléves ’emploient également. Ainsi, tel que le
proposaient Bain (2004) et de Wilkinson (2009) pour les classes du secondaire, il y a lieu de
croire que la modélisation du métalangage par 1’enseignant favorise sa reprise chez les éléves,
et ce, méme chez des jeunes de 4° année primaire. Favoriser I’usage du métalangage
grammatical pour verbaliser la réflexion sur la langue contribue au développement de la
compétence métalinguistique de 1’éléve. De fait, pour pouvoir se distancier de 1’objet a
I’étude, soit la langue, 1’éléve doit développer son habileté & employer la langue qui sert elle-
méme & parler de la langue (Gombert, 1990). Aider 1’éléve a développer sa corﬁpétence
métalinguistique s’avere 1’objectif & poursuivre, puisque c’est cette aptitude a raisonner sur la
langue qu’il devra mobiliser en révision de texte (Chartrand, 1996; Brissaud et Bessonnat,
2001, particuliérement le chapitre 6 ; Cogis, 2005, particuliérement le chapitre 3 de la 2°
partie ; Nadeau et Fisher, 2006, particuliérement le chapitre 6, 2011).

Enfin, les contenus grammaticaux nommeés dans les discussions de EO1 et de E02 ont
montré une différence dans 1’'usage du métalangage, qui est plus ou moins élaboré selon la
reégle d’accord. Dans la classe de EO1, plusieurs notions liées & 1’accord dans le groupe du
nom ont souvent ét€ nommées et certaines d’entre elles ne sont dites que dans cette classe :

« groupe du nom », « noyau », « donneur » et des termes liés & la morphologie du genre et du
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nombre dans le groupe du nom. Dans la classe de E02, des notions liées a ’accord du verbe
ont particuliérement été mentionnées, comme les termes liés & la morphologie du verbe et la
fonction « sujet ». 11 est alors permis de poser I’hypothése suivante : puisqu’un métalangage
précis et adéquat a été employé dans les discussions, le probléme d’accord aurait été traité de
fagon plus approfondie et favoriserait une meilleure compréhension de sa résolution. Certes,
nous pouvons penser que le fait d’avoir travaillé I’accord dans le groupe du nom peut avoir
eu une incidence sur les progrés des éléves en orthographe grammaticale : les dictées
évaluatives faites par les éléves contiennent un plus grand nombre de cas d’accord du nom
que de cas d’accord du verbe. En les ayant réglés de fagon plus approfondie dans les séances
de dictée O faute, les éléves de EO1 avaient peut-étre une compréhension plus solide du

raisonnement & réaliser pour régler ce type de probléme, de telle sorte qu’ils ont peut-étre

- mieux réussi les accords dans le groupe du nom que contenait la dictée évaluative de fin

d’année. Il serait d’ailleurs intéressant, comme piste de recherche future, de vérifier cette
hypothése par une analyse des progrés réalisés par les éléves dans les dictées évaluatives, en
y observant précisément si les €léves de EQ1 progressent davantage que les autres dans
I’accord dans le groupe du nom et si ceux de E02 progressent davantage que les autres dans

I’accord du verbe.

Cette analyse de ’emploi du métalangage qui repose sur la quantité de termes prononcés
au cours des discussions présente des limites et demeure un indice de progres encore imprécis
ou grossier : il est impossible d’évaluer la qualit¢ du métalangage employ€. Une recherche
future pourrait alors avoir comme objectif de décrire la précision du métalangage afin de

mieux cerner son role.

La prochaine section traitera d’un autre facteur qui peut expliquer la divergence des
progrés des éléves en orthographe grammaticale, soit la réalisation des étapes du
raisonnement grammatical lors de la résolution de problémes liés aux accords au cours de la

dictée O faute.
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4.3.2 Réalisation des étapes du raisonnement grammatical lors de la résolution de problémes
liés aux accords au cours de la dictée 0 faute -

Nous avons vu au chapitre 2 que la résolution de problémes liés aux accords est un
processus qui se déroule selon trois grandes étapes : 1) identifier la classe du mot a accorder ;
2) mettre en relation le mot a accorder avec son donneur d’accord en identifiant le donneur et
ses traits morphologiques a transférer au receveur; et 3) marquer la finale / la terminaison par
la graphie adéquate. Toutefois, en fonction du probléme d’accord a régler, certaines de ces
étapes se subdivisent en sous-étapes. Par exemple, dans le cas de ’accord d’un adjectif, la
grande étape de la mise en relation du mot & accorder avec son donneur d’accord (étape 2) a
été divisée en deux sous-€tapes (identifier son donneur d’accord ; identifier les traits
morphologiques du genre et du nombre), puisque ces deux actions sont nécessaires pour cette
mise en relation et peuvent étre réalisées indépendamment 1’une de l’autre lors d’une
discussion” (voir section 3.5.4.1). Ainsi, un raisonnement lié a ’accord du nom compte au
total trois étapes ; celui de 1’accord de ’adjectif, quatre étapes ; celui de 1’accord du
déterminant, quatre .étapes ; celui de I’accord dans le GN (nom et adjectif), 6 étapes ; et celui

de I’accord du verbe, 5 étapes.

Réalisée par I’enseignant ou les éléves, la modélisation de toutes les étapes du
raisonnement permet a 1’enseignant de rectifier celles qui font défaut et favorise leur
automatisation, tant chez 1’éleve qui les verbalise que chez les autres éléves dans la classe qui
écoutent. Il s’agit donc pour ’enseignant de guider les étapes du raisonnement grammatical

. en fonction du probléme a régler (Nadeau et Fisher, 2003, 2006).

Cette section analysera le facteur portant sur les étapes du raisonnement grammatical lors
de la résolution de problémes liés aux accords au cours de la dictée 0 faute. D’abord, nous
décrirons & quel point le raisonnement est plus ou moins complet en fonction des étapes
évoquées au cours des discussions grammaticales. Ensuite, pour décrire l’espacé de

verbalisation et de réflexion laissé & 1’éléve, nous examinerons qui, entre 1’éleve et

 Voir annexes C et D pour les grilles d’analyse des étapes du raisonnement grammatical.
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’enseignant, réalise les étapes du raisonnement grammatical et quel est le degré de controle

de ’enseignant lors de la réalisation de ces étapes.

4.3.2.1 Proportion des étapes du raisonnement grammatical réalisées lors de la résolution de
problémes liés aux accords au cours de la dictée 0 faute

Le tableau 4.23 présente la proportion des étapes du raisonnement grammatical réalisées
dans les discussions grammaticales liées & un probléme d’accord (accord du déterminant, du
nom, de I’adjectif, dans le GN (nom et adjectif) et du verbe), ce qui permettra de décrire plus

en détail, pour chaque classe, a quel point le raisonnement grammatical est complet.

Rappelons que ces ¢tapes du raisonnement grammatical raffinent les trois grandes étapes
du raisonnement grammatical présentées dans le cadre théorique (voir section 2.2.2.2 et

annexes C et D pour les grilles d’analyse des étapes du raisonnement grammatical).
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Pour régler un probléme d’accord au cours des discussions grammaticales de la dictée 0
faute, la classe de E02 est la classe ou on trouve les raisonnements les plus complets. Par
rapport aux classes de EO1 et de E03, elle se démarque autant pour la moyenne des étapes
réalisées au cours des deux séances que pour celle de début et de fin d’année. Lors des
discussions grammaticales des deux séances combinées, E02 et ses éleves (87,72%) ont
réalisé en moyenne 37% plus d’étapes que E03 et ses éléves (50,88%) et 21% plus d’étapes
que EO1 et ses éléves (66,67%). En début d’année, le portrait est semblable, et méme plus
accentué : des le début de 1’année, les raisonnements sont les plus complets chez E02
(85,19% chez E02, contre 58,33% chez EO1 et 37,04% chez E03) En fin d’année, la classe de
E02 demeure celle ou les raisonnements sont les plus complets (90%). Quant aux
raisonnements dans les classes de E01 et de E03, ils sont plus complets qu’en début d’année :
la classe de EO1 fait en moyenne 76,76% des éﬁpes et celle de EO3 réalise en moyenne
63,33%.

Dans la section 4.2 de ce chapitre, nous avons évoqué que la variation dans la durée
moyenne des discussions grammaticales ou dans le nombre moyen d’interventions dans les
.discussions grammaticales entre les classes pouvait s’expliquer par un traitement plus ou
moins approfondi du probléme a régler. Les résultats du tableau 4.23 nous aménent a rejeter
cette hypothése. De fait, alors que les discussions grammaticales durent en moyenne moins
longtemps dans la classe de E02 (47 sec), c’est dans cette classe ou un plus grand nombre
d’étapes est réalisé en moyenne (37,72%). La classe de EO1 est celle ou la durée moyenne
des discussions est la plus longue (1 min 38 sec), sans pourtant étre la classe ou le plus
d’étapes sont réalisées (66,67%). Les discussions grammaticales de E03, quant a elles, durent
plus longtemps (1 min 10 sec) que E02, mais contiennent moins d’étapes réalisées (50,88%)
en moyenne pour régler un probléme d’accord. Nous ne pouvons non plus établir de lien
entre le nombre moyen d’interventions dans les discussions grammaticales pour les deux
séances et le nombre moyen d’étapes du raisonnement grammatical réalisées pour les deux
séances. Les variations quant au nombre d’interventions d’une classe a 1’autre ne déterminent
pas qu’il y ait plus ou moins d’étapes réalisées. Par exemple, la classe de E01 est celle ou il y
a en moyenne le plus d’interventions par discussion (22,67) alors que ce ne sont pas des

discussions ou nous dénombrons le plus d’étapes réalisées. Ces constats nous aménent donc &
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penser que le contenu des interventions des trois classes, et particuliérement pour celles de
EO1 et de E02, ne se limite pas uniquement aux étapes d’un raisonnement grammatical. En
effet, pour régler un probléme grammatical, certaines étapes du raisonnement grammatical
menent 4 un résultat d’analyse qui doit étre argumenté a 1’aide de preuves. Nous pourrons
‘ approfondir cet aspect lorsque nous eiborderons le recours aux manipulations syntaxiques et

au jugement grammatical.

Dans cette section, nous avons vu qu’il y a, en moyenne, plus d’étapes du raisonnement
grammatical qui sont réalisées dans la classe de E02 que dans les deux autres classes. Nous
avons aussi constaté que, pour régler un probléme lié aux accords, les classes de E01 et de
EO3 ont mentionné plus d’étapes du raisonnement grammatical lors des discussions de fin
d’année comparativement a celles de début d’année. Bien que le fait de recourir a ces étapes
. pour arriver a accorder un mot soit essentiel a I’apprentissage des éléves, leur compréhension
de cette procédure peut s’avérer imprécise. Il s’agit donc de faire verbaliser ces étapes par les
¢éléves, d’une part, pour avoir accés a leurs conceptions pour pouvoir les rectifier au besoin et,
d’autre part, pour développer leur autonomie dans la mise en ceuvre du raisonnement. C’est
pourquoi nous nous intéresserons, dans la prochaine section, a savoir qui, entre 1’éléve et

’enseignant, réalise les étapes du raisonnement grammatical.

4.3.2.2 L’intervenant qui réalise les étapes pour résoudre les problémes liés aux accords :
’enseignant ou 1’éleéve

Dans la section précédente, la proportion d’étapes du raisonnement grammatical réalisées
pour régler un probléme li¢ aux accords par rapport & la réalisation d’un raisonnement
complet a été analysée. Nous voulons maintenant savoir quel est I’intervenant qui les réalise :
I’enseignant ou I’éléve, pour ainsi rendre compte de 1’espace donné & 1’éléve pour la
verbalisation des étapes du raisonnement grammatical. Le tableau 4.24 présente la proportion

des étapes du raisonnement grammatical réalisées par les éléves et par 1’enseignant.



232

(%)
(%56°L8) | (%62£92) | (2%0°09) (%002 (weser) | (wrL'12) (%.8) ©0CI) (%9L°%) jueudiosus, | | juend
It S 9 01 S S 14 € 1 Ied sapsifea1 | -1osug
DYI.P AN
(%)
(%L029) | (%89L) | (%0°0%) (%60°08) (6sr'18) | (2692°8L) (25°16) (%50°88) (%6#2'S6) SR L ASTH
81 14! 14 ov e 81 (4% 44 0T Ted sagsifesr e
DIH.P IN
62 61 o1 S L € o sz 1z PR
g £ DUALP [810) N
aguue p aguue p sguue p apuue p sguue, p sguue, p
I urd maeQa et ury mgsQg LA urd mgeq
K 0l 104

9/, ueus1asua, | 1ed jo s9AQ[9 s3] Jed so9s1jea1 HYH Sop uontodoI
%o ! I [P $9] PSIeS ] Sop
YTy nedjqe



233

Nous avons vu a la section 4.2.2.3 que le contenu des interventions des éléves était bref,
nous amenant & nous questionner sur leur implication dans la résolution du probléme.
Toutefois, que ce soit pour le total des deux s€ances ou pour chacune des séances de début et
de fin d’année, on constate, dans les trois classes, que les éléves réalisent plus d’étapes que
leur enseignant, sauf en début d’année chez E03 ou seulement 4 sur 10 étapes sont réalisées
par les €léves. Toutefois, la place laissée a 1’éléve est la plus grande dans la classe de EO1,
suivie de pres par celle de E02. En effet, les éléves de EO1 réalisent plus de 9 étapes sur 10 en
moyenne (soit 91.3%) et ceux de E02, 8 sur 10 (80%) tandis que les €léves de E03 n’en

réalisent que 6 sur 10 en moyenne (62%) par rapport a leur enseignant.

Quant a 1’évolution des pratiques dans I’année, E01 et E02, qui accordent dés le début une
grande place aux €léves dans la réalisation du raisonnement grammatical, conservent une
répartition semblable a la fin de I’année. Par contre, on observe dans la classe de E03, une
évolution importaxite : les éléves qui ne réalisaient que 40,0% des étapes évoquées au cours
des discussions grammaticales en début d’année en réalisent plus souvent que 1’enseignant en
fin d’année, soit preés de 3 étapes sur 4 (73,68%). Ainsi, en fin d’année, la place laissée aux

¢leves chez E03 se rapproche de celle observée dés le début dans les deux autres classes.

Le fait que les éléves réalisent moins les étapes du raisonnement grammatical en début
qu’en fin d’année chez E03 peut s’expliquer par le niveau des difficultés grammaticales
contenues dans les dictées. L’analyse que nous en avons faite (voir section 4.1.4) rend
compte de contextes syntaxiques plus simples en fin d’année qu’en début d’année chez E03.
Ses éleves ne possédaient pas suffisamment de connaissances en début d’année pour régler
les problémes grammaticaux contenus dans la dictée compte tenu du fait que certaines
difficultés présentées aux €léves ne faisaient pas partie du programme scolaire en 4° année du
primaire. Par exemple, deux phrases dictées en début d’année (« Chacune des personnes peut
réussir a répondre dans environ dix heures. » et « Comment et pourquoi cherchez-vous des
réponses & vos questions ? ») contiennent des difficultés particuliéres de 1’accord du verbe
avec le sujet qui ne sont pas a 1’étude en 4° année du primaire (I’accord du verbe dont le

groupe-sujet est un pronom indéfini (« chacune ») ayant comme expansion un GN pluriel ;
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une inversion du groupe-sujet et du verbe (« cherchez-vous »). Ces contextes particuliers
d’accord expliquent donc la forte proportion d’étapes du raisonnement grammatical réalisées
par I’enseignant étant donné le besoin de soutenir les éléves dans leur raisonnement (60,0%).
En outre, nous avons vu précédemment que les interventions de E03 étaient plus longues que
celles de ses collégues (voir section 4.2.2.3), puisqu’elles contenaient, surtout en début
d’année, des étapes du raisonnement grammatical. Cette forte proportion en début d’année
chez E03 confirme donc notre analyse : au cours des discussions grammaticales liées aux
accords, EO3 fait davantage verbaliser par les €léves les étapes qui meénent a la solution au
cours de la séance de fin d’année comparativement a celle de début d’année parce que les

difficultés linguistiques ont été ajustées aux capacités des éléves.

Ainsi, a la section 4.2, il a été montré que les interventions des enseignants €taient plus
longues que celles des €léves. Pour E03, cette différence peut s’expliquer par le fait qu’elles
contiennent des étapes du raisonnement grammatical pour régler un probléme d’accord. Il en
est de méme pour E02, mais dans une moindre mesure. Toutefois, la longueur des
interventions de EO1 ne s’explique pas par le fait que 1’enseignant verbalise lui-méme ces
étapes, puisqu’il en réalise peu par rapport a ses €léves. D’autres pistes d’explication quant au
contenu des interventions des enseignants seront explorées lorsque le recours aux
manipulations syntaxiques et au jugement grammatical sera abordé. Pour le moment, nous
voulons savoir a quel point les enseignants controlent la réalisation des étapes qui menent a
régler le probléme grammatical. C’est pourquoi, dans la prochaine section, nous analyserons
la proportion des étapes du raisonnement grammatical réalisées par les €léves qui ont d’abord
été demandées par 1’enseignant, ce qui pourrait aussi expliquer les différences de longueur

des interventions entre éléves et enseignant.

4.3.2.3 Degré de contrdle de I’enseignant dans la réalisation des étapes du raisonnement
grammatical pour résoudre les problémes li€s aux accords

Le tableau 4.25 présente la proportion des étapes du raisonnement grammatical (ERG)

pour régler un probléme d’accord qui ont été réalisées par les éléves aprés avoir été



AL

demandées par I’enseignant, ce qui rend compte du degré de controle de I’enseignant et de la

place plus ou moins importante laissée a la réflexion de I’éléve.
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C’est dans la classe de E02 ou nous retrouvons la plus grande proportion des étapes
réalisées par les éléves ayant d’abord ét€¢ demandées par I’enseignant, et ce, autant pour le
total des deux séances (92,5%) que pour chacune d’elles (94,44 % en début d’année et
90,91% en fin d’année), comparativement aux classes de EO1 (60,0% en début d’année,
77,27% en fin d’année, 69,05% pour le total des deux séances) et de E03 (50,0% en début
d’année, 35,71% en fin d’année, 38,89% pour le total des deux séances). E03 est ’enseignant
qui a le moins demandé aux éléves de réaliser les étapes du raisonnement grammatical au

cours des deux discussions grammaticales des deux séances de dictée 0 faute.

L’évolution entre les deux séances en ce qui conceme le degré de contréle des étapes du
raisonnement par 1’enseignant est diff_érente d’une classe a I’autre. Avec un léger écart de
3,53%, la proportion des étapes du raisonnement réalisées par les €léves a la suite d’une
demande de I’enseignant est semblable entre le début et la fin de ’année chez E02, tandis
qu’elle augmente chez E01 (17,27%). Cette 1égére augmentation entre la séance de début et
de fin d’année dans la classe de EQ1 peut trouver une explication dans le fait que la dictée de
cet enseignant présentait de plus grandes difficultés pour les éléves en fin d’année qu’en
début d’année ; les éléves ont peut-étre eu|besoin d’un plus grand soutien de la part de leur
enseignant pour résoudre les problémes grammaticaux. Bien que la proportion diminue en fin
d’année dans la classe de E03 (écart de 14,29%), cet écart est peu significatif étant donné le

peu d’étapes du raisonnement grammatical réalisées en début d’année (4).

Dans la classe de E02, la majorité des étapes du raisonnement grammatical réalisées par
les éléves ont donc d’abord été demandées explicitement par 1’enseignant. Les interventions
de E02 possédent la particularité d’interroger systématiquement les éléves quant aux étapes
du raisonnement grammatical 4 mettre en ceuvre pour arriver a la solution (on a d’ailleurs vu
a la section 4.3.2.1 que c’est dans cette classe ou les raisonnements grammaticaux sont les
plus complets pour les accords). Voici un exemple d’une discussion de E02 en fin d’année
portant sur 1’accord de « orageuses » dans la phrase « Les enseignants et les €éléves n’aiment

pas les journées orageuses. ».
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FLONF-01 : « Orageuses », ¢a va prendre un « s » ?

E02-01 : Tu veux savoir si « orageuses » va prendre un « s ». C’est quelle classe de
mots?

FLONF-02 : C’est un adjectif.

E02-02 : Comment tu sais que c’est un adjectif ?

FLONEF-03 : Parce qu’on peut dire : « les journées trés orageuses ».

E02-03 : On peut placer le « trés » devant. T'as raison, « orageuses », c'est un adjectif. Il
accompagne quel nom ?

FLONF-04 : « journées »

E02-04 : « journées », c'est un nom quoi ?

FLONF-05 : féminin pluriel

E02-06 : Donc, ¢a va prendre quoi a la fin ?

FLONF-07: Un « s »

E02-07 : Un « s ». « Orageuses » prend un « s » a la fin.

Cet extrait montre que les interventions de 1’enseignant portent sur la procédure a réaliser
pour obtenir une réponse au probléme, a savoir si I’adjectif doit ou non étre au pluriel. Ainsi,
par ses questions, 1’enseignant guide de fagon trés serrée le raisonnement complet a mettre en
ceuvre : identification de la classe de mots a accorder (E02-01 : [...] C’est quelle classe de
mots?) ; identification du donneur d’accord (E02-03: [...] Il accompagne quel nom ?) ;
identification des traits morphologiques du donneur (E02-04 : [...] c’est un nom quoi ?) et
identification de la graphie adéquate (E02-06 : Donc, ¢a va prendre quoi a la fin ?). Nous
estimons que ce type d’intervention renvoie autant a la fonction de constitution du savoir,
telle que décrite par Lorrot (1998), particulicrement celle du savoir pour raisonner, qu’a celle
de facilitation du raisonnement, puisque les questions de E02 contiennent un savoir qui guide
’argumentation de 1’éléve. De plus, cette fagon de conduire les étapes du raisonnement
grammatical est liée au fait que c’est dans cette classe ou nous retrouvons davantage d’étapes
réalisées pour régler un probléme d’accord : il apparait que ce questionnement systématique
quant aux étapes a mettre en ceuvre pour régler le probléme soulevé par 1’éléve assure un
raisonnement grammatical plus complet. Par ailleurs, ce guidage serré vers le raisonnement
adéquat de la part de l’enseignant ne semble pas laisser de place a 1’expression des

conceptions erronées des €léves.
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Dans la classe de EO1, une grande proportion des étapes du raisonnement grammatical
pour régler un probléme d’accord ont été réalisées par les éléves a la demande de
’enseignant, mais le degré de contrdle de E0O1 est moins marqué que chez E02. Nous avons
vu précédemment (voir section 4.2.2.4) que E01 questionne 1’éléve qui a soulevé le probléme
grammatical & 1’aide d’une question en « pourquoi» ou d’autres questions ouvertes
(«Qu’est-ce que tu pourrais me dire la-dessus? »). A ce type d’interventions, nous pouvons
donc ajouter celles qui demandent la réalisation d’une étape du raisonnement grammatical,
comme le montre cet extrait d’une discussion (en fin d’année) dans la classe de E01 portant
sur la terminaison de « remplit» dans la phrase « Un vent puissant vient soudain et une

agitation remplit le grenier. »

GELFF-01: « Remplit », ¢caprend quoi alafinapartun« iy ?

E01-01 : Qu’est-ce que tu en penses ?

GELFF-02: Je sais pas.

E01-02: Qu’est-ce que tu peux faire pour savoir ?

GELFF-03: C’est un verbe.

EQ1-03: Comment on peut faire pour savoir la terminaison ?

GELFF-04: ... (silence)

E01-04: Ca, c’est quelque chose qu’on devrait commencer a connaitre. On aq étudié ¢a
depuis un mois, on a parlé en classe.

GELFF-05: 1l faut trouver le sujet.

EO01-05 : Il faut trouver le sujet. Donc, il faut trouver le sujet de « remplit ». Qu’est-ce que
tu fais comme manipulation ?

GELFF-06 : C’est devant.

E01-06: C’est devant. Ok. Vas-y donc.

GELFF-07 : .... (silence)

E01-07: Qui remplit le grenier ?

ol

HOLAF-16: Une agitation

E01-16: Essaye donc.

HOLAF-17: Un vent puissant vient soudain et c’est une agitation qui remplit le grenier.

E01-17: Ah ! ce serait « une agitation ». Si c’est « une agitation », [GELFF] le sujet, il
est d quelle personne ? '

GELFF-18: 3e du singulier

E01-18: 3e du singulier ; qu’est-ce que je peux avoir comme terminaison possible ?

GELFF-19: d-a-t-e

EQ1-19: d-a-t-e ; qu’est-ce qu’on va mettre ici ?
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GELFF-20: « t »

E01-20: Un « t »? Qui est d’accord que « remplit », on pourrait mettre un « t » ? (peu de
mains levées) Oh | On va essayer de voir les autres options. Qui pense qu’on
pourrait mettreun « d» ? un « a » ? un « e » ? (quelques mains) Ok. Je vais vous
poser une question. « Remplit », c’est quoi son infinitif ?

MIENF-21 : Remplir

EQ1-21: Remplir. Quel verbe on a étudié qui a une terminaison qui ressemble a

« rempliry?

NKOAF-22 : Finir

E01-22: Finir. Si je mets « finir » a la 3e personne du singulier, il va terminer par quoi?
1l finit ? f~i-n-i-...

ELEVES-23: «t»

EQ1-23: « t ». « Remplir » va finir par...

ELEVES-24: « t»

E01-24 : Voila. Il a fallu que je vous aide beaucoup.

Les premiéres interventions de EO1 (E0I-01 : Qu’est-ce que tu en penses ? ; E0I-02:
Qu’est-ce que tu peux faire pour savoir ?) sont des questions ouvertes qui permettent a
GELFF de fournir une connaissance qu’il posseéde sur le probléme a résoudre : il précise la
classe du mot, une des étapes du raisonnement grammatical, pour lequel il a un doute
(GELFF-03: C’est un verbe.) L’enseignant guide ensuite le raisonnement en lui demandant :
«E01-03: Comment on peut faire pour savoir la terminaison ? ». E0l ne nomme pas
explicitement 1’étape a réaliser (par exemple « Quel est son sujet »), mais demande plut6t, par
sa question en « comment », ce qu’il faut faire pour résoudre le probléme. Cette fagon de
conduire le raisonnement par EO1 est un choix délibéré : en cette période de I’année scolaire,
il estime que I’éléve devrait savoir la procédure a appliquer, si nous considérons
'intervention suivante : « E0I-04: Ca, c’est quelque chose qu’on devrait commencer a
connaitre. On a étudié ¢a depuis un mois, on a parlé en classe. » GELFF finit d’ailleurs par
dire : « il faut trouver le sujet ». Une fois le sujet identifié, les interventions de EOl
contiennent des questions explicites sur les étapes du raisonnement grammatical a réaliser
pour accorder un verbe, ¢’est-3-dire du méme type que celles de E02 : E0I-17 : [...] le sujet,
il est a quelle personne ? ; EQI-18: [...] qu’est-ce que je peux avoir comme terminaison
possible ?; EQ1-20: [...] «Remplity, c’est quoi son infinitif ? ; E01-21: [...] Quel verbe on a
étudié qui a une terminaison qui ressemble a « rempliry?; EQ1-22: [...] Si je mets « finir » a

la 3e personne du singulier, il va terminer par quoi ? 1l finit ? f-i-n-i-... ; EQI-23: [...] «
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Remplir » va finir par... Ainsi, lors de la conduite du raisonnement grammatical, EO1 peut
combiner des interventions qui contiennent des questions ouvertes, laissant place aux
conceptions de 1I’éléve, et des questions explicites sur les étapes du raisonnement grammatical

a réaliser.

En ce qui concemne la fagon de conduire les étapes du raisonnement grammatical par E03,
nous avons vu  la section 4.2 que les interventions de EO03, surtout en début d’année,
contenaient plusieurs éléments du raisonnement grammatical nécessaires a la résolution du
probléme, ce qui concorde d’ailleurs avec le fait que peu d’étapes ont été réalisées par les
éleves. En fin d’année, les interventions de ’enseignant sont moins longues qu’en début
d’année et les étapes du raisonnement évoquées par les éléves sont plus nombreuses, sans
pour autant qu’elles soient fréquemment demandées par 1’enseignant, comme dans les deux
autres classes. Ainsi, nous observons que les éléves verbalisent la plupart du temps les étapes
sans que ’enseignant les ait questionnés a ce sujet. De plus, en début d’année, 1’étape
« marquer 1’accord/la terminaison par la graphie adéquate » n’est pas souvent réalisée au
cours des discussions, comme le montre la discussion suivante sur 1’accord de « fruits » dans
la phrase: « A la campagne, mes grands-parents mangent plusieurs morceaux de fruits

différents. »

SIRKF-01 : Est-ce que les « morceaux », ¢a s’accorde avec « fruits » ?

E03-01 : Ok. Ici, « mangent plusieurs morceaux de fruits ». Donc, « morceaux », est ce
qu’i s'accorde avec « fruits »? On va se poser la question mots par mots. Donc,
« morceaux », ici, on doit se poser la question : quelle est sa classe de mots ?
Est-ce que c’est un nom ou un adjectif ? Et qu'est-ce qui est placé devant ?
(silence) Est-ce que ¢a t'aide, ca ?

SIRKF-02 : Oui.

Aucune étape du raisonnement grammatical n’a été réalisée au cours de cette discussion.
L’intervention de E03 propose des pistes d’analyse a 1’éléve pour ’aider a trouver une
solution a son probléme sans lui faire verbaliser les résultats d’analyse et sans lui fournir une
réponse a son probléme. Il ne fait que nommer certaines étapes a réaliser. En fait, en début
d’année, EO3 avait compris qu’aucune réponse ne devait étre donnée aux éléves, seules des

pistes conduisant & régler le probléme leur devaient étre fournies. E03 I’exprime d’ailleurs
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lui-méme au cours d’une discussion en début d’année portant sur 1’accord de « grands-
parents » dans la phrase suivante : « A la campagne, mes grands-parents mangent plusieurs

morceaux de fruits différents. » :

PIBMF-01 : Dans « grands-parents », le « grands », est-ce qu’i prend un « s » ?
E03-01 : Est-ce que « grands » va prendre un « s » dans « grands-parents » ? Sans
donner la réponse, oui ou non, qui peut la guider par rapport au mot ?

[..]

A la suite des rencontres organisées dans le cadre de la recherche-action, E03 a modifié sa
fagon de faire en cours d’année en conduisant le raisonnement jusqu’a la graphie finale,
comme le montre cette discussion en fin d’année portant sur 1’accord de « roi » et « reine »
dans la phrase : « Ce mercredi, le roi et la reine iront courir avec deux médecins et quinze

professeurs. ».

LECAF-01 : Est-ce que « roi » et « reine » prennentun « s » ?

E03-01 : Ok. Est-ce que « roi » et « reine » vont prendre un « s » ? Qui peut guider
[LECAF] vers la bonne réponse ?

MIZMF-01 : Y a pas de « s » parce que y a juste un roi pis une reine.

E03-02 : C’est ¢a. Il y a un roi et une reine. Donc, le roi et la reine, donc pas de « s ».
Toutefois, la, le verbe, ¢a va étre un petit peu différent.

En exigeant de « guider vers la bonne réponse », ’enseignant demande implicitement la
graphie adéquate de « roi » et de « reine », ce qui est d’ailleurs fournie par MIZMF-01 : Y a
pas de « s » parce que y a juste un roi pis une reine. Ainsi, cette intervention de 1’éléve
contient deux étapes du raisonnement grammatical (celle d’« identifier le genre et le nombre
du nom en fonction du sens exprimé » : « y a juste un roi pis une reine » et celle de « marquer
la finale par la graphie adéquate » : « y a pas de s »), qui a été réalisée par 1’éléve sans que
’enseignant 1’ait demandée explicitement. Les €léves arrivent donc, seuls, a fournir les étapes
du raisonnement grammatical méme si nous n’observons pas dans les interventions de E03 un
contenu qui se rapporte a un guidage serré du raisonnement a mettre en ceuvre, comme chez

EO1 et E02.
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Si I’'un des objectifs de la dictée 0 faute est de modéliser ou de faire verbaliser les étapes
du raisonnement qui conduisent a régler le probléme grammatical soulevé par les éleéves, dans
cette section, nous avons vu que le fait de conduire les discussions en questionnant
explicitement les €léves sur les étapes a réaliser — donc d’exercer un contréle serré, comme le
font E02 et EQ]1 — favorisent une plus grande réalisation de ces étapes par les €leves et des

progres plus grands quant & la réussite des accords dans la dictée-test (évaluative).

Bien que la classe de E02 soit celle ou nous retrouvons une plus grande proportion
d’étapes du raisonnement grammatical réalisées pour régler un probléme d’accord, ce n’est
pas dans cette classe ou les progrés en orthographe grammaticale chez les éléves ont été les
plus importants, mais celle de E01. Il apparait que les interventions a favoriser dans la
conduite des étapes du raisonnement grammatical soient donc celles qui combinent des
questions ouvertes et des questions explicites en lien avec les étapes a réaliser. Les questions
ouvertes laissent place a la réflexion de I’éléve, ce qui n’est pas nécessairement le cas avec
les questions explicites sur les étapes a réaliser. Méme si c’est ce dernier qui réalise les étapes
du raisonnement grammatical, il ne fait que répondre a la question de I’enseignant qui, lui,
connait les étapes a réaliser. Or, il n’est pas certain qu’une fois seul, devant un probléme
d’accord -a résoudre, I’éléve saura quelles étapes lui permettront de résoudre ce probléme
particulier. Nous pouvons alors questionner jusqu’a quel point 1’éléve est conscient de son
savoir (Poirier Proulx, 1997), puisque, dans ce contexte, ce n’est pas lui qui le contrble, mais
bien son enseignant. Et cette prise de conscience des étapes qu’ils empruntent pour régler un
probléme est nécessaire si nous voulons que les €léves cheminent vers une plus grande
efficacité et une plus grande autonomie dans ’utilisation de ce processus (Barth, 2004).
Toutefois, il semble que la répétition constante de ces mémes étapes produise tout de méme

un effet positif.
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4.3.2.4 Discussion des résultats sur la conduite des étapes du raisonnement grammatical lors
de la résolution de problémes liés aux accords au cours de la dictée 0 faute

La présentation des résultats sur la réalisation des étapes du raisonnement grammatical
lors de la résolution de problémes liés aux accords nous permet maintenant de répondre, en
ce qui concerne cet aspect, aux deux questions de recherche, soit « Comment se comparent
les interventions des enseignants lors de discussions grammaticales en dictée 0 faute menant
les éléves a plus ou moins de progrés en orthographe grammaticale ? » et « Comment
évoluent les interventions des enseignants lors de discussions grammaticales en dictée 0 faute
menant les éléves & plus ou moins de progrés en orthographe grammaticale ? ». Nous
discuterons, d’abord, de ce qui est commun aux trois classes, puis de ce qui distingue la
classe ou les éleves ont le plus progressé en orthographe grammaticale, soit la classe de E01,
par rapport aux deux autres classes. Enfin, nous parlerons de 1’évolution dans la pratique de

I’enseignant dont les éléves ont le moins progressé en orthographe grammaticale.

L’analyse de la présence d’un raisonnement grammatical plus ou moins complet a permis
&’infirmer I’hypothése énoncée a la section 4.2 : la variation d’une classe & ’autre quant a la
durée d’une discussion grammaticale et au nombre d’interventions dans une discussion n’est
pas liée a un traitement plus ou moins approfondi du probléme a régler, puisque c’est dans la

classe oul les discussions sont les moins longues que le raisonnement est le plus complet.

En outre, dans les trois classes, les raisonnements grammaticaux sont tous plus complets
en fin d’année qu’en début d’année. La progression est plus ou moins marquée selon la
classe, puisque le raisonnement dans certaines classes, notamment celle de E02, était déja
presque complet dés le début d’année. En fait, chaque classe finit par rejoindre celle qui la
précéde si I’on considére le rang de chacune quant a la réalisation plus ou moins compléte du
raisonnement : c’est la classe de E02 ou le raisonnement est le plus complet, suit ensuite la
classe de EO1 et, enfin, la classe de E03. Ainsi, en fin d’année, les raisonnements chez E03
sont presque aussi complets que ceux du début d’année chez E0O1, dont les raisonnements

sont presque aussi complets que ceux du début d’année chez E02.
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11 aurait ét¢ attendu que la classe dont les éléves ont le plus progressé en orthographe
grammaticale ait été celle o les raisonnements grammaticaux étaient les plus complets. Tel
que mentionné dans le chapitre 2, développer chez les éléves ’habileté a analyser la variation
des mots en fonction du contexte est nécessaire pour qu’ils puissent arriver a automatiser les
procédures d’accord (Nadeau et Fisher, 2009). En dictée 0 faute, le but est de faire verbaliser
ou de modéliser toutes les étapes du raisonnement grammatical (Fisher et Nadeau, 2003). Or,
ce n’est pas dans cette classe ol nous observons le plus d’étapes du raisonnement convoquées
pour régler un probléme d’accord, bien qu’elles soient tout de méme présentes au cours des
discussions. Ce qui distingue plutdt la fagon de faire de cet enseignant des deux autres est
’autonomie laissée a 1’éléve dans sa réflexion et dans sa verbalisation du raisonnement a
réaliser pour résoudre le probléme. De fait, il est ’enseignant qui verbalise le moins les
étapes du raisonnement. Ses interventions combinent des questions ouvertes (« Qu’est-ce que
tu en penses ? »; « Qu’est-ce que tu peux faire pour savoir ? » ; « Comment on peut faire pour
savoir la terminaison ? ») et des questions explicites sur les étapes a réaliser (« Le sujet, il est
a quelle personne ? » ; « C’est quoi son infinitif ? »). Nous avons d’ailleurs déja mentionné, a
la section 4.2.2.4, la présence des questions ouvertes dans les interventions de cet enseignant
pour décrire comment il lui arrivait de questionnef I’éléve ayant soulevé le probléme au
départ. Par ces interventions, ’enseignant n’est pas, de¢s le début de la discussion, & la
recherche du bon raisonnement. Les questions ouvertes employées laissent place a la
verbalisation des représentations des éléves, tandis que les questions orientant 1’éléve dans les
¢tapes a réaliser rendent plus difficiles 1’accés 4 ces représentations. Il devient ainsi
impossible de rectifier celles qui font défaut. De plus, développer 1’autonomie de ’é1éve dans
la résolution du probléme est un des buts poursuivis, puisqu’en situation de révision de texte,
il devra sélectionner seul les connaissances déclaratives et procédurales que nécessite le
processus d’accord (Nadeau et Fisher, 2011). Ces différentes observations rendent compte
d’interventions relevant d’actes pédagogiques relatifs au savoir pour raisonner et a la fonction
de facilitation du raisonnement, tel que mentionné par Lorrot (1998), qui sont les actes
pédagogiques rendant compte d’interventions au service de la progression du raisonnement
de I’éléve (voir sections 2.4.2.2 et 2.4.2.3).
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Enfin, il est & note;r que I’enseignant de la classe ou les éléves ont des progrés moins
marqués a ajusté sa fagon de réaliser I’activité de dictée O faute en cours d’année : au début
de la mise en ceuvre de la pratique, il croyait ne pas devoir fournir la graphie finale a 1’éléve,
qui constitue une étape du raisonnement grammatical a réaliser. Cela a pu avoir un impact sur
la présence des étapes du raisonnement dans les discussions et, peut-étre aussi, sur ’effet de
la pratique quant aux progrés des éléves en orthographe grammaticale. Rappelons que la
maitrise de I’orthographe se réalise par un enseignement relevant d’une approche réflexive et
explicite de la langue (Chartrand, 1996 ; Cogis, 2005 ; Nadeau et Fisher, 2009) et que les
procédures et les conclusions ‘de I’analyse grammaticale doivent étre verbalisées : en dictée 0
faute, I’apprentissage explicite du processus d’accord se fait & travers les échanges verbaux

entre les pairs et I’enseignant.

Les étapes du raisonnement grammatical ne sont pas les seules connaissances explicites a
mobiliser au cours des discussions grammaticales en dictée O faute. Les étapes du
raisonnement grammatical doivent étre appuyées de procédures précises, soit les
manipulations, qui servent a I’identification des classes de mots et des fonctions syntaxiques.
Les résultats analysés et discutés dans la prochaine section s’intéresseront au recours des

manipulations pour régler un probléme grammatical.

4.3.3 Recours aux manipulations syntaxiques lors de la résolution de problémes
grammaticaux

Comme nous 1’avons mentionné au chapitre 2, en dictée 0 faute, la résolution d’un
probléme grammatical se déroule dans un contexte d’échange et d’argumentation au cours
duquel des preuves doivent étre fournies pour justifier le raisonnement, c’est-a-dire expliquer
une procédure. En grammaire modeme, des procédures précises, c’est-a-dire des
manipulations syntaxiques, servent a valider ou non une hypothese d’analys‘e portant sur

Iidentification des classes de mots et des fonctions syntaxiques®®. Elles renvoient aux

30 Voir ’annexe B pour les manipulations syntaxiques pour I’identification du nom, du déterminant, de 1’adjectif,
du verbe et du sujet, tirées de la Progression des apprentissages du primaire (2008).
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stratégies spécifiques qui interviennent au cours d’une démarche de résolution de probléme
(Tardif, 1997, particuliérement le chapitre 5 ; Poirier-Proulx, 1997). De plus, elles font partie
d’un ensemble de connaissances qui doivent étre explicites afin qu’elles puissent Etre
mobilisables lorsque I’éléve devra régler seul un probléme grammatical. Ainsi, ces
manipulations syntaxiques, qui sont des tests objectifs et suffisamment stables (Nadeau et
Fisher, 2003 ; Cogis, 2005), .servent de preuves d’analyse aux grandes étapes 1 et 2 du
raisonnement grammatical complet pour régler un probléme d’accord (voir tableau 2.4). Il
s’agit alors pour I’enseignant d’amener les éléves  fournir ces preuves pour en favoriser

I’automatisation et une utilisation autonome chez 1’éléve.

Les résultats présentés dans cette partie concernent I’emploi des manipulations
syntaxiques lors de la résolution des problémes grammaticaux, permettant de décrire, pour les
trois classes, différents aspects de leur emploi, de les comparer entre elles et d’en voir
I’évolution en cours d’année. Dans un premier temps, nous examinerons & quel point les
manipulations syntaxiques sont employées dans les discussions grammaticales grice a
I’analyse des résultats concernant les points suivants : 1) le nombre total de passages liés aux
manipulations syntaxiques ; 2) la proportion des discussions grammaticales incluant au moins
une manipulation syntaxique et 3) le nombre moyen de manipulations syntaxiques différentes
employées pour régler un probléme grammatical. Ensuite, pour décrire 1’espace de
verbalisation et de réflexion laissé a 1’éléve, les résultats analysés concerneront qui, entre
I’éléve ou I’enseignant, nomme ou exécute les manipulations et le degré de contrdle de
I’enseignant : 1) le nombre de passages au cours desquels une manipulation syntaxique est
nommée ou exécutée pour la premicre fois, par 1’enseignant ou les éleéves et 2) la proportion

de passages liés 4 une manipulation syntaxique dite par 1’éléve a la demande de 1’enseignant.
4.3.3.1 Nombre de passages liés aux manipulations syntaxiques
Le tableau 4.26 présente le nombre de passages liés aux manipulations syntaxiques relevés

dans les interventions, peu importe que ce soit 1’enseignant ou les €léves qui les ont dites. Il

s’agit donc de tous les passages codés, soit tous les passages ol une manipulation syntaxique
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a été demandée, nommée ou exécutée, sans considération de leur répétition dans la méme
discussion (voir section 3.5.3.2). Ces résultats nous permettront de voir a quel point les
manipulations syntaxiques sont employées dans les discussions et 1’évolution de cet emploi

en cours d’année.

Tableau 4.26
Nombre de passages liés aux manipulations syntaxiques (MS) relevés dans les interventions de
Penseignant et des éléves

E01 E02 EO03
I,)ébu’t i Fin ’ Total I,:lébu’t ’Fin ’ Total ]’)e'bu’t ’ Fin , Total
d’année | d’année - | d’année | d’année 4 d’année | d’année 3
Nb de
{’izzs:f;s 20 26 | 46 21 50 71 6 6 12
MS

Pour le total des deux séances de dictée 0 faute, la classe de E02 se démarque : avec 71
passages identifiés comme étant liés 4 une manipulation syntaxique, ils sont environ 1,5 fois
plus nombreux que dans la ciasse de EO1 (46) et 5,9 fois plus nombreux que dans la classe de
E03 (12).

Alors qu’en début d’année, les discussions grammaticales de EO1 et de E02 contiennent
un nombre semblable de passages liés aux manipulations syntaxiques (20 dans la classe de
EO1 et 21 dans la classe de E03), les discussions en fin d’année de E02 (49) sont presque
deux fois plus nombreuses que celles de EO1 (26). Ainsi, la classe de E02 est celle qui
connait une plus grande progression entre les deux séances (de 21 a 50 passages, ou 2,4 fois
plus de passages en fin d’année qu’en début d’année), puisque le nombre de ces passages
progresse peu chez E01 (de 20 a 26) et est le méme chez E03 (6 passages pour les deux

séances).

Puisque ces différences concernant le nombre de passages li€s aux manipulations
syntaxiques pourraient s’expliquer par un nombre différent de discussions grammaticales

analysées (au total, 18 discussions grammaticales analysées dans la classe de EO1, 29 dans la
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classe de E02 et 19 dans la classe de E03), nous analyserons, dans la prochaine section, les
résultats quant a la proportion des discussions grammaticales incluant au moins un passage

lié 3 une manipulation syntaxique.

4.3.3.2 Proportion des discussions grammaticales incluant au moins une manipulation
syntaxique

Le tableau 4.27 présente la proportion de discussions grammaticales incluant au moins un
passage lié¢ 2 une manipulation syntaxique, c’est-a-dire un passage dans lequel au moins une

manipulation est soit nommée ou exécutée.
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Pour I’ensemble des deux séances de dictée 0 faute, la classe de EO1 est celle ou la
proportion des discussions grammaticales incluant au moins une manipulation nommée ou
exécutée est la plus élevée (50%), bien qu’elle ne soit pas trés éloignée de celle de E02
(41,38%). Comparativement a ces deux classes, la classe de E03 (21,05%) présente la plus

faible proportion.

Quant a I’évolution en cours d’année, nous remarquons une nette progression entre la
séance de début et de fin d’année chez E02, puisque le nombre de discussions grammaticales
avec au moins une manipulation double (26,67% en début d’année et 57,14% en fin d’année).
Cette progression est a relier a la présence ou ’absence des étapes d’un raisonnement
grammatical complet. Nous avons expliqué, précédemment (voir section 4.3.4), que certaines
discussions de E02, en début d’année, ne contenaient aucun raisonnement grammatical,
puisque ’enseignant ne faisait que donner la réponse au probléme soulevé. Sans
raisonnement grammatical, des manipulations syntaxiques ne peuvent servir a le prouver.
Ainsi, en fin d’année par rapport au début d’année dans la classe de E02, il y a une évolution
autant du raisonnement grammatical, qui est plus complet, que de la verbalisation liée a une

manipulation syntaxique.

Enfin, la proportion des discussions grammaticales incluant au moins une manipulation
reste constante chez EO1, dont le taux est déja élevé en début d’année (50 % en début et en
fin d’année), et chez E03, dont le taux demeure faible (22,22% en début et 20% en fin
d’année), comme si cet enseignant ne peﬁsait pas recourir aux manipulations de la nouvelle

grammaire.

Dans la section suivante, le nombre moyen de manipulations syntaxiques différentes

employées pour régler un probléme grammatical sera analys€.
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4.3.3.3 Nombre moyen de manipulations syntaxiques différentes employées pour régler un
probléme grammatical

Les manipulations syntaxiques permettent de valider ou non des hypoth¢ses d’analyse

grammaticale. Afin d’outiller adéquatement les éléves dans la résolution de problémes

grammaticaux, il est important de les entrainer a exécuter plus d’une manipulation syntaxique
(Fisher et Nadeau, 2003).

Le tableau 4.28 présente le nombre moyen de manipulations syntaxiques différentes qui

ont été employées pour régler un probléme grammatical, ¢’est-a-dire des manipulations qui

ont été soit nommées ou exécutées au cours des discussions grammaticales.

Tableau 4.28

Nombre moyen de manipulations syntaxiques (MS) différentes employées pour régler un
probléme grammatical

E01

E02

E03

Début
d’année

Fin
d’année

'__l"g'tal

Début
d’année

Fin

d’année |

| Total

_l Début

d’année

Fin
d’année

Total

Nb de DG
incluant au

moins une
MS

G

Nb de MS
différentes
employées
pour
I’ensemble
des DG

Variation du
nb de MS
différentes

132

1a3

1a2

Nb moyen
de MS
différentes
employées
pour régler
un probléme
grammatical

1,4

143

1.44

L5

1,75
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Les résultats du tableau 4.28 montrent que le recours a une seule manipulation syntaxique
pour régler un probléme grammatical a été observé dans la classe de E03 alors que les classes
de EO1 et de E02 utilisent parfois jusqu’a trois manipulations syntaxiques pour régler un
probléme grammatical. Dans la classe de EO’J, le recours aux manipulations ne progresse pas
entre les séances de début et de fin d’année (1 manipulation syntaxique différente en

moyenne).

Pour le total des deux séances quant au nombre moyen de manipulations syntaxiques
différentes employées pour régler un probléme grammatical, il y a un faible écart entre les
classes de E02 et de EO1 (respectivement 1,67 et 1,44 manipulation différente en moyenne
employée par probléme grammatical). En début d’année, les deux classes utilisent un méme
nombre moyen de manipulations syntaxiques différentes (1,4 chez EOl et 1,5 chez EQ2).
Toutefois, en fin d’année, alors que ce nombre reste le méme que celui en début d’année dans
les discussions de EO1, il augmente légérement dans celles de E02. Ainsi, un plus grand
nombre de discussions grammaticales contenaient plus d’une manipulation syntaxique

différente en fin d’année qu’en début d’année dans la classe de E02 (de 1,5 & 1,75).

Au-dela de ces résultats chiffrés, I’analyse du contenu des passages liés aux manipulations
montre des fagons différentes de recourir & plus d’une manipulation syntaxique au cours

d’une discussion dans les classes de E0Q1 et de E02.

L’exemple suivant, tiré d’une discussion dans la classe de E02 en début d’année aprés que
la phrase « Tous les os de mes orteils sont trés petits. » ait €té dictée, montre des passages ou
plus d’une manipulation est nommée ou exécutée afin de prouver si « sont » appartient a la

classe de mots du verbe.

LANCG-01 : Euh mais, comme « sont », est-ce que ¢a va étre un déterminant ou un
verbe?

E02-01: Alors, qui peut répondre? Est-ce que « sont » est le déterminant ou le verbe?

NOULF-02 : Verbe.
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E02-02 : Pourquoi c’est un verbe? Qu’est-ce que tu peux dire pour nous prouver que c’est
un verbe?

NOULEF-03 : Ben, hum, « ils sont petits ».

E02-03 ;: Alors, on pourrait placer un pronom devant « ils sont petits », « ils sont tres
petits », qu’est-ce qu’on peut faire d’autre?

LEBFG-04 : On peut le changer de temps.

E02-04 : On peut le changer de temps : « tous les os de mes orteils étaient trés petits ».
Qu’est-ce que je peux faire d’autre pour prouver que c’est un verbe?

PUNAF-05: On peut dire « ne pas ».

E02-05 : Alors, « tous les os de mes orteils ne sont pas treés petits ». Alors, « sont » est le
verbe.

L’éleve (NOULF-02) prétend que « sont » est un verbe. Toutefois, 1’enseignant exige que
ce demnier valide son hypothése en lui demandant de prouver sa réponse : E02-02 : Pourquoi
c’est un verbe ? Qu’est-ce que tu peux dire pour nous prouver que c’est un verbe ? NOULF
répond a cette demande en exécutant une premiére manipulation : NOULF-03 : [...] « ils sont
petits ». Puis, ’enseignant nomme d’abord cette manipulation : £02-03 : Alors, on pourrait
placer un pronom devant [...] et I’exécute une deuxiéme fois : E02-03 : [...] « ils sont
petits » [...]. Un autre éléve, LEBFG-04, prend ensuite la parole et nomme une deuxiéme
preuve : LEBFG-04: On peut le changer de temps. L’enseignant, dans [’intervention
suivante, nomme une deuxiéme fois la manipulation : E02-04 : On peut le changer de temps
[...] et exécute E02-04 : [...] « tous les os de mes orteils étaient trés petits » [...]. Enfin,
une troisiéme manipulation est nommée une premiére fois par PUNAF-05 : On peut dire « ne
pas », que I’enseignant exécute dans la derniére intervention de la discussion : E02-05 :
Alors, « tous les os de mes orteils ne sont pas trés petits ». [...] Ainsi, pour régler le probléme
d’identification de la classe du mot « sont », les trois manipulations syntaxiques permettant
de prouver que ce mot est un verbe (voir annexe B) ont été convoquées au cours de la
discussion. Le fait que la classe de E02 recoure a plus d’une manipulation syntaxique pour
prouver un méme résultat d’analyse s’observe également dans des discussions autour du sujet
du verbe, comme dans cet extrait d’une discussion en fin d’année sur le nombre de sujets

dans la phrase suivante : « Mario est trés fier de lui parce qu'il a tenu ses promesses. »

FLONF-01 : Il y a combien de sujets dans la phrase?
E02-01: Il y a deux sujets dans la phrase. Est-ce que tu sais c'est lesquels?
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FLONF-02 : Non

E02-02 : Quels sont les sujets?

JOSRG-03 : Mario et il

E02-03 : Mario, c'est le sujet de quoi?

JOSRG -04: Est

E02-04 : Comment tu sais que Mario, c'est le sujet de « est »?

JOSRG-05 : Ben euh c'est Mario qui est.

E02-05: On peut dire c’est Mario qui est. On peut l'encadrer par c'est qui et on peut le
remplacer par quoi Mario aussi?

FLONF-06 : IL

EQ2-06 : I1. On peut le remplacer par un pronom. Quel est notre autre sujet?

£

L’utilisation de plusieurs manipulations syntaxiques pour prouver la fonction du sujet de
«Mario » se déroule de la méme fagon que dans 1’exemple précédent, ou les manipulations
servaient a prouver une classe de mots. D’abord, un éléve exécute une premiére
manipulation : JOSRG-05 : Ben euh c'est Mario qui est, puis 1’enseignant 1’exécute de
nouveau et la nomme : E02-05: On peut dire c’est Mario qui est. On peut l'encadrer par c'est
qui. Un autre éléve exécute une autre manipulation FLONF-06 : II, qui est nommée une
premiére fois et exécutée une seconde fois par I’enseignant: E02-06 : Il. On peut le

remplacer par un pronom. Les deux manipulations syntaxiques servant de preuve pour la

notion de sujet (voir annexe B) ont ainsi été nommées et exécutées.

Ces deux exemples montrent que la classe de E02 peut avoir recours a plus d’une
manipulation syntaxique différente pour prouver une méme hypothése d’analyse concernant
les classes de mots ou le sujet du verbe. Les manipulations syntaxiques sont des
connaissances explicites indispensables a 1’apprentissage de la langue (Ros-Dupont, 2006) et
entrainer les éléves a en utiliser plus d’une pour une méme notion semble étre une pratique a
favoriser si ’on veut les aider a surmonter seuls les problémes grammaticaux (Fisher et
Nadeau, 2003).

Chez EOl, nous observons moins cette fagon d’utiliser plusieurs manipulations

syntaxiques différentes pour prouver une méme notion. Dans cette classe, nous avons
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également répertorié plus d’une manipuiation syntaxique au cours d’une discussion
grammaticale. Toutefois, contrairement a ce que nous avons expliqué précédemment pour la
classe de E02, le recours a plusieurs manipulations syntaxiques nommées ou exécutées au
cours d’une méme discussion chez EQ1 ne sert pas & fournir plusieurs preuves pour une
méme notion (par exemple, trois manipulations différentes pour prouver que tel mot
appartient & un verbe) : nous y observons plutét qu'une méme manipulation est exécutée ou
nommée pour valider une hypothése d’analyse portant sur des groupes de mots différents.
Examinons un exemple qui permettra de mieux illustrer notre propos, qui est tiré d’une
discussion en fin d’année dans la classe de E0O1 sur la terminaison du verbe « remplit » dans

la phrase : « Un vent puissant vient soudain et une agitation remplit le grenier. »

GELFF-01: « Remplit », ¢ca prend quoi a la fina partun « i » ?

E01-01 : Qu’est-ce que tu en penses ?

GELFF-02: Je sais pas.

E01-02: Qu’est-ce que tu peux faire pour savoir ?

GELFF-03: C’est un verbe.

E01-03: Comment on peut faire pour savoir la terminaison ?

[...]

GELFF-05: 1l faut trouver le sujet.

EQ1-05 : 1l faut trouver le sujet. Donc, il faut trouver le sujet de « remplit ». Qu’est-ce que

tu fais comme manipulation ?

GELFF-06 : C’est devant.

EQ1-06: C’est devant. Ok. Vas-y donc.

GELFF-07 : .... (silence)

E01-07: Qui remplit le grenier ?

GELFF-08: Le vent.

E01-08: On va vérifier. Fais-le.

GELFF-09: Un vent puissant remplit le grenier.

E01-09: hmm... Non. Il faut que tu mettes « c’est qui ». On dirait : C’est un vent puissant
qui vient soudain et une agitation remplit le grenier. Ca marche-tu?

GELFF-10: Non.

EQ1-10: Qu’est-ce qui fait I’action ? Qui est le sujet de « remplit le grenier » ?

JIMRG-11 : Un vent puissant.

E01-11: (silence) Oui. Un vent puissant.

JIMRG-12 : Un vent puissant vient soudain

EQI-12: Tu penses que c’est tout ¢a ?

JIMRG-13 : Non, juste « un vent puissant ».
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E01-13: On vient de l’essayer : C’est un vent puissant qui vient soudain et une agitation
" remplit le grenier.

JIMRG-14 : Ca marche.

E01-14: Ca marche, mais est-ce que ¢a nous dit. Si je dis : « c’est un vent puissant qui

vient », « le vent puissant » fait quelle action ?

JIMRG-15: Vient

E01-15: Vient. Nous, on veut savoir « remplit ». Je veux savoir qui est-ce qui remplit ?

HOLAF-16: Une agitation

E01-16: Essaye donc. :

HOLAF-17: Un vent puissant vient soudain et c’est une agitation qui remplit le grenier.

EQ1-17: Ah ! ce serait « une agitation ». [...]

Une fois la notion identifiée par 1’é1éve qui permettra d’arriver a une solution au probléme
soulevé au départ, soit celle de « sujet » (GELFF-05: 1l faut trouver le sujet.), EO1 questionne
I’éléve sur la manipulation & exécuter (E0I-05 : [...] Qu’est-ce que tu fais comme
manipulation?) quant a I’identification d’un sujet. Cette manipulation syntaxique est ensuite
nommée par 1’éléve (GELFF-06 : C'’est devant.). Devant les difficultés de GELFF a exécuter
la manipulation, EO1 ’aide d’abord a identifier le groupe de mots que la manipulation servira
a tester (GELFF-07 : ... [silence]; E01-07: Qui remplit le grenier ?; GELFF-08: Le vent.;
E01-08: On va vérifier. Fais-le., GELFF-09: Un vent puissant remplit le grenier.), puis
modélise la fagon d’exécuter la manipulation (E0/-09: hmm... Non. Il faut que tu mettes
« c’est qui ». On dirait : C’est un vent puissant qui vient soudain et une agitation remplit le
grenier. [...]) Bien que I’éléve et I’enseignant conviennent de la grammaticalité de la
nouvelle phrase ainsi construite (JIMRG-14 : Ca marche. ; E0I-14: Ca marche [...]) le
groupe de mots « un vent puissant » testé par la manipulation d’encadrement « c’est... qui »
prouve que ce groupe est le sujet du verbe « vient » et non pas le sujet du verbe « remplit »,
qui est le mot pour lequel un doute a été soulevé au départ (E01-14: [...] mais est-ce que ¢a
nous dit. Si je dis : « c’est un vent puissant qui vient », « le vent puissant » fait quelle
action?). C’est pourquoi un second groupe est alors test¢ par la méme manipulation
(HOLAF-16: Une agitation ; HOLAF-17: Un vent puissant vient soudain et c’est une
agitation qui remplit le grenier.), dont le résultat est par la suite validé par 1’enseignant (E0!-
17: Ah ! ce serait « une agitation ». [...]). La classe de EO1 exécute une méme manipulation
d’encadrement par «c’est...qui » pour valider différentes hypothéses quant au groupe de

mots pouvant occuper la fonction de sujet du verbe « remplit ».
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Dans cette discussion, outre la présence des manipulations syntaxiques, nous remarquons
égalemént I’utilisation chez EOl de questions, qui ne sont pais considérées comme des
manipulations syntaxiques en grammaire scolaire moderne, puisqu’elles sont liées aux
caractériétiques sémantiques de la fonction «sujet», par exemple dans les interventions
suivantes : E0I-07: Qui remplit le grenier ?E01-10: Qu’est-ce qui fait I’action ? E0I-14:
[...] « le vent puissant » fait quelle action ? EQI-15: [...] Je veux savoir qui est-ce qui
remplit ?. Toutefois, le recours & ce type de questions sert & orienter I’éléve dans
I’identification d’un groupe de mots a tester (E0I-07: Qui remplit le grenier ? GELFF-08: Le
vent. E01-08: On va vérifier. Fais-le.). Ces questions servent en fait a faire avancer le

raisonnement et ne constituent pas une preuve unique de I’identification du sujet.

En somme, dans la classe de E03, trés peu de problémes grammaticaux sont discutés en
ayant recours a des manipulations syntaxiques et, lorsque les manipulations y sont
convoquées comme preuve d’analyse, jamais plus d’une manipulation n’est employée. Les
problémes grammaticaux dans les classes de EO1 et de E02 sont réglés en moyenne en ayant
recours a un nombre semblable de manipulations, bien que, entre la fin d’année et le début
d’année, la classe de E02 compte plus de discussions avec plus d’une manipulation. La
distinction entre ces deux classes se trouve dans la fagon de recourir & plus d’une
manipulation : dans les discussions de E02, le recours & plusieurs manipulations syntaxiques
sert 4 tester une hypothése d’analyse par rapport & un méme groupe de mots tandis que, dans
les discussions de EO1, une méme manipulation syntaxique sert a valider des hypothéses
d’analyse par rapport 3 des groupes de mots différents. En d’autres mots, E01 donne
I’occasion a ses éléves de tester de mauvaises hypothéses d’analyse pour pouvoir les rejeter
alors que, dans la classe de E02, I’hypothése testée plusieurs fois meéne toujours & une bonne
réponse. Ainsi, contrairement aux autres éléves, ceux de EO1 apprennent a traiter les erreurs
d’analyse. Développer chez les éléves 1’habileté a traiter les bonnes et les mauvaises
hypothéses les rend plus autonomes & conduire seuls leur réflexion en situation de révision de
texte, tandis que le fait de ne tester que de bonnes hypothéses ne correspond pas au réel défi

que pose ’analyse grammaticale.
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Cette fagon de conduire la réalisation des manipulations syntaxiques qui caractérise 1’un et
1’autre trouve des éléments d’explication dans la variation des difficultés contenues dans les
dictées respectives de chaque classe. De fait, les dictées de EO1 présentaient des contextes
d’accord plus complexes que celles de E02 par une plus grande présence de phrases
complexes et de sujets inanimés, qui rendent plus difficiles 1’accord du verbe (Cogis, 2005,
particuliérement le chapitre 3 de la 2° partie). Par conséquent, la complexité des contextes
linguistiques a pu avoir une incidence quant au nombre d’hypothéses d’analyse portant sur
des groupes de mots différents. Par exemple, dans 1’exemple de la discussion dans la classe
de EO1 sur la terminaison du verbe «remplit » (« Un vent puissant vient soudain et une
agitation remplit le grenier. »), le fait que la phrase dictée soit complexe (présence de deux
verbes conjugués) et contienne des sujets animés brouillent peut-étre la réflexion de 1’éléve,
qui émet une fausse hypothése quant au sujet du verbe «remplit». En présentant des
contextes linguistiques plus complexes, mais susceptibles d’étre produits par les éleves en
situation d’écriture, il apparait que EO1 donne 1’occasion & ses éleves d’explorer de fausses
pistes tout en montrant a utiliser les manipulations syntaxiques pour valider ou non une
hypothése et a en exécuter une autre si elle est rejetée. Quant aux contextes linguistiques de
E02, ils sont moins complexes que ceux de E01, ce qui peut expliquer I’absence chez E02 de
fausses hypothéses a tester dans les discussions analysées. D’un point de vue théorique de la
mise en ceuvre de la conduite de I’exécution des manipulations syntaxiques, la fagon
d’intervenir idéale serait celle qui combine les interventions de EO1 et de E02, c’est-a-dire
des interactions au cours desquelles de fausses hypothéses sont testées et plusieurs
manipulations sont exécutées pour prouver une méme hypothése. (Fisher et Nadeau, 2003 ;
Boivin, 2007)

Cette section a permis de rendre compte du nombre moyen de manipulations syntaxiques
différentes employées par les éléves et I’enseignant pour régler un probléme grammatical et
des fagons de recourir & plus d’une manipulation au cours d’une discussion. L’utilisation de
plusieurs manipulations aide 1’éléve a développer son autonomie dans la résolution de
problémes grammaticaux. Il est également nécessaire que les manipulations convoquées
soient contextualisées et décontextualisées (voir section 2.1.3) pour favoriser leur

compréhension chez les éléves. Afin de mieux cerner qui, entre 1I’éléve ou 1’enseignant,
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contextualise ou décontextualise les manipulations syntaxiques, la section suivante présentera
la proportion de passages aux cours desquels I’enseignant ou 1’éléve nomme ou exécute pour

la premiére fois une manipulation syntaxique.

4.3.3.4 L’intervenant qui nomme ou exécute une manipulation syntaxique pour la premiére
fois : I’enseignant ou 1’é1éve

Cette section s’intéresse a qui, entre 1’éléve et I’enseignant, nomme ou exécute pour la
premiére fois une manipulation syntaxique au cours des discussions grammaticales en dictée
0 faute. Pour développer 1’autonomie de 1’éléve a recourir & une manipulation syntaxique
lorsqu’il doit régler un probléme grammatical, il est important de les amener a contextualiser
la manipulation, c’est-a-dire a I’exécuter, et a la décontextualiser, c’est-a-dire & la nommer. 11
est également nécessaire que 1’enseignant modélise les manipulations syntaxiques, mais il est
aussi important de laisser & I’éleve 1’espace nécessaire pour qu’il puisse verbaliser les
manipulations afin que 1’enseignant ait accés & ses erreurs et, ainsi, les faire évoluer. Le
tableau 4.29 présente le nombre de passages au cours desquels I’enseignant ou 1’éléve
nomme ou exécute une manipulation syntaxique pour la premiére fois au cours d’une

discussion.
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Pour la classe de E03, nous retenons que les manipulations syntaxiques, trés peu présentes
comme nous 1’avons déja vu, sont autant nommeées qu’exécutées au cours des discussions de
début d’année et de fin d’année (aucune évolution), que les éléves autant que 1’enseignant
nomment les manipulations syntaxiques (chacun nomme deux manipulations syntaxiques) et

que les quatre manipulations exécutées dans ’ensemble des discussions le sont par les éléves.

Pour Je total des deux séances dans la classe de EO1, les éléves verbalisent davantage les
manipulations syntaxiques que leur enseignant (respecti\}ement 14 contre 5 passages liés aux
MS nommées et exécutées). Ils contextualisent et décontextualisent donc les manipulations
au cours des discussions plus souvent que leur enseignant EQ1. En outre, les éléves nomment

autant les manipulations qu’ils les exécutent.

Pour ce qui est du total des deux séances de la classe de E02, nous considérons que les
éléves et I’enseignant nomment ou exécutent aussi souvent les manipulations syntaxiques
(respectivement 19 contre 17 MS nommées ou exécutées). Par conséquent, c’est autant E02
que ses éléves qui verbalisent les manipulations. Plus précisément, 1’enseignant nomme

souvent les manipulations (13 fois) tout en les faisant exécuter par ses éléves (14 fois).

Ainsi, la comparaison des résultats des deux séances entre ces deux classes fait voir que ce
sont les éleves de EO1 qui verbalisent le plus les manipulations par rapport a ceux de E02
(73,6% contre 52,8%). De plus, si nous comparons les enseignants, nous remarquons que les
manipulations syntaxiques sont davantage verbalisées par E02 que par EO1 (47,2% contre
26,36%). Alors que EO02 décontextualise davantage les manipulations que EO1
(respectivement 21,1% contre 11,1% MS nommées), ce derier les contextualise plus souvent

que EO2 (respectivement 36,1% contre 5,26% MS exécutées).

Dans les classes de EO1 et de E02, les enseignants laissent a leurs éléves un plus grand
espace de verbalisation des manipulations en fin d’année qu’en début d’année. De fait, en
début d’année, ces deux enseignants exécutent eux-mémes certaines manipulations

syntaxiques (ils en modélisent 3 fois), ce qu’ils ne font presque plus en fin d’année (ils en
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modélisent 1 fois). Ces résultats laissent penser que les éléves ont évolué en cours d’année et
qu’ils sont devenus plus autonomes dans 1’exécution des manipulations. En ce qui concerne
particuliérement la classe de E02, les éléves exécutent davantage les manipulations eux-
mémes en fin qu’en début d’année (2 MS exécutées par les éléves en début d’année contre 12
en fin d’année). L’extrait de la discussion suivante est tiré d’une discussion en début d’année

dans la classe de E02 (phrase dictée : Tous les os de mes orteils sont trés petits.).

DUPLG-01: Est-ce que « petits », ¢a va étre un nom ou un adjectif?
E02-01 : Qu’est-ce que tu crois?

L]

NOULF-04: Un adjectif de « orteils ».

E02-04 : C’est 'adjectif qui va avec « orteils » qui dit comment sont les orteils. Et je
pourrais le remplacer par un autre adjectif, pour prouver que c’est un adjectif,
« tous les os de mes orteils sont trés gros. » Ok?

La derniére intervention de E02 montre bien que c’est I’enseignant qui nomme (E02-04 :
[...] Et je pourrais le remplacer par un autre adjectif [...]) et qui exécute (E02-04: [...]
« tous les os de mes orteils sont trés gros. ») la manipulation de remplacement par un autre
adjectif pour prouver que « petits » est un adjectif. Les éléves ne verbalisent donc aucune
manipulation au cours de cette discussion : I’enseignant ne peut donc avoir accés a leur
compréhension des manipulations qui permettrait, dans ce cas, d’identifier un adjectif et
ajuster les connaissances qui leur font défaut. Par ailleurs, le fait que E02 nomme et exécute
lui-méme les manipulations peut paraitre normal, puisque cette discussion a €té réalisée en
début d’année scolaire : E02 peut avoir décidé de modéliser les manipulations afin que les

éléves puissent mieux comprendre comment recourir aux manipulations.

En fin d’année, les discussions ~de E02 contiennent une plus grande proportion de
manipulations syntaxiques exécutées pour la premiére fois par ses éléves par rapport a celle
du début d’année et une forte proportion de manipulations syntaxiques nommées une
premiére fois par ’enseignant, comme le montre 1’extrait suivant, tiré d’une discussion en fin
d’année portant sur 1’accord de « préparent » dans la phrase : « Je vais remercier mes parents

parce qu'ils me préparent toujours des repas délicieux. »
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LANVF-01 : J’ai un doute. Vu que « ils », il est « i-lI-s », « préparent », est-cé que ¢a va
prendreun « s » ? '

E02-01 : « Préparent », c’est quelle classe de mots ?

LANVF-02 : C’est un verbe.

E02-02 : Comment tu sais que c’est un verbe ?

LANVF-03 : On dit : je prépare, tu prépares, il prépare.

E02-03 : Ok, on peut le conjuguer.

LANVF-04 : On peut le conjuguer.

E02-04 : Comment tu peux savoir d’autre que c’est un verbe ?

LANVF-05 : Ben ils préparent, c’est comme, y a le « ils » qui nous indique.

E02-05: Ok, il y a un pronom devant. [...] Comment on peut savoir que c’est un verbe
aussi?

BEAJG-07 : On peut dire « Mes parents ne me préparent pas ».

E02-07 : « Mes parents ne me préparent pas ». Donc, on a vérifié que c’est un verbe. [...]

Au cours de cette discussion, les trois manipulations pour prouver que « préparent » est un
verbe sont toujours exécutées pour la premiere fois par des éleéves : LANVF-03 : On dit : je
prépare, tu prépares, il. prépare. ; LANVF-05 : Ben ils préparent, c’est comme, y a le « ils »
qui nous indique. ; BEAJG-07 : On peut dire « Mes parents ne me préparent pas ». Les deux
premiéres manipulations exécutées sont suivies par une intervention de E02 dans laquelle il
nomme la manipulation exécutée par 1’éléve : E02-03 : Ok, on peut le conjuguer. ; E02-05 :
Ok, il y a un pronom devant. [...]. Ainsi, E02 accorde une importance & nommer les
manipulations exécutées par ses éléves. Entre les séances de début et de fin d’année, E02
passe d’un role de modele a celui de guide, qui nomme ce que 1’éléve fait comme
manipulation. En y mettant des mots, il décontextualise ce que 1’éleve fait comme
manipulation pour les autres €léves de la classe. Nommer sert de lien entre plusieurs phrases
transformées, par exemple par la négation, des phrases qui peuvent étre trés diverses. Cela
contribue, croyons-nous, & décontextualiser les savoirs. Les éléves prennent conscience, par
cette action de nommer, qu’ils ont toujours recours aux mémes outils, malgré la diversité des

phrases.

Ainsi, les résultats du tableau 4.29 et les extraits tirés des discussions de la classe de E02

montrent, tout comme EQ1 mais dans une plus grande mesure pour E02, une évolution entre
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les deux séances quant 4 1’espace laissé aux éleves pour verbaliser les manipulations, qui

s’explique particuliérement par une augmentation des manipulations exécutées par les éléves.

Au cours des discussions grammaticales analysées, les passages au cours desquels E01
exécute une manipulation présentent des situations ou le soutien de 1’enseignant dans
I’exécution des manipulations syntaxiques peut s’avérer nécessaire. Voyons, a titre
d’exemple, deux situations tirées des discussions de la classe de EOl. Ce premier extrait
provient d’une discussion en début d’année portant sur I’accord du verbe « trouve » dans la
phrase suivante : « Derriére mon école, dans l'ombre des grands arbres, se trouve une remise

trés particuliere. »

RAHFF-01 : Est-ce que « trouve » va prendree —n—1t?

E01-01 : Est-ce que « trouve » va prendre e — n — t ? J’suis content que tu me poses
cette question-la parce que c’était une petite attrape, c’est quelque chose
d’assez complexe pour la 4° année. Je vous I'aurais demandé sinon.
« Trouve » prendra-t-il e —n —t ? Pourquoi est-ce que tu as as-tu mis e — n —
t, toi ?

RAHFF-02 : [inaudible]

E01-02 : Pourquoi ?

RAHFF-03 : Je sais pas.

E01-03 : Tu sais pas. Qui pourrait m’aider ici ? « Trouve » e—n—t, pase—n—t1.

CUEMF-04 : Parce que « il »

E0I-04: «Il»?

CUEMF-05 : Oui, parce que c’est « I’ombre des grands arbres ».

E01-05 : Ok toi, tu me dis que, « I’ombre des grands arbres », c’est ¢a qui est le sujet
de « trouve ». C’est ¢a qui trouve. Est-ce que c’est ¢a dans la phrase ici ?
Quand je dis « dans I’'ombre des grands arbres se trouve une remise treés
particuliére ». Est-ce que c’est ’ombre des grands arbres qui se trouve ?

ELEVES-06 : Non.

E01-06 : Hmm non. Qui pourrait m’aider la-dessus ?

MARKF-07 : C’est la remise.

E01-07 : C’est la remise qui se trouve. Si c’est la remise qui se trouve, comment est-ce
que je vais accorder mon verbe ? [...]

La phrase dictée aux éléves présente un contexte syntaxique de 1’accord sujet-verbe qui

n’est pas du niveau d’éléves de la 4° année : le sujet du verbe « trouve », « une remise trés
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particuliére », est placé aprés le verbe. Cette difficulté est d’ailleurs relevée par I’enseignant
au début de la discussion (E0I-0I : [...] c’était une petite attrape, c’est quelque chose
d’assez complexe pour la 4e année. [...]). Les interventions des éléves montrent bien leur
hésitation devant cette phrase (RAHFF-03 : Je sais pas.) et de leur incapacité a trouver le
sujet (CUEMF-05 : Oui, parce que c’est « l'ombre des grands arbres ».). La premiére
manipulation syntaxique exécutée par 1’enseignant (E0I-05 : [...] Est-ce que c’est I’ombre
des grands arbres qui se trouve?) sert a soutenir la réflexion des éleves et a tester la réponse
de I’analyse fournie par 1’éleve (CUEMF-05), qui est d’ailleurs invalidée par les €leves
(ELEVES-06 : Non.). A la suite de I’hypothése d’un autre éléve (MARKF-07 : C’est la
remise.), I’enseignant exécute ensuite la manipulation qui sert de preuve et valide son résultat
(E01-07 : Cest la remise qui se trouve. Si c’est la remise qui se trouve [...]). Etant conscient
de la difficulté du probléme d’accord du sujet, I’enseignant a probablement décidé d’aider les
éleves dans leur réflexion en réalisant lui-méme la manipulation syntaxique liée a
I’identification du sujet, étant donné que, pour I’exécuter, le sujet devait se placer avant le
verbe, ce qui constitue une étape supplémentaire non maitrisée par des éléves de 4° année.
Ainsi, la modélisation de la manipulation syntaxique s’avére ici nécessaire pour soutenir les
éléves dans leur réflexion et pour les aider a solutionner un probléme qu’ils n’auraient pas pu

régler seuls, puisque ce contexte d’accord est inhabituel pour eux.

Une manipulation syntaxique peut aussi étre exécutée par 1’enseignant lorsque 1’éléve
n’arrive pas seul a le faire, comme le montre cet extrait suivant, tiré d’une discussion en fin
d’année dans la classe de EQ1 portant sur la terminaison du verbe « remplit » dans la phrase

suivante : « Un vent puissant vient soudain et une agitation remplit le grenier. »

GELFF-01: « Remplit », ca prend quoi ala finapartun « i » ?

E01-01 : Qu’est-ce que tu en penses ?

GELFF-02: Je sais pas.

E01-02: Qu’est-ce que tu peux faire pour savoir ?

L)

GELFF-05: 1l faut trouver le sujet.

EO0I-05 : Il faut trouver le sujet. Donc, il faut trouver le sujet de « remplit ». Qu’est-ce que
tu fais comme manipulation ?

GELFF-06 : C’est devant.
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E01-06: C’est devant. Ok. Vas-y donc.

GELFF-07 : .... (silence)

E01-07: Qui remplit le grenier ?

GELFF-08: Le vent.

E01-08: On va vérifier. Fais-le.

GELFF-09: Un vent puissant remplit le grenier.

EQ01-09: Hmm... Non. Il faut que tu mettes « c’est qui ». On dirait : C’est un vent puissant
qui vient soudain et une agitation remplit le grenier. [...]

Encore une fois, nous pouvons noter la complexité de cette phrase pour des éléves de 4°
année par le fait qu’elle est une phrase constituée de deux phrases coordonnées. Les
interventions de 1’éleve (GELFF) montrent d’ailleurs qu’il lui apparait difficile de
circonscrire ces deux phrases, puisqu’elle reformule la phrase contenant le verbe « remplit »
avec le sujet de la premicre phrase : « GELFF-09: Un vent puissant remplit le grenier. » De
plus, malgré le fait qu’elle ait nommé la manipulation a exécuter (GELFF-06 : C’est devant.),
elle est incapable de I’exécuter (GELFF-09: Un vent puissant remplit le grenier.) Puisque le
contexte syntaxique rend complexe 1’exécution de la manipulation et que 1’éléve n’a pas su
exécuter la manipulation, EQ1 la modélise : EOI-09: Hmm... Non. Il faut que tu mettes « c’est
qui ». On dirait : C’est un vent puissant qui vient soudain et une agitation remplit le
grenier. [...]. Ce besoin de soutien de la part de EO1 compte tenu de la présence, dans ses
textes, de contextes orthographiques plus complexes que ceux des phrases de E02 peut

expliquer pourquoi EQ1 exécute plus de manipulations syntaxiques que E02.

En somme, nous retenons que, par rapport a la quasi-absence de manipulations exécutées
ou nommées dans la classe de E03, EO1 laisse plus de place aux éléves pour qu’ils verbalisent
les manipulations syntaxiques tout en les exécutant parfois lui-méme. Cette verbalisation des
€léves est déja présente des le début de ’année et elle est encore plus grande en fin d’année.
Chez E02, il y a aussi une plus grande place laissée a la verbalisation des manipulations par
les éléves en fin d’année par rapport au début d’année. Ainsi, en début d’année, les
enseignants modélisent plus les manipulations qu’en fin d’année. Leur rdle a donc évolué :
alors qu’ils servent de modele pour les éléves dans 1’exécution de manipulations en début
d’année, ils sont davantage des guides dans I’exécution de manipulations de la part des éléves

en fin d’année.
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Les résultats présentés dans cette section ne permettent pas de décrire jusqu'a quel point
I’éléve est autonome dans sa réflexion. En d’autres mots, & quel point 1’enseignant contrdle la
réflexion des éléves dans la mobilisation des manipulations syntaxiques qui les conduit a la
solution du probléme grammatical ? Pour développer une autonomie chez 1I’éléve qui doit
résoudre seul un probléme grammatical en situation d’écriture (production et révision),
I’enseignant doit donner un certain espace de réflexion & [’éléve. Pour mieux décrire si
I’éléve mobilise lui-méme les manipulations pour résoudre son probléme ou s’il les nomme
ou les exécute a la suite d’'une demande de I’enseignant, nous analyserons, dans la prochaine
section, la proportion des passages liés & une manipulation syntaxique dite par 1’éléve a la

demande de I’enseignant.

4.3.3.5 Degré de controle de 1’enseignant dans le recours aux manipulations syntaxiques

Le tableau 4.30 présente la proportion de passages liés & une manipulation syntaxique dite
par 1’éléve et demandée par ’enseignant au cours des discussions grammaticales. Il s’agit
donc de la proportion de manipulations syntaxiques nommées ou exécutées par 1’éléve pour
une premicre fois au cours des discussions qui ont d’abord été demandées par ’enseignant.
Ces résultats permettront de mieux rendre compte du degré de contréle de 1’enseignant
lorsque 1’éléve doit mobiliser les manipulations syntaxiques nécessaires a la résolution du

probléme.
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Dans les discussions de E03, nous retenons qu’il sollicite peu de manipulations (3
passages liés a une demande de 1’enseignant au total), mais il arrive que ses éléves y aient
recours seuls (3 fois sur 6 au total). Toutefois, le petit nombre de manipulations relevées dans
cette classe ne nous permet pas de conclure sur la place laissée a 1’éléve ou sur son autonomie

a employer les manipulations.

Dans la classe de EO1, I’ensemble des manipulations exécutées ou nommées par les €leves
ont d’abord été demandées par 1’enseignant, et ce, tant pour la séance de début et de fin
d’année. Ainsi, lorsqu’une manipulation est nommée ou exécutée par les éleves dans la classe
de EO1, c’est qu’elle a été systématiquement demandée par 1’enseignant. On constate donc les
éléves ne recourent pas de fagon autonome aux manipulations syntaxiques pour prouver leur

analyse.

Dans les interventions de E02 liées aux manipulations, nous constatons €galement une
importante proportion de passages ol I’enseignant demande aux éléves d’exécuter ou de
nommer la manipulation. Seules deux manipulations en fin d’année ont €t¢ nommées ou

exécutées par les éléves sans que E02 le leur ait demandé.

Les échanges autour des manipulations syntaxiques sont donc dirigés trés étroitement par
E02 et EO1 : ces derniers demandent une preuve du résultat d’analyse, puis 1’éléve exécute ou
nomme la manipulation qu’il juge pertinente pour tester son hypothése. Cette analyse
concorde avec celle réalisée a la section 4.3.1 concernant le canevas quant aux échanges entre
les éléves et leur enseignant: l’enseignant intervient, un éléve prend la parole, puis

’enseignant intervient de nouveau, et ainsi de suite.

Dans la section précédente, nous avons vu que les éléves de EO1 nomment davantage les
manipulations syntaxiques que ceux de EO02. L’analyse des échanges autour des

manipulations syntaxiques nous permet de mieux comprendre pourquoi il en est ainsi. Dans
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les discussions de EO1, certains passages ol 1’éléve nomme une manipulation sont précédés
d’une question précise quant & la manipulation & exécuter, comme dans les deux exemples

suivants :

Exemple 1

Tl

E01-05 : Il faut trouver le sujet. Donc, il faut trouver le sujet de « remplit ». Qu’est-
ce que tu fais comme manipulation ?

GELFF-06 : C’est devant.

Ul
- EQ1-16: Essaye donc.

HOLAF-17: Un vent puissant vient soudain et c’est une agitation quirremplit le

grenier.
Lol
Exemple 2
[
EQI-10 : Qu'est-ce qu'on fait comme manipulation pour vérifier qui est le sujet
du verbe ?

MIENF-10 : On met " c'est qui " autour de (...)

EQ1-11 : On fait " c'est qui " autour du sujet. Essaie donc pour voir.

MIENF-11 : Une lampe de poche nous donne c'est un avantage qui dans la
noirceur.

Al

Dans ces deux exemples, les deux interventions de EO1 qui conduisent & nommer une
manipulation se caractérisent par l’emploi du verbe «faire» et du terme précis de
« manipulation » : Qu’est-ce que tu fais comme manipulation ? Qu'est-ce qu'on fait comme
manipulation [...] ? La classe de E01 est d’ailleurs la seule ol le terme « manipulation » a
été relevé (4 des 8 termes du métalangage dits par 1’enseignant ; voir section 4.3.1.3). Une
fois que la manipulation a été nommée, EO1 demande alors a 1’éléve de 1’exécuter : Essaie
donc (d’autres passages comme vérifie donc, vas-y donc et fais-le ont aussi ét€ relevés), puis

I’éleve 1’exécute.
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Dans les discussions de la classe de E02, les questions qui ménent 1’éléve & nommer la
manipulation ne sont pas aussi précises que celles de EOl. Examinons !’extrait d’une

discussion de E02 :

[aad] .

E02-03 : [...] qu’est-ce qu’on peut faire d’autre ?

LEBFG-04 : On peut le changer de temps.

E02-04: [...] Qu’est-ce que je peux faire d’autre pour prouver que c’est un
verbe?

PUNAF-05: On peut dire « ne pas ».

il

Tel qu’observé dans certaines discussions de EO1, les questions ou 1’on retrouve le verbe
« faire » conduisent aussi a une réponse de 1’éléve ou il nomme la manipulation, mais les

interventions de E02 ne contiennent pas le terme « manipulation ».

Quant aux questions posées par EO2 pour amener les éléves a exécuter les manipulations,
nous remarquons une forte présence de la formulation suivante : « comment tu sais que... ».

En voici des exemples :

Exemple 1
E02-02 : Oui mais comment tu sais que « deux » est le déterminant de du mot
« oiseaux » ?

Femf

TOUVF-04 : C'est parce que il est le déterminant a « oiseaux » parce qu’on peut
dire le remplacer par « les » ou par « des ».

Exemple 2

E02-02 : Comment tu sais que c’est un adjectif ?
FLONF-03 : Parce qu’on peut dire : « les journées trés orageuses ».
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Exemple 3

E02-02 : Comment tu sais que c’est un verbe ?

LANVF-03 : On dit : je prépare, tu prépares, il prépare.

fi-d

E02-04 : Comment tu peux savoir d’autre que c’est un verbe ?
LANVF-05 : Ben ils préparent, c’est comme, y a le « ils » qui nous indigue.
E02-06 : [...] Comment on peut savoir que c’est un verbe aussi ?
BEAJG-07 : On peut dire « Mes parents ne me préparent pas ».

Exemple 4
E02-04 : Comment tu sais que, Mario, c'est le sujet de « est » ?

JOSRG-05 : Ben euh c'est Mario qui est

Dans les quatre extraits de discussions présentés, les passages qui précédent I’exécution
d’une manipulation par 1’éléve contiennent la formulation « comment tu sais que » suivi de la
fonction ou de la classe de mots a tester. Les questions de E02 en « comment » sous-entend
une demande d’expliciter la procédure a réaliser pour prouver le résultat de 1’analyse, tout
comme les questions de EO1 contenant le verbe « faire » et le terme « manipulation ».
Toutefois, nous estimons que les questions de E02 offrent une plus grande place a la
réflexion de 1éléve : elles guident moins 1’éléve & exécuter une manipulation. A la suite de ce
type de question, 1I’éléve pourrait donner d’autres preuves qu’une manipulation pour appuyer

son résultat d’analyse (comme une justification li€e a des caractéristiques sémantiques).

En somme, dans les classes de EO1 et de E02, les éléves verbalisent presque toujours une
manipulation syntaxique a la suite .d’une intervention ou 1’enseignant demande de I’exécuter
ou de la nommer, laissant ainsi peu d’espace de réflexion a 1’éléve quant aux preuves a
mobiliser. Ce degré élevé de contrdle dans la verbalisation des manipulations ne connait
aucune évolution en cours d’année dans les classes de E02 et de EQ1. L’analyse des
interventions de EO1 et de E02 demandant & leurs éléves de verbaliser une manipulation
permet de mieux comprendre comment EO1 parvient & faire nommer les manipulations
syntaxiques par ses €léves (les éléves de EO1 sont ceux qui décontextualisent davantage les

manipulations que les éléves de E02 ; voir section précédente). De fait, EO1 a une fagon de
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conduire les éléves 3 recourir aux manipulations différente de celle de E02 : EO1 demande
d’abord explicitement & 1’éléve de nommer la manipulation avant de I’inviter a ’exécuter
alors que le type de questions relevé dans les interventions de E02 incite 1’éléve a exécuter
une procédure. C’est donc par un controle serré de la part de EO1 que ses éléves
décontextualisent d’abord la manipulation pour ensuite la contextualiser. Quant aux résultats
dans la classe de E03, nous retenons que I’enseignant exerce un contréle moins grand dans la
verbalisation des manipulations et qu’aucune fagon de la conduire de la part de I’enseignant
ne peut étre dégagée. La comparaison des résultats de cette classe & ceux des deux autres
classes nous améne a croire que {es éléves ne verbaliseraient pas autant les manipulations
syntaxiques dans les classes de EO1 et de E02 si ces derniers ne les invitaient pas

explicitement a le faire. Il semble bien que les éléves de 9-10 ans aient besoin de ce guidage.

4.3.3.7 Discussion sur I’emploi des manipulations syntaxiques pour résoudre un probléme
grammatical -

La présentation des résultats sur I’emploi des manipulations syntaxiques pour résoudre un
probléme grammatical nous permet maintenant de répondre, en ce qui concerne cet aspect,
aux deux questions de recherche, soit « Comment se comparent les interventions des
enseignants lors de discussions grammaticales en dictée 0 faute menant les &léves a plus ou
moins de progrés en orthographe grammaticale ? » et « Comment évoluent les interventions
des enseignants lors de discussions grammaticales en dictée 0 faute menant les éléves a plus

ou moins de progrés en orthographe grammaticale ? ».

Compte tenu du fait que les résultats montrent que les manipulations sont peu présentes
dans les discussions de la classe de E03,.il est alors difficile de dégager une fagon de
conduire ’emploi des manipulations pour cet enseignant. Nous pouvons seulement conclure
que les manipulations syntaxiques ont été trés peu employées comme preuves d’analyse
comparativement a ce que nous avons observé dans les autres classes et, lorsqu’elles étaient

verbalisées, jamais plus d’une manipulation syntaxique n’était employée pour tester
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I’hypothese d’analyse de 1’éléve. De plus, ’enseignant ne semble pas avoir ajusté sa pratique
en cours d’année, puisque les résultats sont sensiblement les mémes en début et en fin
d’année. La faible présence de manipulations syntaxiques dans cette classe nous amene a
soulever la question suivante : puisque la dictée 0 faute est définie comme une activité de
résolution de probléme (Angoujard, 1994 ; Cogis, 2005 ; Nadeau et Fisher, 2006, 2011) ou
I’éléve doit déterminer les stratégies spécifiques nécessaires & sa résolution (Poirier-Proulx,
1997), qui renvoient, en grammaire, aux manipulations syntaxiques, et que leur verbalisation
sert d’arguments au cours du débat, y a-t-il eu une situation de résolution de probléme dans
cette classe ? y a-t-il eu un débat ou les éléves devaient justifier leur raisonnement ? L’un des
objectifs de la pratique de la dictée O faute est bien de s’attarder a la qualité et & I’efficacité de
la démarche mise en ceuvre pour que 1’enseignant puisse guider I’éléve dans sa démarche et
I’objectiver pour lui, comme le suggere les pratiques ou une démarche de résolution de
probléme est mise en place (Tardif, 1997, particulitrement le chapitre 5 ; Poirier-Proulx,
1997). Si un débat a eu lieu au cours des discussions de cette classe, ce ne sont pas les
manipulations syntaxiques (preuves morpho-syntaxiques) qui ont servi d’arguments. Nous
pouvons alors penser que des preuves sémantiques ont €té évoquées pour soutenir les
résultats d’analyse ; ces preuves étant moins objectives et stables que les manipulations

syntaxiques (Boivin, 2007 ; Ros-Dupont, 2006b).

Cela étant dit, la suite de notre discussion portera uniquement sur EO1 et E02. Plus
précisément, nous verrons ce qui est commun entre les classes de EO1 et de E02 et ce qui les
distingue quant a I’emploi des manipulations syntaxiques dans leurs discussions, pour mieux
faire ressortir les différences dans les interventions de la classe de EO1, qui est celle ou les

éléves ont le plus progressé en orthographe grammaticale.

Les classes de EO1 et de E02 ont recours aux manipulations syntaxiques pour régler un
probléme grammatical. Toutefois, ce qui distingue E01 de E02, c’est que, dés le début de
I’année chez EO1, il y a moins de problémes grammaticaux qui sont réglés sans qu’aucune

manipulation ne serve de preuve. Pour développer une autonomie chez 1’éléve dans
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I’exécution des manipulations, il est important de leur donner 1’occasion, le plus souvent

, possible, de les mettre en pratique (Nadeau et Fisher, 2006, particuliérement le chapitre 4).

Plusieurs manipulations syntaxiques sont utilisées comme preuves d’analyse pour régler
un probléme grammatical, tant chez EO1 que chez E02. Selon Fisher et Nadeau (2003), il est
d’ailleurs important de montrer aux éleéves a utiliser plus d’une manipulation pour la méme
notion : ils pourront mieux surmonter seuls des problemes difficiles d’analyse. Nous avons
vu que la fagon d’avoir recours a plus d’une manipulation syntaxique différe entre ces deux
classes ; cette différence peut s’expliquer par les difficultés liées a la variation des contextes
linguistiques présentés dans les dictées de chaque classe. Ainsi, chez EO1, la méme
manipulation peut étre exécutée plus d’une fois pour valider des hypothéses d’analyse portant
sur des groupes de mots différents parce que les éléves testent, dans un contexte syntaxique
difficile, une hypothése qui s’avére ne pas fonctionner. Chez E02, plusieurs manipulations
différentes peuvent étre utilisées pour prouver une méme hypothe¢se d’analyse dans un
contexte linguistique pas nécessairement difficile, 1’enseignant voulant seulement donner

I’habitude de fournir plus d’une preuve.

En fin d’année, les éleves des deux classes verbalisent davantage les manipulations
syntaxiques qu’en début d’année, ce qui montre un changement dans la posture des deux
enseignants : de mode¢le, ils passent a celui de guide du raisonnement grammatical de 1’éléve.
Toutefois, cette évolution en cours d’année semble plus fortement marquée chez E02 (les
éleves de EO1 verbalisaient déja souvent en début 'd’année les manipulations), ce qui laisse
croire qu’il a réévalué sa fagon de faire et apporté des ajustements en cours d’année. Les
recherches qui se sont intéressées a 1’évolution de la conduite d’enseignants au cours d’ANG
ou de phrase dictée du jour (Haas et Lorrot, 1996 ; Lorr.ot, 1998), ne se sont pas penchées sur
I’évolution des interventions li€es aux manipulations syntaxiques. Par contre, nous
considérons que ces interventions se situent dans la fonction de facilitation du raisonnement
(Lorrot, 1998) et que leur utilisation démontre un raisonnement centré sur la langue (Haas et

Lorrot, 1996). Ainsi, il apparait que les interventions de EO1 et de E02 évoluent en cours
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d’année pour devenir davantage une aide & 1’apprentissage de 1’éléve : elles facilitent le
raisonnement et font en sorte que la progression du raisonnement est confiée a 1’éléve
(Lorrot, 1998). Ces résultats corroborent ceux de Lorrot (1998) et de Haas et Lorrot (1998) :
les interventions des enseignants évoluent en cours d’année tout comme celles des éléves qui
deviennent plus confiants en leurs propres capacités de raisonnement et, conséquemment,

plus autonomes dans leur réflexion.

Bien qu’ils laissent plus de place aux éléves .dans la verbalisation des maniiaulations, les
enseignants guident fortement cette verbalisation. Les questions posées par EO1 et par E02
présentent un contenu qui les caractérise. EO1 fait davantage nommer les manipulations par
ses éléves que ne le fait E02. Pour ce faire, il pose des questions précises dans lesquelles se
trouvent le verbe « faire » et le mot « manipulation » (par exemple « Qu’est-ce que tu fais
comme manipulation ? » ; « Qu’gst-ce qu’on fait comme manipulation pour vérifier si... ? »)
E02, pour sa part, nomme davantage lui-méme les manipulations, mais, lorsque les éleves le
font, c’est a la suite d’une intervention ou il pose une question qui demande une procédure,
sans que la procédure exigée soit une manipulation (par exemple « Qu’est-ce que je peux
faire pour prouver que c’est... ? »). Quant aux manipulations exécutées par les éléves, elles
sont demandées par EO1 aprés que 1’éleve I’ait nommée (par exemple « Essaie donc. » ;
« Vérifie donc. » ; « Vas-y donc. »; « Fais-le. »). Chez E02, les interventions qui suscitent
une exécution d’une manipulation sont des questions en « comment », qui demandent
d’expliciter une procédure pour prouver le résultat de I’analyse, mais sans diriger
nécessairement sa demande vers la manipulation syntaxique (par exemple : « Comment tu

sais que... 7).

En outre, le degré de contrle de ’enseignant & la verbalisation des manipulations
syntaxiques par les éléves ne connait pas de changement en cours d’année chez E01 et E02,
ce qui ne concorde pas avec 1’évolution pbservée par Haas et Lorrot (1996) : leur recherche a
montré une évolution de I’indépendance de 1’éléve envers 1’enseignant pour mener

I’argumentation. Aprés 18 mois de pratique d’une activité développant le raisonnement
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métalinguistique de 1’éleve, les débats analysés montrent que le raisonnement est soit
partiellement dépendant de I’enseignant ou indépendant de 1’enseignant. Toutefois, notre
observation de la pratique s’échelonne sur une période beaucoup plus courte (7 mois environ)
que ce qui a été réalisé dans cette recherche. Il serait toutefois intéressant de voir si, aprés 18
mois de pratique, 1’évolution dans la fagon de conduire 1’activité ménerait & un raisonnement

moins dépendant de I’enseignant.

A la suite de ces constats, il apparait qu’un canevas quant aux interactions sur les
manipulations syntaxiques peut étre extrapolé pour chacun de ces deux enseignants. Dans la
classe de E02, le canevas qui rend compte du plus grand nombre d’interactions entre
’enseignant et ses éléves autour d’une manipulation est le suivant : 1) I’enseignant demande
d’exécuter une manipulation syntaxique ; 2) 1’éléve I’exécute ; 3) ’enseignant nomme la
manipulation syntaxique. Particuliérement dans la classe de E02, ce canevas peut se
reproduire plus d’une fois pour une méme hypothése d’analyse (plusieurs manipulations
syntaxiques pour prouver une méme hypothese d’analyse). Dans la classe de EO1, ce canevas
ressemble plutdt & ceci : 1) I’enseignant demande de nommer une manipulation syntaxique ;
2) I’éléve la nomme ; 3) I’enseignant demande d’exécuter la manipulation ; 4) 1’éléve
I’exécute. Puisque, chez EO1, une méme manipulation syntaxique sert a prouver plusieurs
hypothéses d’analyse, dont certaines sont de mauvaises hypothéses, il est permis de croire
que la suite de ce canevas mene a la réalisation d’un jugement grammatical. C’est d’ailleurs

ce qui sera analysé dans la prochaine section.

En somme, par rapport au recours aux manipulations syntaxiques pour régler un probléme
grammatical, la fagon de faire de 1’enseignant dont les éléves ont davantage progressé en
orthographe grammaticale (EO1) se distingue des autres par le fait que, dés le début de
’année, il donne plus souvent I’occasion aux éléves de verbaliser les manipulations. Pour ce
faire, il pose des questions précises quant a la manipulation a exécuter (« Qu’est-ce que tu
fais comme manipulation ? », puis demande ensuite & 1’éléve de 1’exécuter. Lorsqu’il en

exécute lui-méme, il modélise pour soutenir les €leves dans leur réflexion et les aider a
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solutionner le probléme. En présentant des contextes variés et complexes, mais a la portée
d’éleves de 4° année, il permet aux éléves de traiter de bonnes comme de mauvaises
hypothéses d’analyse. En apprenant & analyser la langue de cette fagon, 1’éléve développe
également une autonomie pour conduire lui-méme 'ses réflexions lors de la révision de ses

textes.

La verbalisation autour des manipulations - syntaxiques exige qu’elles soient
contextualisées ou décontextualisées. Toutefois, le travail réflexif de I’éléve ne s’arréte pas
ici : il doit évaluer le résultat de ces nouvelles constructions de phrases en déterminant si elles
sont grammaticales ou non, c’est-a-dire de réaliser un jugement grammatical sur les
manipulations exécutées (Boivin, 2009). La section suivante s’intéressera a ce dernier

phénomene, qui clora I’analyse de 1’'usage de la grammaire.

434 Réalisation d’un jugement grammatical lors de la résolution de problémes
grammaticaux au cours de la dictée 0 faute

Comme nous ’avons vu au chapitre 2, I’exécution d’une manipulation syntaxique permet
a I’éléve de valider ou non ses hypothéses d’analyse. Pour ce faire, il doit poser un jugement
grammatical fondé sur ses intuitions grammaticales. Ainsi, il questionnera la phrase
transformée qui contient la manipulation en se demandant, par exemple : « Est-ce que cela se
dit bien ? » (Nadeau et Fisher, 2006, p. 85). Nous nous pencherons donc sur la réalisation du

jugement grammatical & la suite de 1’exécution d’une manipulation syntaxique.

Les résultats présentés dans cette partie concernent, dans un premier temps, le nombre de
passages liés au jugement grammatical relevés dans les interventions, ce qui nous permettra
de rendre compte de la présence ou non du jugement grammatical dans les discussions de
chacune des classes et d’en décrire 1’évolution en cours d’année. Nous nous attarderons

ensuite sur I’intervenant qui réalise le jugement grammatical, soit I’enseignant ou 1’éléve, et
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la proportion de passages liés a un jugement grammatical dit par 1’éléve a la demande de
I’enseignant, afin de décrire qui, entre 1’enseignant et ses éléves, porte davantage un
jugement grammatical sur 1’exécution des manipulations et le degré de contrble de

’enseignant.

4.3.4.1 Nombre de passages liés au jugement grammatical relevés dans les interventions

Le tableau 4.31 présente le nombre de passages li€s au jugement grammatical relevés dans
les interventions de 1’enseignant et des éléves, ce qui rend compte de la présence ou non d’un

jugement grammatical lorsqu’une manipulation est exécutée.

Tableau 4.31
Nombre de passages liés au jugement grammatical (JG) relevés dans les interventions de
I’enseignant et des éleves

E01 E02 E03
Début Fin e Début Fin Début Fin
d’année | d’année [ERENM 4annse | d’année | dannce | damee
Nb de T “
e 4 8 =5 0 3 1 1 2
liés 4 un
G

Pour I’ensemble des séances de dictée 0 faute analysées, les résultats du tableau 4.31
montrent que les passages li€s au jugement grammatical ont davantage été relevés dans la
classe de EO1 (12): ils sont quatre fois plus nombreux que dans la classe de E02 (3) et six

fois plus nombreux que dans la classe de EO3 (2).

La réalisation du jugement grammatical est déja présente en début d’année dans la classe
de EO1 (4 passages liés au JG) alors qu’elle est absente dans la classe de E02 (0 passage lié
au JG) et tres peu présente dans la classe de E03 (1 passage lié au JG). Entre le début et la fin

d’année, la classe de EO1 progresse : on observe qu’il y a deux fois plus de passages liés au
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jugement grammatical entre les deux séances (8 passages liés au JG en fin d’année contre 4
en début d’année). Le jugement grammatical apparait chez E02 en fin d’année (0 passage en
début d’année contre 3 en fin d’année). Quant a la classe de E03, le jugement grammatical
est a peine présent, ce qui ne surprend pas étant donné le peu de recours aux manipulations
dans cette classe, mais ce jugement grammatical se trouve le jugement grammatical est autant

réalisé en début qu’en fin d’année (1 passage lié au JG pour chacune des deux séances).

En somme, le jugement grammatical est beaucoup plus présent dans la classe de EO1 que

dans les deux autres classes.

Mais qui réalise le jugement grammatical ? L’enseignant ou les éléves ? L’analyse des

résultats des sections suivantes permettra de répondre a cette question.
4.3.4.2 L’intervenant qui réalise le jugement grammatical : I’enseignant ou 1’é1éve
Le tableau 4.32 présente le nombre de passages liés au jugement grammatical relevés dans

les interventions de l’enseignant et des éléves. Nous pourrons ainsi voir qui, entre

’enseignant ou 1’éléve, a recours au jugement grammatical.




Nombre de passages liés au jugement grammatical relevés dans les interventions de

Tableau 4.32
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I’enseignant et des éléves
E01 E02 E03
Début Fin | = Début Fin- | Début Fin
d’année d’annéeé.‘-rml d’année | d’année o d’année | d’année Tnml..
Nb total de s : :
passages liés 4 8 12 0 3 e 1 l 5
aun JG \
Nb de
passages liés i
aun JG dit 2 4 6 | 0 1 0 0 i
par :
I’enseignant
Nb de
passages li€s 4 i
3un JG dit 2 4 6 0 2 2 1 | o2
~par I’éléve

Que ce soit pour le total des deux séances ou pour le début ou la fin de I’année, EO1 et ses

¢€léves ont recours autant 1’un que I’autre au jugement grammatical. Dans la classe de E02,

deux passages liés 4 un jugement grammatical sur les trois relevés sont dits par les éléves

alors que les deux passages relevés dans la classe de E03 sont uniquement dits par les €léves.

Pour mieux rendre compte du degré de contrle dans la verbalisation du jugement

grammatical et de 1’espace laissé a la réflexion de 1’éléve, la section suivante abordera la

réalisation d’un jugement grammatical selon qu’elle est précédée ou non d’une demande par

’enseignant pour le réaliser.

4.3.4.3 Degré de contrdle de 1’enseignant dans la réalisation d’un jugement grammatical

Le tableau 4.33 rend compte des résultats quant a la proportion de passages liés a un

jugement grammatical dit par 1’éléve et demand€ par ’enseignant, ce qui permettra de décrire
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le degré de contréle de 1’enseignant et 1’espace de réflexion de I’éléve lorsqu’un jugement

grammatical est réalisé.

Tableau 4.33
Proportion de passages liés & un jugement grammatical dit par I’é1éve et demandé par ’enseignant
E01 E02 E03
Début Fin | B Début Fin | Début Fin | ;
d’année | d’année | ot d’année | d’année | d’année | d’année ’%Tut.al
Nb total de
passages liés = :
3 un JG dit = 4 6 0 2 1 1 [
_par I’éleve
Nb de
passages liés
aun JG dit 2 3 | s o
par’éléveet | (100%) | (75%) | (83,33%) i 4 0 0 0
demandé par
I'enseignant

Dans la classe de E01, dans la majorité des cas (5 fois sur 6), un jugement grammatical est

rendu par 1’éléve aprés que 1’enseignant le lui ait demandé. Dans les deux autres classes, un

jugement grammatical est réalisé par les éléves sans demande de l’enseignaht (0 passage lié &

une demande de I’enseignant tant dans la classe de E02 que celle de E03).

Une analyse des interventions liées & un jugement grammatical qui précédent celle de

’éléve dans la classe de EO1 montre que ce dernier pose une question explicite qui exige de

I’éléve de poser un jugement grammatical sur la phrase transformée suite 4 une exécution

d’une manipulation, comme dans 1’extrait suivant tiré d’une discussion en début d’année qui

porte sur ’accord de « rouillée » dans la phrase « Une grande clé rouillée permet d’ouvrir les

portes doubles pour y entrer. ».

[...]

MEREF-04 : « Une grande clé battue », « une grande clé battre ».

EQ1-04 : Lequel fonctionne le mieux ?
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En demandant a 1’éléve lequel fonctionne le mieux, EO1 exige clairement de 1’éléve qu’il
évalue si la nouvelle construction fait ou non partie de sa langue (Nadeau et Fisher, 2006,
particuliérement le chapitre 4; Riegel et al., 1994). C’est a la suite de cette question que
I’éléve pose son jugement (MEREF-05: « Battue »). D’autres questions du méme type
précédent les interventions des éléves, par exemple « Est-ce qu’on dit... », « Est-ce que ¢a se
dit ? », « Ca marche-tu ? » Ainsi, lorsqu’il y a présence d’un jugement grammatical, c’est
I’éléve qui le pose, mais il le fait a la suite d’une demande précise de I’enseignant : 1’éléve est

donc fortement guidé a le faire.

Dans les deux autres classes, les passages relevés comme étant liés au jugement
grammatical méritent de s’y attarder, puisqu’ils ne correspondent pas a la suite
« manipulation exécutée — jugement grammatical demandé — jugement grammatical posé ».
De fait, dans la classe de E02, le jugement de grammaticalité des phrases transformées par
une manipulation syntaxique est posé¢ au moment méme ou la manipulation est exécutée. Par
exemple, les éléves disent : « C’est e-r parce qu’on peut dire : je vais vendre mes parents. »,
« On peut dire : Mes parents ne me préparent pas. ». L’intervention de 1’enseignant ou se
trouve le passage lié au jugement grammatical contient également cette fagon de faire : « On
peut dire c’est Mario qui est. » Nous pouvons penser que la formulation employée des éléves
peut provenir de celle employée par leur enseignant. Quant a la classe de E03, les éleves
incluent par eux-mémes dans leur raisonnement un jugement grammatical sans que la phrase
transformée ait été dite (Ca remplace le « des » parce que sinon ¢a ferait pas beau dans la
phrase. ») ou, a I’instar de la classe de E02, en méme temps que la manipulation est exécutée

(On peut pas dire « celui-ci mercredi ».)

A la lumiére de ces résultats, nous remarquons que EO1 demande explicitement & ses
éléves de juger la grammaticalité des phrases transformées alors que, chez les deux autres, les

interventions pour y arriver sont moins organisées.
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4.3.4.4 Discussion des résultats la réalisation d’un jugement grammatical lors de la résolution
de problémes grammaticaux au cours de la dictée 0 faute

La présentation des résultats sur la réalisation d’un jugement grammatical nous permet
maintenant de répondre, en ce qui concerne cet aspect, aux deux questions de recherche, soit
« Comment se comparent les interventions des enseignants lors de discussions grammaticales
en dictée 0 faute menant les éléves a plus ou moins de progrés en orthographe
grammaticale? » et « Comment évoluent les interventions des enseignants lors de discussions
grammaticales en dictée 0 faute menant les éléves a plus ou moins de progrés en orthographe
-grammaticale? ». Nous discuterons de ce qui distingue la classe ou les éléves ont le plus
progressé en orthographe grammaticale, soit la classe de EO1, par rapport aux deux autres

classes.

Dans la classe ou les €éleves ont le plus progressé en orthographe grammaticale, un
jugement grammatical est réalis€ sur certaines phrases transformées contenant une
manipulation exécutée. Autant I’enseignant que les éléves le réalisent, mais, lorsqu’ils le font,
c’est que 1’enseignant leur a explicitement demandé de le faire. Ils leur posent des questions
qui orientent clairement 1’éléve a évaluer si cette phrase transformée est grammaticale ou
non : « Lequel fonctionne le mieux ? » ; « Est-ce qu’on dit... » ; « Est-ce que ¢a se dit ? » ;

« Ca marche-tu ?». Puis, I’éléve répond: c’est donc & lui qu’il revient d’évaluer la

grammaticalité de la phrase transformée. A 1a section 4.3.3.3, nous avons d’ailleurs montré

qu’une méme manipulation est exécutée ou nommée pour valider une hypothése d’analyse
portant sur des groupes de mots différents, ce qui pouvait supposer qu’il y avait présence
d’un jugement grammatical. Il apparait également que le canevas d’interactions autour d’une
manipulation syntaxique présenté a la section 4.3.3.7 peut étre bonifié par celui du jugement
grammatical, puisqu’il arrive 4 I’occasion qu’un jugement grammatical soit demandé par
I’enseignant puis posé par I’éléve : 1) I’enseignant demande de nommer une manipulation
syntaxique ; 2) ’éléve la nomme ; 3) I’enseignant demande d’exécuter la manipulation ; 4)
I’éléve I’exécute ; 4) ’enseignant demande de juger de la grammaticalité de la phrase ; 5) un

jugement grammatical est posé par 1’éléve. Ainsi, la réflexion en ce qui concerne I’exécution
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d’une manipulation syntaxique aboutit 3 un jugement grammatical. Cette présence du
jugement grammatical peut également trouver des explications dans le fait que les textes
dictés par EO1 présentaient des contextes linguistiques plus complexes, mais susceptibles
d’étre produits par les éléves en situation d’écriture, ce qui a donné 1’occasion a ses €léves
d’explorer de fausses pistes tout en montrant a utiliser les manipulations syntaxiques pour
- valider ou non une hypothése. Les fausses pistes ont donc conduit & des phrases transformées
agrammaticales, rendant nécessaires |’évaluation de leur résultat pour la suite du

raisonnement.

En ce qui concerne les classes ou les éleéves ont des progrés moins marqués en
orthographe grammaticale que ceux de la classe de EOl, lorsque les éléves posent un
jugement grammatical ils le font de fagon autonome, sans que I’enseignant le leur ait
demandé explicitement. Toutefois, étant donné qu’un jugement grammatical a été réalisé tres
rarement dans ces classes, il semble que, pour qu’il y ait présence d’un jugement grammatical
dans le raisonnement, I’enseignant doit guider fortement 1’éléve a le faire, tel qu’observé chez

EO1.

En somme, dans la classe de EOl, le recours a la nouvelle grammaire est a la fois plus
fréquent et fait de fagon plus compléte que dans les autres classes, bien que E02 ait évolué
dans ce sens en cours d’année. Chez E03, malgré quelques initiatives des éléves, 1’enseignant
n’encourage pas ce recours a la nouvelle grammaire par ses interventions et cette situation
n’évolue pas en cours d’année. Il est permis de penser que cette fagon de conduire la dictée 0
faute chez E03 ait pu avoir un effet sur la progression des éléves en orthographe
grammaticale, étant donné que ce sont eux qui ont le moins progressé malgré leur relative

force au départ.

Le jugement grammatical s’avere nécessaire pour développer 1’habileté a utiliser des
connaissances grammaticales pour résoudre un probléme. Lorsque 1’éléve exécute une

manipulation syntaxique, c’est pour « tester » une hypothése sur la fonction ou la classe
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possible d’'un mot ou d’un groupe de mots. Valider cette hypothése se fait en exécutant la
manipulation puis en évaluant son résultat. L’éléve doit étre entrainé a poursuivre son
raisonnement lorsque les manipulations syntaxiques ne valident pas son hypothése d’analyse:
il s’agit donc non seulement pour I’enseignant d’entrainer ses éléves a rejeter ou non une
hypothése, mais également de les entrainer a tirer les conclusions adéquates pour la suite du
raisonnement. En situation d’écriture; et de révision de texte, les éléves ont a articuler un
ensemble de connaissances et ils doivent étre outillés pour raisonner. (Ros-Dupont, 2006b ;
Boivin, 2007 ; Nadeau et Fisher, 2003)

4.4 Conclusion : portrait des classes

L’objectif général de recherche était de décrire les interventions des enseignants menant
les éleéves a plus ou moins de progrés en orthographe grammaticale. Deux questions de

recherche ont guidé ’analyse des résultats :

Comment se comparent les interventions des enseignants lors de discussions
grammaticales en dictée 0 faute menant les éléves & plus ou moins de progrés en

orthographe grammaticale?

Comment évoluent les interventions des enseignants lors de discussions grammaticales
en dictée 0 faute menant les éleves & plus ou moins de progrés en orthographe

grammaticale?
Nous avions émis I’hypothése suivante :

les interventions qui ménent les éléves a plus ou moins de progrés en orthographe
grammaticale se distinguent par leur maniére de faire verbaliser chez les éléves les
connaissances explicites nécessaires a la résolution d’un probléme grammatical, soit
les étapes pour la réalisation d’un raisonnement grammatical complet, le recours aux
manipulations pour régler un probléme grammatical ainsi que l’emploi d’un
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métalangage précis au cours de discussions grammaticales.

Pour répondre a ces questiohs et valider ou non notre hypothése, cette conclusion dressera
d’abord un portrait des caractéristiques communes aux trois classes dans la mise en ceuvre de
la dictée O faute. Puis, les différences dans la conduite de 1’activité dans la classe de EQ1 par
rapport 2 E02 et EO3 ainsi que les faits saillants quant & I’évolution des interventions des

enseignants en cours d’année seront également présentés.

4.4.1 Portrait des caractéristiques communes aux trois classes dans la mise en ceuvre de la
dictée 0 faute

Voyons les caractéristiques communes aux trois classes dans la mise en ceuvre de la dictée

0 faute.

Une discussion grammaticale commence lorsque 1’éléve pose sa question. Les échanges
entre I’enseignant et ses €léves se réalisent ensuite en respectant le canevas suivant :
’enseignant prend la parole, puis un éléve prend ensuite la parole, et ainsi de suite jusqu’a la
derniére intervention de 1’enseignant qui clot la discussion. De fagon générale (sauf pour E03
en début d’année), la derniere intervention de I’enseignant contient la réponse a la question
de I’éléve, qui constitue la derniére étape du raisonnement grammatical, soit la graphie a
adopter. Il semble important, pour la clarté et la compréhension des éléves, que 1’enseignant

termine la discussion, souvent en récapitulant le raisonnement jusqu'a la graphie.

Au cours de ces échanges, 1’enseignant parle plus longtemps que ses éléves, qui, eux, font
de bréves interventions. L’enseignant occupe donc une place importante dans les discussions.
De fait, lorsque des étapes du raisonnement grammatical, des manipulations ou le jugement
grammatical ont été verbalisés par les €léves, c’est généralement parce que 1’enseignant leur a
demandé explicitement de le faire. Ainsi, si des connaissances grammaticales ont été

verbalisées par les éleves, c’est parce que leur enseignant est intervenu dans les discussions.
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Haas et Lorrot (1996) ont pu observer que les éléves, apreés 18 mois de pratique de I’ANG,
réalisaient un raisonnement en étant moins dépendants de leur enseignant. Or, dans les
discussions que nous avons analysées, le raisonnement de 1’éléve, lorsqu’il est présent, est
plutot dépendant'de ’enseignant et il le reste apres sept mois de pratique de dictée 0 faute.
Ainsi, une grande directivité de la part de ’enseignant semble nécessaire auprés d’éléves de
9 ans pour que les connaissances permettant la solution du probléme grammatical soient
verbalisées, et cette fagon de conduire 1’activité méne tout de méme a des progrés d’éléves en
orthographe grammaticale. Par ailleurs, nous pouvons également penser que cette présence
encore importante des enseignants dans les discussions aprés sept mois de pratique signifie
qu’ils ne maitrisent pas encore complétement les principes théoriques de la dictée O faute,
craignant encore de laisser plus de place a 1’éléve. Enfin, I’enseignant emploie davantage le

métalangage que ses €léves.

Pour régler un probléme grammatical, le métalangage le plus souvent nommé se rapporte
aux classes de mots, dont 1’identification est essentielle pour mener un raisonnement
grammatical. Au deuxiéme rang des termes de métalangage les plus employés se trouvent

ceux liés & la morphologie du verbe.

Les problémes grammaticaux analysés sont discutés plus longtemps en fin d’année qu’en
début d’année, et I’enseignant et les éléves ont pris plus souvent la parole pour arriver a les
régler. Par contre, le temps que dure une discussion ou le nombre d’interventions dans une
discussion n’est pas lié a un traitement plus ou moins approfondi du probléme a régler. En
d’autres mots, une discussion qui est courte ne signifie pas que les connaissances et les
procédures n’ont pas été explicitées ; une discussion qui est longue ne signifie pas non plus

que les connaissances et les procédures ont davantage été explicitées.

)
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4 4.2 Différences dans la conduite de I’activité dans la classe de EO1 par rapport a E02 et E03

Rappelons qu’étant donné que la classe de EO1 provient du milieu le plus défavorisé il
aurait été attendu que ce soit dans cette classe ou les résultats d’éléves progressent le moins
en orthographe grammaticale. Au contraire, ce sont eux qui progressent le plus et ils
dépassent les €léves issus de milieux plus favorisés. Les progres réalisés en orthographe
grammaticale ne semblent pas avoir été influencés par le milieu socioéconomique dans lequel
ces classes évoluent, ce qui permet de croire que I’effet-maitre peut expliquer ces divergences

de progrés d’une classe a 1’autre.

Pour mieux comprendre les différences dans la conduite de 1’activité entre les trois
enseignants, il est important de tenir compte du fait que EOl n’était pas a4 sa premicre
expérience en dictée 0 faute (voir section 3.3.1) ; il pratiquait déja depuis six ans une variante
de cette activité ; les autres enseignants en étaient a leur premiére expérience. Par conséquent,
il peut apparaitre normal que ce soit cet enseignant qui se démarque dans sa fagon de

conduire les discussions.

Les dictées que EOl choisit de donner présentent des caractéristiques qui offrent
davantage d’occasions a 1’éléve d’exprimer une conception erronée, pa;ticuliérement pour les
procédures a réaliser. De fait, les dictées de EO1 sont des textes continus présentant une
grande variété et une grande complexité de contextes syntaxiques liés aux accords, plus
susceptibles d’étre reproduites par les éleéves en situation d’écriture, mais exigeant tout de
méme un raisonnement qui mobilise des connaissances et des procédures connues des €léves
de 4° année. A titre de preuve, toutes les questions posées par les éléves ont été résolues a la
suite d’un raisonnement ; 1’enseignant n’a donc jamais donné immédiatement la réponse,
puisqu’il supposait que les éléves étaient en mesure de résoudre le probléme. EO1 a su choisir
des contextes difficiles, mais adaptés aux capacités de ses €l¢ves, contrairement aux phrases
détachées de E02, présentant des contextes moins variés et assez simples, et a celles de E03,

trop difficiles pour les éléves en début d’année.
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La fagon de EO1 d’accéder aux conceptions erronées d’éléves consiste a questionner, a
I’aide d’une question ouverte (sous forme « pourquoi »), I’éléve qui a soulevé le probléme au
début de la discussion. Puisque c’est cet éléve qui a fait part de son doute, EO1 échange avec
lui et s’attarde a le faire réfléchir avant de donner la parole a un autre ou de donner la réponse
trop rapidement, car une correction rapide court-circuiterait le raisonnement et empécherait
d’avoir accés & ses lacunes. Si, pour 1’enseignant, le but de faire verbaliser le raisonnement
par I’éléve est de trouver ou le raisonnement fait défaut et de le rectifier, les interventions
renvoyant a des questions ouvertes, comme celles sous forme de « pourquoi », relévent bien
de la fonction de facilitation du raisonnement, telle que décrite par Lorrot (1998),
puisqu’elles donnent une place a la réflexion de 1’éléve. Les deux autres enseignants
questionnent rarement 1’éléve qui a posé la question au départ, ce qui fait en sorte qu’ils ne
peuvent accéder a ses conceptions erronées pour pouvoir les rectifier. Il arrive qu’ils
redirigent immédiatement la question a 1’ensemble de la classe, a la recherche d’un éléve qui

pourrait aider a résoudre le probléme.

Une fois que le probléme est posé, sa résolution se réalise au cours de plusieurs
interventions de la part de EO1 et de ses éléves. La participation des éléves est donc sollicitée
et ’enseignant ne fournit pas lui-méme la réponse. C’est également dans cette classe que
’enseignant et ses éléves discutent plus longtemps de problémes grammaticaux au cours des
deux séances. Dans les deux autres classes, certains problémes grammaticaux en début
d’année sont réglés rapidement et il arrive que la participation des éléves ne soit pas sollicitée
pour régler le probléme : ces enseignants donnent la réponse au probléme aprés que 1’éleve
ait posé sa question. En donnant rapidement la réponse, I’enseignant clét la discussion :

aucune argumentation ne peut étre développée par les éléves.

Sa fagon de conduire la suite du raisonnement rend également compte d’une certaine
autonomie laissée a 1’éléve dans sa réflexion et dans la verbalisation des connaissances et des
procédures qui le conduiront a régler le probléme grammatical. En effet, il est ’enseignant

qui réalise le moins les étapes du raisonnement grammatical. Pour faire verbaliser les étapes
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du raisonnement grammatical pa;r ses éléves, ses interventions guident le raisonnement pas a
pas (lorsque les éleves réalisent une étape du raisonnement, c’est souvent parce que
’enseignant le leur a demandé), tout en laissant aux éléves une certaine autonomie dans leur
réflexion. Pour ce faire, les interventions de EO1 combinent des questions ouvertes (« Qu’est-
ce que tu en penses ? »; « Qu’est-ce que tu peux faire pour savoir? »; « Comment on peut
faire pour savoir la terminaison ? ») et des questions explicites sur les étapes a réaliser (« Le
sujet, il est & quelle personne ? » ; « C’est quoi son infinitif ? »). Encore une fois, les
questions ouvertes laissent place a la verbalisation des éléves et rendent accessibles les
représentations des é€léves pouvant étre rectifiées au cours de la discussion. Quant aux
questions explicites, elles ne sont pas pour autant a proscrire, bien qu’elles orientent 1’éléve
dans sa réflexion et donnent difficilement accés a ses conceptions. Elles relévent d’actes
pédagogiques relatifs au savoir pour raisonner et a la fonction de facilitation du
raisonnement, tel que mentionné par Lorrot (1998), qui sont les actes pédagogiques rendant

compte d’interventions au service de la progression du raisonnement de I’€leve.

Tout comme EO1, mais de fagon plus marquée, E02 guide de fagon trés serrée le
raisonnement qui conduit a la solution du probléme, particuliérement pour faire verbaliser les
étapes du raisonnement. Il interroge systématiquement les éléves quant aux étapes du
raisonnement grammatical a-mettre en ceuvre pour arriver a la solution (par exemple « C’est
quelle classe de mots ? ; Il accompagne quel nom? ; C’est un nom quoi ? ; Donc, ¢a va
prendre quoi a la fin ? »). Bien que ce questionnement systématique assure un raisonnement
plus complet, il ne laisse pas de place a I’expression des conceptions erronées des €leves,
contrairement a certains types d’interventions chez EO1 : I’enseignant ne peut donc les
rectifier et faire cheminer 1’éléve. En outre, les questions trés directives empéchent 1’éleve de
contrdler son raisonnement, de prendre conscience des étapes qu’il emprunte pour régler le
probléme, qui est pourtant une condition pour développer chez 1’éléve une plus grande
efficacité et une plus grande autonomie dans I’utilisation du processus d’accord (Barth,
2004). Il n’est pas certain qu’une fois seul, I’éléve saura quelles étapes lui permettront de

régler le probléme grammatical. Toutefois, la modélisation par les pairs peut permettre
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également a I’éleéve de réajuster certaines de ces conceptions, puisque la répétition constante
de ces mémes étapes semble conduire tout de méme a un progrés non négligeable de

1’orthographe grammaticale des éléves.

En ce qui concerne le recours aux manipulations syntaxiques pour justifier un résultat
d’analyse, dans la classe de EOl comme chez E02, elles sont souvent utilisées dans le
raisonnement qui méne a la solution du probléme grammatical et plus d’une manipulation
peut étre employée au cours d’une méme discussion. Ce qui est particulier chez EO1, c’est
que les manipulations syntaxiques sont verbalisées par ses €éléves tout en les exécutant parfois
lui-méme. Puisqu’il guide fortement ’ensemble du raisonnement, il intervient en
questionnant I’éléve pour lui faire exécuter la manipulation ou la nommer. Pour que I’éléve
nomme la manipulation 4 exécuter en fonction de ’hypothése a tester, EO1 pose des questions
précises dans lesquelles se trouvent le verbe « faire » et le mot « manipulation » (par exemple
« Qu’est-ce que tu fais comme manipulation ? » ; « Qu’est-ce qu’on fait comme manipulation
pour vérifier si... ? »). L’éleéve est donc conscient de ce qu’il fait et de ’outil qu’il utilise.
Quant aux manipulations exécutées par les éléves, elles sont demandées par EO1 aprés que
I’éléve I’ait nommée (par exemple « Essaie donc. » ; « Vérifie donc. » ; « Vas-y donc. »;

« Fais-le. »).

Les manipulations syntaxiques sont aussi présentes dans les discussions de la classe de
E02, mais moins de problémes grammaticaux ont ét€ résolus & 1’aide des manipulations
(surtout en début d’année). En effet, dans la classe de E02, certains problémes ne contenaient
aucun raisonnement, puisque 1’enseignant donnait parfois rapidement la réponse. La fagon de
conduire la réflexion des éléves par E02 est différente de EOl, mais pas nécessairement
moins pertinente. Dans cette classe, I’enseignant nomme les manipulations et les fait exécuter
par les éléves. Il guide de fagon trés serrée la verbalisation des manipulations, tout comme
EO1, mais a la différence que les questions, souvent en « comment » (« Comment tu sais
que... ?» ; « Comment tu fais pour savoir si... ? »), laissent une plus grande place a la

réflexion de I’éleve. En exigeant moins exclusivement 1’exécution d’une manipulation, E02
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pourrait alors avoir accés a une mauvaise procédure (mais nous n’avons pas trouvé de tels cas

dans notre corpus).

Ce qui est distinctif chez EO1, c’est qu’une méme manipulation peut étre exécutée plus
d’une fois pour valider des hypothéses d’analyse portant sur des groupes de mots différents.
Les éléves développent ainsi leur habileté a tester, a ’aide de manipulations, autant les
bonnes hypothéses qu’a rejeter les erréurs d’analyse, correspondant davantage a une conduite
autonome de leur réflexion en situation de révision de texte. Le fait d’offrir dans ses dictées
des contextes d’accord plus vari€s et plus complexes a probablement eu une incidence quant
aux différentes hypothéses d’analyse a explorer pour I’éléve. En présentant des contextes
linguistiques plus complexés, mais susceptibles d’étre produits par les éléves en situation
d’écriture, il apparait que EQ1 donne 1’occasion & ses éléves d’explorer de fausses pistes tout
en montrant a utiliser les manipulations syntaxiques pour valider ou non uﬁe hypothése.
Encore une fois, cela lui permet d’intervenir sur des procédures en rectifiant celles qui ne
sont pas tout a fait justes. Il s’agit bien 13, comme le suggere 1’approche socioconstructiviste,
de traiter I’erreur, non pas en la stigmatisant, mais en cherchant & comprendre le processus
qui a mené a celle-ci (Brissaud et Bessonnat, 2001, particuliérement le chapitre 8 ; Cogis,
2005, particuliérement le chapitre 3 de la 2° partie ; Reuter, 1996). L’erreur est un
indicateur du cheminement réflexif de 1’éléve et, par ses interventions, 1’enseignant peut faire
évoluer I’apprentissage en intervenant a la source du pro‘t;léme (Ros-Dupont, 2006).
L’exploration de fausses pistes d’analyse rend alors le jugement grammatical nécessaire pour
évaluer le résultat de la phrase agrz}mmaticale qui en découle. Il arrive donc parfois qu’un
jugement grammatical soit réalisé sur certaines phrases transformées contenant une
manipulation et ce jugement grammatical est plus présent en fin d’année comparativement au
début d’année. La classe de EO1 est la seule ou un véritable jugement grammatical a été
observé, et autant 1’enseignant et les ¢leves le réalisent. EO1 guide sa réalisation par des
questions qui orientent clairement 1’éleve a évaluer si cette phrase transformée est
grammaticale ou non : « Lequel fonctionne le mieux? » ; « Est-ce qu’on dit... » ; « Est-ce que

¢a se dit? » ; « Ca marche-tu ? ». Puis, I’éléve répond : c’est donc a lui qu’il revient d’évaluer
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la grammaticalité de la phrase transformée. Il apparait que les interventions de E01 liées aux
manipulations et au jugement grammatical sont organisées afin que ce soit 1’éléve qui les
verbalise. Ces constats nous permettent de définir un canevas qui généralise les interactions
autour des manipulations et du jugement grammatical dans la classe de EO1 : 1) ’enseignant
demande de nommer une manipulation syntaxique ; 2) 1’éléve la nomme ; 3) 1’enseignant
demande d’exécuter la manipulation ; 4) 1’éléve I’exécute ; 4) I’enseignant demande de juger

de la grammaticalité de la phrase; 5) un jugement grammatical est posé par 1’éleve.

Les problémes soulevés par les éléves de E02 sont aussi résolus en ayant recours a plus
d’une manipulation, mais cette classe a recours a plus d’une manipulation syntaxique pour
prouver un méme résultat d’analyse. Les éléves ne testent donc jamais de fausses hypéthéses
au cours des discussions analysées. Cela peut s’expliquer par la présence, dans les dictées, de
contextes linguistiques peu complexes, qui ne conduisent pas les éléves vers de fausses pistes
d’analyse. Chez E02, une évolution dans la conduite de 1’activité est surtout observée quant a
la fagon d’utiliser les manipulations syntaxiques pour justifier un raisonnement grammatical.
De fait, en fin d’année, plus de problémes grammaticaux sont traités avec des manipulations
syntaxiques et un jugement grammatical est posé, bien que ce jugement soit réalisé de fagon
moins explicite que EQl. De plus, en début d’année, E02 verbalise plus souvent que ces

éleves les manipulations alors qu’en fin d’année, ce sont ses €léves qui le font davantage.

Dans la classe de EO1, le métalangage grammatical est utilisé et il est davantage employé
par les éléves que ’enseignant. Plusieurs notions liées a I’accord dans le groupe du nom ont
souvent ét¢ nommeées et certaines d’entre elles ne sont dites que dans cette classe : « groupe
du nom », « noyau », « donneur » et des termes liés a la morphologie du genre et du nombre
dans le groupe du nom. Il apparait que le concept de « groupe du nom » est plus approfondi
dans la classe de EO1. Ce travail sur le groupe du nom a pu étre possible étant donné le grand
nombre de GN présents dans les textes dictés par EO1 : encore une fois, nous voyons que le
choix du texte dicté est important, puisqu’il influence le contenu des discussions et les

notions grammaticales qui y seront abordées. Il est permis de penser que ce travail sur les
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accords dans le GN a pu avoir un effet sur les progrés des éléves de cette classe en
ortliographe grammaticale. Comme la dictée évaluative de fin d’année contenait plusieurs cas
d’accord dans le GN (davantage que ceux du verbe), le fait d’avoir confronté fréquemment
les €éleves a la réalisation du raisonnement lié & ce type d’accord a pu en permettre une
meilleure compréhension. En outre, dans cette classe, 1’évolution de I’emploi du métalangage
est différente des autres classes : l’eﬁlploi du métalangage augmente entre les deux séances
tant chez I’enseignant que chez ses éléves, ce qui corrobore les constats faits par Bain (2004)
et Wilkinson (2009) voulant que la modélisation du métalangage par I’enseignant favorise sa

reprise par les éleves.

Cette synthése des résultats du recours de la nouvelle grammaire pour régler un probléme
grammatical rend surtout compte de la fagon de conduire les discussions de E01 et de E02. 11
en est ainsi puisque E03, malgré quelques initiatives de ses éléves, n’encourage pas ce
recours a la nouvelle grammaire par ses interventions et cette situation évolue peu en cours
d’année : ses interventions ne favorisent pas I’expression des conceptions des €léves et
contiennent peu de questions explicites qui conduiraient 1’éléve a utiliser la nouvelle
grammaire, contrairement aux interventions des deux autres enseignants. La classe de E03 est
celle ou le métalangage grammatical est le moins employé, ou les étapes du raisonnement
grammatical sont les moins réalisées, ou les manipulations syntaxiques sont les moins
utilisées et o le jugement grammatical est le moins posé. Etant donné cette faible présence
de la nouvelle grammaire, il est difficile de dégager des caractéristiques quant a la fagcon de
conduire I’ensemble du raisonnement par E03. En ce qui concerne plus précisément
I’évolution de la pratique en cours d’année, seules les étapes du raisonnement grammatical
sont plus présentes en fin d’année qu’en début d’année. Cette augmentation en cours d’année
trouve une explication dans le fait que E03 avait mal compris la finalité des discussions (il ne
donnait pas la réponse au probleéme soulevé au début de la discussion) et qu’il a ajusté sa
conduite en cours d’année scolaire. Cet ajustement a pu étre possible grice aux échanges

entre chercheurs et praticiens que permet la recherche-action®. Il y a donc eu quelques

31 Ce mémoire s’inscrit dans la recherche-action de Nadeau et Fisher, voir section 3.1.
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ajustements dans la fagon de conduire les discussions, mais ils n’ont pas favorisé une plus

grande verbalisation des connaissances explicites grammaticales de la part des éléves.

En somme, puisque c’est dans la classe de EO1 ou les éléves ont le plus progressé; il aurait
été attendu que les connaissances explicites nécessaires & la résolution d’un probléme
grammatical aient ét¢ les plus verbalisées, si nous nous rapportons & notre hypothése. La
classe de E01 se démarque des autres par le fait que le recours & la nouvelle grammaire est &
la fois fréquent et fait de facon plus compléte que dans les autres classes et son emploi est
sollicité chez les éléves. Cette situation est présente dés le début de 1’année et elle progresse
en fin d’année. Ainsi, un probléme est majoritairement réglé en employant le métalangage
grammatical, en évoquant les étapes du raisonnement grammatical, en utilisant des
manipulations syntaxiques comme preuves du raisonnement et en évaluant leur résultat grace
3 un jugement grammatical. Par contre, les interventions de cet enseignant se distinguent
plut6t par leur capacité a faire verbaliser les €léves et par leurs possibilités d’avoir acces aux
conceptions orthographiques des éléves, ce qui ne caractérise pas les interventions des deux
autres enseignants. En d’autres mots, sa fagon de faire montre généralement que cet
enseignant s’intéresse davantage au processus du raisonnement qu’a son produit par rapport
aux deux autres enseignants, ce qui correspond, dans la classification de Lorrot (1998), a des
interventions qui sont une aide a I’apprentissage, au service du raisonnement de 1’éléve. Nous
estimons que EO1, en fin d’année par rapport au début d’année, est davantage un médiateur
au service des conceptions de I’éléeve que les deux autres enseignants (Cogis, 2005 ; Lorrot,
1998 ; Haas et Lorrot, 1996).

Quant & E02, sa conduite des discussions favorise le recours & la grammaire pour régler
les problémes (le métalangage et les manipulations sont fortement employés, et les
raisonnements sont les plus complets) dés le début de I’année et ce recours a la nouvelle
grammaire progresse entre les deux séances, sauf pour I’emploi du métalangage. Toutefois, la
verbalisation des connaissances grammaticales explicites par les éléves connait une

progression moins marquée que chez E0O1. Tout comme EO1, il apparait que le role de EO2 se



298

transforme en cours d’année : alors qu’il sert de modele en début d’année, il guide un peu
plus la réflexion des éléves en fin d’année pour que ce soit eux qui verbalisent les

connaissances explicites grammaticales.

A 1a lumiére de ces constats, notre hypothése de recherche se voit confirmée et précisée.
Plus précisément, les interventions favorisant un plus grand emploi de la grammaire ménent a
plus de progrés chez les éléves en orthographe grammaticale et celles le favorisant moins

ménent & moins de progrés chez les éléves en orthographe grammaticale.

Dans la présente recherche, 1’évolution des interventions des enseignants en cours d’année
scolaire quant au recours a la nouvelle grammaire a ét¢ observée en comparant deux séances
de dictée 0 faute & environ sept mois d’intervalle. Nos résultats montrent, tout comme le
précisent Péret et Cogis (2010, p.2) que «1’adhésion a la démarche proposée par les
chercheurs n’implique pas une mise en ceuvre immédiate et facile ». Les interventions ont
évolué chez les trois enseignants. Toutefois, bien que sa pratique ne soit pas encore en
adéquation parfaite en fin d’année avec les bases théoriques de la conduite de la dictée O
faute, c’est EO1 qui applique davantage les principes devant guider la conduite de
I’enseignant au cours des discussions grammaticales en dictée O faute, et ce, dés le début de
I’année. Rappelons que EO1 avait déja plus d’expérience dans la conduite de ce type
d’activité que les deux autres enseignants, puisqu’il avait intégré a sa pratique une variante de
la dictée 0 faute. Nous croyons, a I’instar de Lorrot (1998) et de Péret et Cogis (2010), qu’un
retour réflexif de la part des enseignants est nécessaire pour assurer une appropriation
adéquate de la mise en ceuvre de la dictée O faute. En participant a la recherche-action de
Nadeau et Fisher, ces enseignants ont effectivement eu la chance de réfléchir a leur pratique
en échangeant avec d’autres enseignants sur leur maniére de faire tout en étant soutenus par
des chercheurs. Transformer le r6le de 1’enseignant pour que ses interventions deviennent une
véritable aide & I’apprentissage passe donc assurément par une formation et doit étre envisagé

dans une perspective a long terme.
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En guise de conclusion de ce chapitre portant sur la description, 1’analyse et
’interprétation des résultats, nous citerons Péret et Cogis (2010, p. 5), qui, estimons-nous,

renvoient a I’essentiel de notre propos :

Il ne s’agit pas seulement d’essayer seul dans sa classe une pratique dont on a entendu
parler en conférence ou qu’on a observée dans la classe d’un maitre chevronné. Il s’agit de
la travailler en présence de pairs et avec des formateurs, enseignants expérimentés et
spécialistes de didactique du frangais. L’efficience est alors a rechercher dans 1’alternance
entre cette pratique socialisée, et dans son analyse, également socialisée, éclairée par des
apports théoriques.



CONCLUSION

Pour bon nombre d’éléves frangais et québécois, le niveau de compétence en frangais écrit
est insuffisant par rapport aux attentes du milieu scolaire, particuliérement en orthographe
grammaticale. Ce constat a amené & remettre en question I’efficacité des pratiques en
enseignement de I’orthographe, dont les plus répandues relévent d’une démarche dite
« traditionnelle ». L’inefficacité de ces pratiques trouve son explication dans le fait qu’elles
ne tiennent pas compte de l’activité cognitive des éléves et qu’elles ne favorisent pas

I’apprentissage de connaissances grammaticales explicites, mobilisables en révision de texte.

Il existe des pratiques innovantes en enseignement de 1’orthographe qui, elles, tiennent
compte du travail réflexif des éléves, soit 1I’ANG, la phrase dictée du jour et la dictée 0 faute.
Cette derniére pratique a retenu notre attention, puisqu’elle parait étre une voie prometteuse
pour améliorer les compétences des éleves en orthographe grammaticale, bien qu’une seule
étude quasi-expérimentale fournisse, 2 ce jour, des résultats quant a son effet (Wilkinson,
2009).

Toutefois, le renouvellement des pratiques en grammaire, et particuliérement celui de ces
pratiques innovantes, pose des difficultés de mise en ceuvre et d’appropriation de la part des
enseignants. Relevant d’une démarche de résolution de probléme, elles placent I’enseignant

dans une nouvelle posture, qui parait essentielle a la bonne conduite de la démarche et dont la
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ses interventions au cours d’une démarche de résolution de probléme en grammaire doivent
plutdt favoriser le développement de 1’activité métalinguistique des €léves pour que ceux-ci
puissent mobiliser cette aptitude a raisonner lorsqu’ils écrivent. Il est cependant possible de
favoriser cette mise en ceuvre en classe par une description des interventions qui ont cours
dans des séances de pratiques innovantes, ce qui facilitera la formation des enseignants. De
fait, un texte de Péret et Cogis (2010) propose quelques pistes quant & 1’appropriation de la
phrase dictée du jour par des enseignants-stagiaires en formation initiale. Au cours de
différentes rencontres, ils ont discuté de leur pratique a partir de vidéos filmées en classe. Il
apparait que 1’examen de leur pratique et les critiques sur leur fagon de conduire I’activité
observable dans les premiéres vidéos analysées ont été profitables pour les derniers
enseignants-stagiaires dont la pratique filmée a été analysée, puisque leur mise en ceuvre de la
dictée du jour était meilleure que celle des premiers enseignants-stagiaires. Les premiers a se
filmer ont donc regu de nombreuses critiques et suggestions que les suivants ont intégrées a
leur pfatique. Ainsi, les derniers a se filmer maitrisent beaucoup mieux la pratique que les
premiers, méme s’ils sont tout aussi novices: il y a eu apprentissage par le visionnement
critique des collégues. Les recherches s’étant intéressées a 1’analyse de ces interventions en
ANG et en phrase dictée du jour montrent bien une mise en ceuvre difficile de la part des
enseignants, mais ces recherches sont peu nombreuses. En ce qui concerne les données tirées
de la recherche pour décrire les interventions d’enseignants en dictée 0 faute, elles sont quasi-

absentes.

Etant donné I’importance des interventions des enseignants en dictée 0 faute quant a
I’efficacité de sa mise en ceuvre, la quasi-absence d’une description fine de ces interventions
et la nécessité d’une telle description pour la formation des enseignants, il nous a paru
nécessaire de décrire les interventions des enseignants lors de discussions grammaticales en

dictée 0 faute qui meénent les éléves a plus ou moins de progrés en orthographe grammaticale.

Les fondements théoriques sur lesquels reposent les pratiques innovantes découlent des

recherches récentes en didactique de la grammaire. L’objectif de ces pratiques est de faire
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progresser la maitrise de 1’écrit par une démarche de résolution de probléme au cours de
laquelle les connaissances grammaticales explicites nécessaires a la résolution d’un probléme
grammatical sont mises de 1’avant afin que celles-ci soient mobilisées en situation d’écriture.
Cette démarche est soutenue en classe par une situation d’interaction dynamique permettant
ainsi a 1’éléve de verbaliser ses conceptions orthographiques et & I’enseignant de les faire
évoluer. Dans une telle démarche, 1’enseignant doit veiller a faire verbaliser 1’ensemble du
raisonnement, puisqu’il doit surtout s’attarder a la qualité et a I’efficacité du raisonnement
mis en ceuvre par I’éleve pour en rectifier les failles et favoriser 1’automatisation du

processus.

Le raisonnement grammatical est un processus qui implique des connaissances et des
procédures grammaticales. Pour résoudre un probléme grammatical, le scripteur doit articuler
un ensemble de connaissances déclaratives et procédurales, qu’il sélectionne en fonction du
probléme a régler. Il s’agit donc pour I’enseignant, au cours des discussions de dictée 0 faute,
de guider les étapes du raisonnement grammatical et d’inciter les éléves a les justifier a I’aide

de manipulations syntaxiques tout en favorisant I’'usage du métalangage grammatical précis.

Dans la présente recherche, la maniére de conduire I’activité de dictée O faute a été mise
en relation avec les progrés des éléves en orthographe grammaticale, ce qui revient a étudier
P’efficacité de 1’enseignement et, plus particuliérement en ce qui concerne les interventions de
I’enseignant, a la mesure de I’effet maitre. L’effet maitre renvoie donc a la capacité de
I’enseignant a faire progresse;r les savoirs scolaires de ses €léves dans un laps de temps donné
et est observable lors de la mise en ceuvre de ses pratiques en interaction avec ses €léves dans
un contexte particulier (Tupin, 2003). Notre étude n’a pas tenu pas compte de toutes les
variables de départ qui caractérisent les éléves (par exemple le statut socio-€conomique, le
sexe, |’appartenance ethnique, I’intelligence). Il s’agissait donc d’une mesure de 1’effet brut,
car toutes les caractéristiques des éléves n’ont pas été prises en compte. (Van Damme et al.,

2009)
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Ainsi, dans le but de cerner les interventions en dictée O faute menant les éléves a plus ou
moins de progrés en orthographe grammaticale, les deux questions suivantes nous ont guidée

tout au long de la présente recherche :

Comment se comparent les interventions des enseignants lors de discussions
grammaticales en dictée 0 faute menant les éléves a plus ou moins de progrés en

orthographe grammaticale?

Comment évoluent les interventions des enseignants lors de discussions grammaticales en

dictée 0 faute menant les éléves a plus ou moins de progrés en orthographe grammaticale?

Les recherches en didactique de la grammaire ont montré I’importance de faire yefbaliser
par les éléves les connaissances mobilisées pour résoudre un probléme grammatical afin
d’avair accés a leurs conceptions erronées pour les faire €voluer. Elles ont également montré
que les connaissances a mobiliser sont les connaissances grammaticales explicites
qu’implique le raisonnement grammatical menant a la solution du probléme. Ces différents
constats nous ont amenée a formuler une hypothése quant aux interventions en dictée 0 faute

pouvant influencer les progrés d’éléves en orthographe grammaticale :

les interventions qui ménent les éléves a plus ou moins de progrés en orthographe
grammaticale se distinguent par leur manicre de faire verbaliser chez les éleves les
connaissances explicites nécessaires a la résolution d’un probléme grammatical, soit les
étapes pour la réalisation d’un raisonnement grammatical complet, le recours aux
manipulations pour régler un probléme grammatical ainsi que 1’emploi d’un métalangage
précis au cours de discussions grammaticales.

A partir de cette hypothése, trois points spécifiques liés & 1’usage des connaissances
explicites grammaticales au cours de discussions grammaticales ont guidé 1’analyse des
résultats, soit la réalisation des étapes du raisonnement grammatical, le recours aux

manipulations syntaxiques et I’emploi d’un métalangage précis.
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L’approche méthodologique de la présente étude de type descriptif est celle de I’étude
multi-cas. Les cas analysés, trois classes de 4° année primaire, ont été sélectionnés a partir de
classes ayant participé a la recherche-action de Nadeau et Fisher’”, dans laquelle notre
recherche s’inscrit. Les performances des éléves en orthographe grammaticale réalisées en
cours d’année scolaire ont constitué notre principal critére de sélection : les progres d’éléves
ont été calculés a partir d’une dictée évaluative réalisée en octobre et en mai dans le cadre de
la recherche-action de Nadeau et Fisher. La comparaison du progrés moyen de ’accord des
mots variables des classes de 4° année (tableau 3.2) fait ressortir que ce ne sont pas les éléves
de la classe 1 provenant d’un milieu défavorisé (classe 1, 5 mots ; classe 2, 2,96 mots ; classe
3, 2,52 mots) qui progressent le moins. Au contraire, ce sont eux qui progressent le plus et
leurs performances en fin d’année dépassent celles des éléves de milieux plus favorisés
(classe 1, 45,5 accords réussis; classe 2, 44,73 ; classe 3, 43,22). L’intérét d’analyser les
interventions de ces classes était que les progres réalisés en orthographe grammaticale ne
semblaient pas avoir été influencés par le milieu socioéconomique dans lequel elles
évoluaient, permettant ainsi de croire que 1’effet-maitre pouvait expliquer ces divergences de
progrés d’une classe a I’autre. De plus, I’activité de la dictée 0 faute a été pratiquée dans
toutes les classes sur une base hebdomadaire. Ainsi, cette fréquence était comparable d’une
classe a 1’autre et était assez forte pour prétendre que la pratique a pu influencer les progres

d’éléves.

Des discussions grammaticales poriant sur des problémes liés au groupe du nom, au verbe
et aux homophones ont ¢été étudiées par une analyse du contenu des verbatims
d’enregistrements vidéo de deux séances de dictée 0 faute (en début et en fin d’année) pour
chacune des classes. Des facteurs non grammaticaux (durée des discussions grammaticales,
nombre moyen d’interventions et longueur moyenne des interventions) ainsi que des facteurs
grammaticaux ont guidé notre analyse. Ces facteurs grammaticaux ont pu étre observés dans

les interventions grice a différentes grilles d’analyse que nous avons construites, et ce, par

32 Recherche en cours de réalisation menée par Marie Nadeau et Carole Fisher, financée par le FRQSC dans le
cadre du « programme de recherche sur ’écriture », action concertée FRQSC-MELS 2010-2013.
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rapport aux trois facteurs suivants : les étapes du raisonnement grammatical ; le recours aux
manipulations syntaxiques (et du jugement grammatical) ; et I’emploi du métalangage
grammatical. Pour chacun de ces facteurs, les sous-questions de recherche suivantes ont

guidé notre analyse :

- A quel point le facteur analysé est-il employé ou réalisé dans les discussions
grammaticales?

- Qui, entre I’enseignant et 1’éléve, emploie ou réalise le facteur analysé ?

- Quel est le degré de contrdle de I’enseignant au cours des discussions grammaticales
quant a I’emploi ou la réalisation du facteur analysé constaté chez les éléves ? En

d’autres mots, a quel point la verbalisation de 1’éléve se fait-elle de fagon autonome ?

En ce qui concerne les résultats obtenus, ils ont montré, d’une part, des ressemblances et
des différences entre les enseignants dans la fagon de conduire la dictée 0 faute et, d’autre
part, une évolution des interventions chez les enseignants. Avant d’aborder ces différences, il

convient de faire ressortir quelques points communs.

Les résultats analysés ont rendu compte de caractéristiques communes aux trois classes
dans la facon de mettre en ceuvre la dictée 0 faute. Les termes du métalangage les plus
souvent utilisés sont ceux liés aux classes de mots et & la morphologie du verbe. Une
discussion grammaticale s’amorce lorsqu’un éléve souléve le probléme a I’ensemble du
groupe ; les interactions pour arriver a sa solution se déroulent au cours d’échanges ou
chaque intervenant intervient autant de fois (un éléve pose sa question ; 1’enseignant
intervient ; un autre €léve intervient, et ainsi de suite) jusqu’a la graphie a adopter. Il arrive
également que 1’enseignant récapitule, a la fin de la discussion, le raisonnement verbalisé
ayant conduit a la solution du probléme. En fin d’année, les problémes grammaticaux sont
discutés plus longuement et les €léves interviennent plus souvent. Au cours des discussions,
1’enseignant occupe une place importante : il parle plus longtemps que ses éléves et, lorsque
ces derniers ont verbalisé une connaissance grammaticale nécessaire a4 la résolution du

probléme, c’est fréquemment a la suite d’une demande de 1’enseignant, et cette situation
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n’évolue pas en cours d’année.. Ainsi, aprés 7 mois de pratique de dictée O faute, le
raisonnement reste encore dépendant de I’enseignant, contrairement au comportement
attendu conformément aux principes sur lesquels repose la pratique de la dictée O faute
énoncés dans le cadre théorique. On peut penser que des éléves de 9 ans aient besoin d’une

telle directivité de la part de leur enseignant pour conduire leur raisonnement.

Voyons plus particulierement les interventions ayant démarqué 1’enseignant de la classe 1
(EO1), dont les éleves ont le plus progressé en orthographe grammaticale, des enseignants de
la classe 2 (E02) et de la classe (E03).

Comparativement aux deux autres enseignants, EQ1 a sollicité davantage la participation
des éleves pour régler le probléme : les problémes grammaticaux ont été discutés plus
longuement au cours des deux séances et plusieurs interventions ont été nécessaires pour
régler le probléme. Ainsi, I’enseignant n’a pas rapidement donné lui-méme la solution et n’a

pas renvoyé automatiquement la question de 1’éléve a ’ensemble de la classe.

Chez EO1 et E02, le recours aux connaissances grammaticales explicites est fréquent et sa
progression est davantage marquée entre les deux séances chez E02, puisqu’elles étaient déja
fortement présentes chez EQ1 en début d’année. Ce qui distingue E01 de E02, c’est que ces
connaissances étaient non seulement fréquentes dés le début de ’année, mais elles ont été
également utilisées de fagon plus compléte : EO1 a été le seul enseignant qui, en début
d’année, a demandé a ses €leéves de poser un jugement de grammaticalité sur une phrase
transformée par une manipulation. Quant a la classe de E03, les connaissances grammaticales
explicites ont été peu utilisées comparativement aux deux autres et cette situation a trés peu

évolué en cours d’année.

Pour que les éléves verbalisent les connaissances grammaticales explicites, EO1 a dirigé
’ensemble du raisonnement en combinant des questions ouvertes (par exemple « Pourquoi tu
mettrais un s ?» ; « Qu’est-ce que tu en penses? » ; « Qu’est-ce que tu peux faire pour

savoir? » ; « Comment on peut faire pour savoir? ») et des questions explicites qui exigeaient
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clairement de l’éléye de donner la réponse d’une étape du raisonnement grammaticale (« Le
sujet, il est a quelle personne? » ; « C’est quoi son infinitif? »), de nommer une manipulation
syntaxique (« Qu’est-ce que tu fais comme manipulation? » ; « Qu’est-ce qu’on fait coMe
manipulation pour vérifier si...? »), d’exécuter une manipulation syntaxique (« Essaie
donc. »; « Vérifie donc. » ; «Fais-le ») ou de poser un jugement grammatical (« Lequel

fonctionne le mieux? » ; « Est-ce que ¢a se dit? » ; « Ca marche-tu? »).

La classe de EOl se démarque des autres classes par le fait que ce sont les éléves qui
verbalisaient davantage les étapes du raisonnement grammatical que leur enseignant. De plus,
plus de problémes, dés le début de 1’année, ont été réglés a 1’aide de manipulations
syntaxiques. Une méme manipulation syntaxique a été exécutée plus d’une fois pour valider
des hypoth¢ses d’analyse portant sur un groupe de mots différents, ce qui a permis aux éléves
de développer leur habileté a tester les bonnes comme les mauvaises réponses, tout en
exigeant de poser un jugement pour en évaluer la grammaﬁcalité. Ainsi, ces constats nous ont
permis de définir un canevas qui généralise les interactions autour des manipulations
syntaxiques et du jugement grammatical : 1) EO1 demande de nommer une manipulation
syntaxique ; 2) ’éléve la nomme ; 3) EO1 demande d’exécuter la manipulation ; 4) 1’éleve
l’exécute.; 4) E0] demande de juger de la grammaticalité de la phrase; 5) un jugement

grammatical est posé par 1’¢léve.

Cette facon de traiter I’erreur est particuliére 3 EO1 et elle permet de faire évoluer
’apprentissage en intervenant a la source du probléme (Reuter, 1996 ; Cogis, 2003, 2005,
particuliérement le chapitre 3 de la 3° partie ; Astolfi, 2008). Le traitement de fausses pistes
d’analyse donnant ainsi accés aux conceptions erronées des éléves a été possible étant donné
que les contextes syntaxiques contenus dans les textes de EQ1 étaient variés et complexes,
tout en étant a la portée des €léves. EOl a eu également ’occasion d’avoir accés aux
conceptions de ses €léves en questionnant parfois 1’éléve qui a posé la question au début de la
discussion. En lui posant une question ouverte (de type « pourquoi »), cet enseignant s’est

attardé a le faire réfléchir avant de donner la parole a un autre.
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Quant a I’emploi du métalangage, il est employé dans les discussions de la classe de EO1
et il est davantage utilisé par les éléves que 1’enseignant. Les termes liés a 1’accord dans le
groupe du nom ont souvent ét¢ nommés et certains ne sont dits que dans cette classe :
« groupe du nom », « noyau », « donneur ». Il apparait que le concept de « groupe du nom »
est plus approfondi dans la classe de E0O1. Ce travail sur le groupe du nom a pu étre possible
¢étant donn¢ le grand nombre de GN présents dans les textes dictés par EOl. En outre, dans
cette classe, 1’évolution de I’emploi du métalangage est différente des autres classes :
I’emploi du métalangage augmente entre les deux séances tant chez I’enseignant que chez ses
€léves, ce qui corrobore les constats faits par Bain (2004) et Wilkinson (2009) voulant que la

modélisation du métalangage par 1’enseignant favorise sa reprise par les éléves.

Notre hypothése se voit donc confirmée et précisée. Plus précisément, les interventions
favorisant un plus grand emploi de la grammaire ménent a plus de progres chez les éléves en
orthographe grammaticale et celles le favorisant moins ménent & moins de progrés chez les

éleves en orthographe grammaticale.

La fagon de faire de EO1 a montré généralement que cet enseignant s’est davantage
intéressé au processus du raisonnement qu’a son produit, comparativement aux deux autres
enseignants, ce qui correspond, dans la classification de Lorrot (1998), & des interventions qui
sont une aide & 1’apprentissage, au service du raisonnement de 1’éléve. Nous estimons que
EO01, en fin d’année par rapport au début d’année, est davantage un médiateur au service des
conceptions de I’éleve que les deux autres enseignants (Cogis, 2005 ; Lorrot, 1998 ; Haas et
Lorrot, 1996). Quant a E02, son réle s’est transformé en cours d’année : alors qu’il servait de
modele du raisonnement en début d’année, il a guidé, en fin d’année, un peu plus la réflexion
des éléves pour que ce soit eux qui verbalisent les connaissances explicites grammaticales.
Chez E03, il y a eu quelques ajustements dans la fagon de conduire les discussions, mais ils
n’ont pas favorisé une plus grande verbalisation des connaissances explicites grammaticales

de la part des éléves.
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Nous admettons que les résultats de notre recherche sont limités. A cause du nombre
restreint de classes étudiées et de discussions grammaticales analysées, ces résultats sont
difficilement généralisables. 1l serait notamment pertinent d’entreprendre d’autres recherches
auprés d’une population plus nombreuse et d’autres niveaux scolaires pour valider les
résultats, c’est-a-dire de corréler les maniéres de conduire I’activité avec de plus grands
progres chez les éleves. Il serait aussi intéressant d’analyser la pratique des enseignants de
notre étude sur une ou plusieurs autres années scolaires pour constater comment elle évolue

sur une plus longue période de temps et en dégager des phases d’appropriation.

[y

Par ailleurs, la divergence dans les progrés d’éléves observée entre les classes ne peut étre
attribuable uniquement 4 la pratique de la dictée 0 faute en classe. Méme si elle a été réalisée
fréquemment en cours d’année, il reste qu’elle est une activité s’inscrivant dans un ensemble
de pratiques plus vaste autour de I’orthographe et de 1’écriture qui a pu également avoir des
effets sur les progrés d’éleves en cours d’année. Les données de la recherche-action de
Nadeau et Fisher contiennent les pratiques déclarées des enseignants: il serait alors
intéressant d’examiner si différentes approches et activités ont été mises en place en classe
pour ensuite les comparer a des pratiques et a des situations d’apprentissage pouvant conduire
a une plus grande amélioration des performances quant & 1’orthographe grammaticale,
comme celles présentées dans la recherche de Lefrangois, Laurier, Lazure et Claing (2005).
Par ailleurs, la pratique méme de la dictée 0 faute a pu avoir un effet sur les autres pratiques
en grammaire, comme dans le choix des notions 2 traiter, le type d’exercice réalisé et leur
nombre. Par conséquent, une autre piste de recherche pertinente & explorer serait de voir
comment la pratique de cette dictée innovante affecte le reste de 1’enseignement de la

grammaire, de I’orthographe et de la révision de texte

Nous pouvons également critiquer la validité interne de notre recherche, puisque les-

caractéristiques des éléves ont été peu controlées : le milieu socioéconomique est considéré,
mais grossi¢rement, & partir de 1’indice de défavorisation de 1’école et non des éleves

précisément impliqués dans la présente étude. Cette lacune a été palliée en bonne partie en
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choisissant trois classes dont les résultats en début d’année ne présentaient pas de grandes
différences. Il n’en demeure pas moins que ces classes constituaient des milieux naturels,
comparables par leur niveau scolaire et le programme scolaire a suivre. De plus, la
triangulation des données renforce nos résultats : les différences observées dans la maniére de
conduire I'activité concordent avec les différences de progrés des éléves et les gestes les plus
efficaces concordent avec les principes théoriques qui devraient guider la pratique de la
dictée 0 faute. En somme, notre étude présente les limites de ce type de recherche, une étude
" multi cas, mais aussi les avantages. Elle permet, en effet, un approfondissement de I’analyse
qu’il serait difficile de réaliser avec un grand nombre de classes, surtout dans le cadre d’un

mémoire.

Cette étude s’est intéressée a la dictée 0 faute et aux discussions grammaticales qui ont eu
cours lors d’une premiére année d’appropriation, ce qui a nécessairement eu des
conséquences sur les résultats obtenus. De fait, bien que ce soit EOl qui se rapproche
davantage des attentes relatives a la conduite de la pratique et dont les éléves ont le plus
progressé en orthographe grammaticale, cet enseignant était également celui qui pratiquait la
dictée 0 faute depuis le plus longtemps. Il n’en était donc pas & ses débuts dans
I’appropriation de la mise en ceuvre de l’activité, contrairement & E02 et a E03, ce qui
renforce I’importance de la formation et de 1’accompagnement des enseignants dans le
changement de pratique. En outre, le fait d’avoir analysé les discussions au cours d’une
premiére année d’appropriation limite la portée de 1’évolution de la conduite de 1’activité
chez E02. Plusieurs aspects de sa conduite ont connu une évolution en cours d’année en se
rapprochant du comportement de EO1. Il est alors permis de croire que, dans une deuxiéme
année de pratique de dictée 0 faute, les progrés de ses €léves seraient supérieurs en
orthographe grammaticale. Enfin, les discussions analysées n’ont porté que sur des problémes
- grammaticaux, alors que les séances de dictée 0 faute ont aussi porté sur des problémes
d’orthographe lexicale. Dans la classe de E03, chez qui I’emploi de la nouvelle grammaire
demeure quasi inexistant et dont les progreés d’éléves sont les moins grands en orthographe

grammaticale, il est a rappeler que ses €léves font de grands progres en orthographe lexicale,
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ce qui concorde avec le temps passé a discuter de problémes de ce type. Il serait alors
pertinent qu’une recherche s’attarde & décrire les interventions de EO3 pour cet aspect des

discussions au cours de la dictée O faute.

Notre recherche constitue un apport important relativement & la fagon dont s’organisent
les échanges et & la maniére de recourir a la nouvelle grammaire dans une activité qui vise a
développer la compétence métalinguistique de 1’éléve, comme I’est la dictée O faute, et a
I’évolution de la conduite des enseignants entre deux séances a 7 mois d’intervalle. Cette
analyse fine mettant en relation les interactions en classe avec le traitement des connaissances
grammaticales explicites lors de discussions de la dictée O faute constitue d’ailleurs
’originalité de notre recherche : elle se situe résolument dans le champ didactique. Elle
propose une description d’interventions d’enseignants qui mettent en ceuvre en salle de classe
des principes didactiques qui devraient orienter les pratiques actuelles en enseignement de la
grammaire. La formation des futurs enseignants comme de ceux plus expérimentés pourra en

tirer profit.



ANNEXE A

EXEMPLES DE RAISONNEMENT GRAMMATICAL COMPLET, TIRES DE LA
PROGRESSION DES APPRENTISSAGES AU PRIMAIRE (MELS, 2008)
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Annexe A Exemples de raisonnement grammatical complet, tirés de la Progression des
apprentissages au primaire (MELS, 2008)

A. Les accords du déterminant et de 1’adjectif avec le nom

1. Identifier le nom et le déterminant qui le précede (ou le déterminant et le
nom qui le suit)

2. Identifier le genre du nom donneur et déterminer son nombre en fonction du
sens exprimé

3. Identifier le ou les adjectifs receveurs d’accord qui dépendent du nom
donneur, peu importe leur fonction

4. Vérifier les marques de genre et de nombre de chaque mot
B. Les accords dans le groupe du nom

1. Trouver le groupe du nom et identifier le nom noyau (ou le nom noyau et
reconstituer le groupe du nom)

2. Identifier le genre du nom noyau donneur et déterminer son nombre en
fonction du sens exprimé

3. Identifier le déterminant et le ou les adjectifs receveurs d’accord

4. Vérifier les marques de genre et de nombre de chaque mot
C. L’accord du verbe conjugué a un temps simple

1. Identifier le verbe conjugué et le SUJET (ou le SUJET et le verbe conjugué)

2. Déterminer la personne et le nombre du SUJET

3. Trouver la forme infinitive du verbe conjugué, son mode et son temps de
conjugaison

4. Vérifier la terminaison du verbe en fonction de la persanne et du nombre du

SUJET, du temps, du mode et du modéle de conjugaison du verbe
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D. L’accord du verbe conjugué 4 un temps composé
jugu p

L.

Identifier I’auxiliaire et le participe passé du verbe conjugué et le SUJET (ou
le SUJET et I’auxiliaire et le participe passé du verbe conjugué)

Déterminer la personne, le genre et le nombre du SUJET

Trouver la forme infinitive du verbe conjugué, son mode et son temps de
conjugaison

Vérifier la terminaison de 1’auxiliaire avoir ouétre en fonction de la
personne et du nombre du SUJET, du temps et du mode du verbe

Vérifier le participe passé en fonction du modele de conjugaison du verbe

Vérifier les marques d’accord du participe passé conjugué avec éfre en

.fonction du genre et du nombre du SUJET

E. L’accord de I’adjectif ATTRIBUT DU SUJET

Identifier le verbe étre ou un verbe attributif courant et identifier I’adjectif ou
le participe passé qui le suit (ou I’adjectif ou le participe passé et le verbe
attributif qui le précede)

Identifier le SUJET, en déterminer le genre et le nombre

Veérifier les marques de genre et de nombre de 1’adjectif




ANNEXE B

CARA’CTERISTIQUES SYNTAXIQUES, MORPHOLOGIQUES ET SEMANTIQUES
LISTEES DANS LA PROGRESSION DES APPRENTISSAGES AU PRIMAIRE (MELS,

B.1

B.2

B.3

B.4

B.5

2008)

Caractéristiques syntaxiques, morphologiques et sémantiques du nom dans la
Progression des apprentissages au primaire (MELS, 2008).........cccocccvvnneenncnennens

Caractéristiques syntaxiques, morphologiques et sémantiques du déterminant
dans la Progression des apprentissages au primaire (MELS, 2008)....................

Caractéristiques syntaxiques, morphologiques et sémantiques de I’adjectif dans
la Progression des apprentissages au primaire (MELS, 2008)...........c.cccevuvunnnne

Caractéristiques syntaxiques, morphologiques et sémantiques du verbe dans la
Progression des apprentissages au primaire (MELS, 2008)...........ccccverruerirrnnnne

Caractéristiques syntaxiques, morphologiques et sémantiques du sujet dans la
Progression des apprentissages au primaire (MELS, 2008)..........c.cccoevvrverernennens
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ANNEXE C

GRILLES D’ANALYSE DES ETAPES DU RAISONNEMENT GRAMMATICAL
LIE AUX PROBLEMES D’ACCORD DANS LE GROUPE NOMINAL
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Annexe C Grilles d’analyse des étapes du raisonnement grammatical lié aux problémes
d’accord dans le groupe nominal

Grille d’analyse des étapes du raisonnement grammatical

lié 4 un probléme d’accord du nom

Etapes du raisonnement grammatical (ERG)

Qui réalise I’ERG :
I’enseignant ou
I’éleve ?

Degré de contrdle
de I’enseignant :
ERG demandée

par I’enseignant ?

Identifier la classe de mots & accorder (le nom)

Identifier le genre et le nombre du nom en

fonction du sens exprimé.

Marquer la finale par la graphie adéquate.

Autre :

Grille d’analyse des étapes du raisonnement grammatical
lié 2 un probléme d’accord de I’adjectif

Etapes du raisonnement grammatical (ERG)

Qui réalise I’ERG :
I’enseignant ou
Iéleve ?

Degré de contrdle
de I’enseignant :
ERG demandée

par 1’enseignant ?

Identifier la classe de mots & accorder (1’adjectif).

Mettre en relation le mot a
accorder (I’adjectif) avec
son donneur d’accord (le
nom).

Identifier son
donneur d’accord (le
nom).

Identifier les traits
morphologiques du
donneur (genre et
nombre du nom).

Marquer la finale par la graphie adéquate.

Autre :
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Grille d’analyse des étapes du raisonnement grammatical
lié 4 un probléme d’accord du déterminant

Etapes du raisonnement grammatical (ERG)

Qui réalise I'ERG :
I’enseignant ou
1éleve ?

Degré de contrle
de I’enseignant :
ERG demandée

par I’enseignant ?

Identifier la classe de mots & accorder (le

déterminant).

Mettre en relation le mot a
accorder (le déterminant)
avec son donneur d’accord

(le nom).

Identifier son
donneur d’accord (le
nom).

Identifier les traits
morphologiques du
donneur (genre et
nombre du nom).

Marquer I’accord par la graphie adéquate.

Autre :

Grille d’analyse des étapes du raisonnement grammatical

lié & un probléme d’accord du nom et de I’adjectif

Etapes du raisonnement grammatical (ERG)

Qui réalise I’ERG :
I’enseignant ou
I’éleve ?

Degré de controle
de I’enseignant :
ERG demandée

par ’enseignant ?

Identifier les classes de
mots a accorder.

Identifier le nom.

Identifier 1’adjectif.

Mettre en relation le
mot a accorder

Identifier le nom noyau
donneur d’accord.

= 00 I Identifier les  traits
(I’adjectif) avec son :
) morphologiques du
donneur d’accord (le
donneur (genre et
nom).
nombre du nom).
Marquer la finale par la | Marquer le nom.
graphie adéquate. Marquer ’adjectif.

Autre :
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GRILLE D’ANALYSE DES ETA?ES DU RAISONNEMENT GRAMMATICAL
LIE AUX PROBLEMES D’ACCORD DU VERBE
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Annexe D Grille d’analyse des étapes du raisonnement grammatical li¢ aux problémes
d’accord du verbe

Etapes du raisonnement grammatical (ERG)

Qui réalise 'ERG :
I’enseignant ou
I’éleve ?

Degré de contrble
de ’enseignant :
ERG demandée

par 1’enseignant ?

Identifier la classe de mots a accorder (le verbe).

Mettre en relation le mot a
accorder (le verbe) avec
son donneur d’accord (le
sujet).

Identifier son
donneur d’accord (le
sujet).

Identifier les traits
morphologiques du
donneur (personne
grammaticale et
nombre).

Marquer l’accord par la
graphie adéquate.

Vérifier la
terminaison en
fonction d’au moins
un de ces éléments :
du verbe a I’infinitif,
du verbe modéle, du
temps et du mode.

Marquer 1’accord
par la graphie
adéquate

Autre :




ANNEXE E

EXEMPLE D’UNE GRILLE D’ANALYSE DES ETAPES DU RAISONNEMENT
GRAMMATICAL COMPLETEE ET DU CALCUL DES RESULTATS
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Annexe E Exemple d’une grille d’analyse des étapes du raisonnement grammatical
complétée et du calcul des résultats

Code de la séquence

E01mai2011-S02-GN

Temps de la séquence

13:06 a 15 :23

Durée de la séquence

2:17

Phrase dictée

Malgré les fenétres fermées, des
feuilles mortes entrent dans la piéce.

Question de 1’éléve

Est-ce que « fermées » va prendre un
«s»?

Mot questionné

Fermées

Notion grammaticale questionnée

Accord adjectif

HOLAF-01 : Est-ce que « fermées » va prendre un « s » ?

E01-01 : Est-ce que « fermées » va prendre un « s » ? Pourquoi mettrais-tu un « s » ?

HOLAF-02: Parce que c’est « les fenétres ».

E01-02 : C’est les fenétres qui sont fermées. Donc... il faut une explication grammaticale.

HOLAF-03: C’est un groupe du nom au pluriel.

E01-03 : Un groupe du nom au pluriel. On pourrait aller plus loin. Quel est son noyau ?

HOLAF-04: Fenétres

E01-04 : Fenétres

HOLAF-05: 1l donne

E01-05 : 1l donne son

HOLAF-06: Genre et son nombre

E01-06 : Merci. Donc, « fenétres », c’est le noyau qui donne son genre et son nombre.
Quel est son genre et son nombre a « fenétres » ?

HOLAF-07: Euh. Féminin pluriel

E01-07 : Féminin pluriel. Donc, si « fenétres » est féminin pluriel, « fermées » va étre...

HOLAF-08: Pluriel

E01-08 : Féminin pluriel, donc il va terminer par quoi ?

HOLAF-09: « S »

E01-09 : S'il est féminin pluriel, il va terminer par E —s

HOLAF-10: E-s

E01-10 : Verifiez ga.

JIMRG-11: Non, parce que c’est le verbe « fermer »

E01-11 : Est-ce que c’est un verbe ici ? Ici, fermées, quelle est sa classe de mots ?

ELEVE?-12 : Un adjectif




E01-12 : Un adjectif pas un verbe, mais un adjectif.

ELEVE?-13 : E-e-s ?

E01-13 : On a dit que ¢a se terminait par e —s.

b

Grille d’analyse du raisonnement grammatical lié a un probléme d’accord de I’adjectif

Qui réalise I'ERG : Degr e: 5 c_ontrolet
Etapes du raisonnement grammatical I’enseignant  ou e
W ERG demandée
I’éléve ? : .
par |’enseignant ?
Identifier la classe de mots a accorder (I’adjectif). - ERG demandée
éleve
par ENS
: fl(:)iﬂltg;fiifggcord (e éléve BRGUEtmOg
Mettre en relation le mot & par ENS
ccorder (I’adjectif) avec nom):
" . Identifier les traits :
son donneur d’accord (le : ,
nom) morphologiques du Iy ERG demandée
’ donneur (genre et par ENS
nombre du nom).
Marquer la finale par la graphie adéquate. enseignant
Autre : précise que ’accord est réalis¢ dans un 21
éleve
groupe du nom

Mise en ceuvre d’un raisonnement grammatical complet

Nb d’étapes total 4

Nb d’étapes réalisées (€léve + enseignant) 4

% d’étapes réalisées (€léve + enseignant) 100 %
Intervenant qui réalise les étapes

Nb d’étapes réalisées par éléve seulement 3

Nb total d’étapes réalisées (éleve + |4
enseignant)

% d’étapes réalisées par éléve seulement 75 %

Niveau de contrdle par ’enseignant dans la conduite des ERG

Nb étapes réalisées par €leéve

3

Nb d’étapes réalisées par Déléve et
demandées par I’enseignant (ERG demandée
par ENS)

3

% étapes réalisées par éléve et demandées par

100 %

1’enseignant




ANNEXE F

EXEMPLE DE CODAGE LIE AUX MANIPULATIONS SYNTAXIQUES ET DU
CALCUL DES RESULTATS
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Annexe F Exemple de codage li¢ aux manipulations syntaxiques et du calcul des

résultats

Code de la séquence E02mai2011-S02-V

Temps de la séquence 6:37a48:30

Durée de la séquence 1253
Je vais remercier mes parents parce

Phrase dictée qu'ils me préparent toujours des repas
délicieux.
J’ai un doute. Vu que «ils », il est « i-

Question de I’éléve I-s », « préparent », est-ce que ¢a va
prendre un « s » ?

Mot questionné Préparent

Notion grammaticale questionnée Terminaison du verbe

LANVF-01 : J'ai un doute. Vu que « ils », il est « i-I-s », « préparent », est-ce que ¢a va

prendreun « s » ?

E02-01 : « Préparent », c’est quelle classe de mots ?

LANVF-02 : C’est un verbe.

E02-02 : Comment tu sais que c'est un verbe ?

LANVF-03 : On dit : je prépare, tu prépares, il prépare.

E02-03 : Ok, on peut le conjuguer.

LANVEF-04 : On peut le conjuguer.

E02-04 : Comment tu peux savoir d’autres que c’est un verbe ?

LANVF-05 : Ben ils préparent, c’est comme, y a le « ils » qui nous indique.

E02-05 : Ok, il y a un pronom devant.

LANVF-06 : Ah ! je comprends, ¢a va prendre e-n-t a cause que le « ils ».

E02-06 : On va l'expliquer pour tout le monde. Alors, tu m’as dit que « préparent », c’est
un verbe parce que je peux le conjuguer, parce qu’il y a un pronom de
conjugaison qui est devant. Comment on peut savoir que c ‘est un verbe aussi.

BEAJG-07 : On peut dire « Mes parents ne me préparent pas ».

E02-07 : « Mes parents ne me préparent pas ». Donc, on a vérifié que c’est un verbe.
C'’est quoi le verbe a linfinitif de « préparent ».

DUPLG-08 : (inaudible)

E02-08 : [JOSRG]

JOSRG -09 : Préparer

E02-09 : Préparer. Préparer, ¢a va se conjuguer comme quoi, quel verbe qu’on connait,
qui est un modéle.

PERDF-10 : Aimer
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E02-10 : Aimer. Quand on conjugue « aimer », on enléve quoi ? La terminaison ? C’est
quoi la terminaison ?

ELEVEI-11 : e-r

EQ2-11: e-r. Etla, [E0Q1], tu m’as dit, on est a la 3e personne du...

LANVF-12 : singulier euh pluriel

E02-12 : Du pluriel. Donc, c’est quoi la terminaison ? C’est quoi la 3e personne du
pluriel ? avec aimer au présent.

QINAG-13 : e-n-t

EQ2-13 : e-n-t. Cava?
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ANNEXE G

HYPOTHESES POUVANT EXPLIQUER LES VARIATIONS DANS LA DUREE ET
LA PROPORTION DU TEMPS DES DISCUSSIONS LEXICALES D’UNE CLASSE A
L’AUTRE OU ENTRE LES DEUX SEANCES
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Annexe G Hypothéses pouvant expliquer les variations dans la durée et la proportion
du temps des discussions lexicales d’une classe a I’autre ou entre les deux
séances

Différentes hypotheses peuvent expliquer les variations dans la durée et la proportion du
temps des discussions lexicales d’une classe a 1’autre ou entre les deux séances. Ainsi, le
nombre de mots questionnés quant a leur orthographe lexicale peut varier, par exemple, en
fonction du nombre de difficultés lexicales contenues dans les dictées de la séance de début et
de fin d’année (voir section 4.1) ou méme de I’amélioration des connaissances des éléves en

orthographe lexicale au cours de I’année scolaire. De plus, les problémes lexicaux peuvent

étre réglés plus ou moins rapidement selon différents facteurs : le probléme peut ou non se -

régler en évoquant une régularité lexicale qui rendrait compte de son orthographe (comme le
double «s » entre deux voyelles pour le son «s ») ; ’enseignant juge que l’activité de la
dictée 0 faute sert avant tout a régler les problémes grammaticaux et évacue rapidement les
probleémes d’orthographe lexicale ; les éléves arrivent plus rapidement a régler les problémes

lexicaux en fin d’année qu’en début d’année, etc.

11 ne s’agit 1a que de quelques hypothéses trés générales pour expliquer la place plus ou
moins importante occupée par les discussions lexicales dans les séances de dictée O faute.
Une compréhension plus approfondie du temps consacré aux problémes lexicaux serait
possible si nous analysions finement les discussions lexicales et la progression des éléves en
orthographe lexicale au cours de 1’année scolaire des trois classes. D’ailleurs, un tel objet de
recherche serait pertinent pour une future étude dans la mesure ou nous observons des
progres d’éléves en orthographe lexicale qui différent d’une classe & 1’autre. Le tableau
suivant présente la progression des éléves en orthographe lexicale dans la dictée Les

monarques, réalisée dans le cadre du projet de recherche de Nadeau et Fisher.
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Progression des éléves en orthographe lexicale dans la dictée Les monargues

EO1 E02 E03
Début | Fin | Début Fin : Début | Fin VE
d’année | d’année Plﬂr' d’année d’année A d’année | d’année e
Nb de mots .
avecemeur | 1571 | 529 (542 | 9,69 711 | 2581 995 | 566 | 429
lexicale T ;
seulement 2

-Ces résultats quant au nombre de mots avec erreur lexicale seulement sont approximatifs,
puisqu’ils ont été calculés en retranchant du nombre total de mots avec erreurs le nombre
total de mots avec erreur grammaticale seulement, ce qui ne tient pas compte des mots

combinant des erreurs grammaticale et lexicale.

Nous remarquons la plus forte progression en orthographe lexicale chez les éléves dans la
classe de EO1, qui ont fait 5,42 erreurs de moins en orthographe lexicale en fin d’année
comparativement au début d’année. En fin d’année, les éléves de E03 ont réussi a
orthographier correctement 4,29 mots de plus qu’au début de I’année scolaire, soit 1,13 erreur
de plus que les éleves de EO1. Ce sont les éléves de E02 qui ont le moins progressé au cours
de I'année en orthographe lexicale : ils ont fait 2,58 erreurs de moins en fin d’année
comparativement au début de I’année, soit 2,84 erreurs de plus que les éléves de EO1 et 1,71
erreur de plus que les éléves de E03. Notons que ces résultats contrastés en orthographe
lexicale dans la dictée Les monarques présentent un portrait différent de ces classes par
rapport a leur progrés en orthographe grammaticale (voir tableau 3.2). De fait, les résultats en
orthographe grammaticale ont montré que ce sont les éléves de EO3 qui avaient le moins

progressé comparativement aux €léves des deux autres classes.

En début d’année, les erreurs en orthographe lexicale ont été plus nombreuses dans les
dictées des éleves de EO1 (10,71) comparativement aux deux autres classes qui ont des
résultats semblables (9,69 pour E02 et 9,95 pour E03). En fin d’année, les éléves de EO1 et de
EO03 ont fait sensiblement le méme nombre d’erreurs (respectivement 5,29 et 5,66) et en ont
fait moins que les éléves de E02 (7,11). Ainsi, les éléves de EO1 étaient moins forts en

orthographe lexicale au début de 1’année que les éleves de E03 et de E02, mais ils ont réussi a
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progresser davantage que les deux autres groupes. Bien que les éléves de EO3 et de E02 aient
présenté une compétence équivalente en orthographe lexicale en début d’année, ce sont ceux
de EO3 qui ont fait plus de progrés en fin d’année. Sans vouloir prétendre que scules les
discussions lexicales en dictée 0 faute expliquent les différences de progrés entre ces classes,
il apparait toutefois que le temps de discussions liées & des problémes lexicaux soit en lien
avec les progres observés en orthographe lexicale : ce temps a été plus beaucoup plus long
dans les deux séances de dictée 0 faute de EO1 (28 min 51 sec et 24 min) ot il y a eu la plus.
grande progression, comparativement a celui des séances de dictée 0 faute de E03 (6 min 2
sec et 16 min 49 sec), dont les éléves ont un peu moins progressé que ceux de EO1 et de E02
(5 min 53 sec et 6 min 27 sec), dont les progres sont les moins élevés. Des données quant aux
pratiques effectives en classe ou aux pratiques déclarées des enseignants nous permettraient
de documenter si d’autres activités en enseignement de 1’orthographe lexicale ont été mises
en place en classe et pourraient expliquer ces différences de progres. Par ailleurs, la solution
d’un probléme d’orthographe lexicale est rarement justifiable par une régle précise ;
I’apprentissage de 1’orthographe lexicale se fait largement de maniére implicite (voir section
2.1.2). 11 devient alors difficile d’argumenter sur la graphie des mots lorsqu’aucune preuve
rigoureuse ne peut servir d’appui a un raisonnement. Par conséquent, nous estimons que la
dictée 0 faute s’aveére moins efficace pour apprendre a mettre en ceuvre un raisonnement
permettant de résoudre un probléme d’orthographe lexicale que pour apprendre & résoudre un
probléme grammatical, puisque, étant donné qu’un raisonnement est nécessaire pour y
parvenir et difficile 4 mettre en ceuvre, ’enseignant peut intervenir en classe et favoriser cet
apprentissage chez ses éléves. C’est pourquoi, étant donné notre objectif de recherche, nous

nous limitons & I’analyse des discussions grammaticales.
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