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Introduction générale

Beaucoup de travaux sont réalisés dans le domari®rhographe francaise,
beaucoup de disciplines se sont alors directememthges vers ce phénomene, entre
autres, la linguistique qui décrivait les normegcdture en francais, en termes de
régles, de lois, etc. La didactique, plus parténginent celle de I'écrit, a pareillement
discuté cette question, mais somme toute, les sifmus en didactique avaient pour
relief de rendre compte d’'un bon enseignement veagppigsage du FLE ; c’est dans cette
derniéere lignée que la présente recherche premainsertion.

Dans le contexte de FLE justement, il est sans due la question de
l'orthographe continue a faire couler de I'encrésods que la question semble étre
posée avec acuité, méme s'agissant du FLM, frarlgague maternelle ; la grande
querelle ayant frappé, il y a quelques peu d’annéesadémie Francaise en témoigne
de la situation, ses échos se font d’ailleurs de ph plus entendre.

Toutefois, les pratiques apprenantes de l'orthdggagu sein de notre contexte
algérien ne font que confirmer un état de malalagrdnt, affectant les écrits des
apprenants au point ils deviennent préjudiciab®ese sujet, beaucoup d’observations
nous ont permis de corroborer les difficultés aveau de l'orthographe chez des
apprenants de moyen, plus particuliérement, deseappts de #4'® année moyenne ;
nous nous sommes donc fortement appuyée sur cematations, étant praticienne dans

le moyen depuis quelques années.

A l'instar de ces constatations que nous dévelapetout de suite, notre choix
d’'une classe d’examen pour mener le cadre empirggienotivé par le fait que ces
apprenants s'apprétent a passer I'épreuve de htevekignement moyen (BEM), et
donc la question de leurs productions écrites 8euee au vif du sujet ; d’autant plus
gue nous avons constaté a maintes reprises, loda derrection des épreuves de
francais au BEM, que les candidats tournent caménfe dos a la partie de la

production écrite, malgré la valeur qui lui est@dée en matiére d’annotation.



De retour aux constatations, il faut reconnaitrél gqua eu au moins deux
facteurs qui, a la base, nous ont incitée directeéraevouloir entamer le sujet des
erreurs orthographiques : en tant qu’enseignantemigen dans le secteur de
'éducation, nous avons été régulierement confeaiéx difficultés que rencontrent les
apprenants dans la séance de production écriteeAmai, ces difficultés sont dépeintes
par des formes disparates, le plus souvent liélascanjugaison, au vocabulaire, a la
morphosyntaxe, a l'orthographe lexicale ou gramradgi etc. Nous n'avons bien sar
pas besoin de rappeler que le francais est uneidaagcaractére normatif compliqué,
comparée par exemple a I'anglais, ou méme a I'eggagli partage avec elle la méme

origine.

Aussi, les pratiques enseignantes censées solatiteprobléeme ne proposaient
gue des remédiations vides de sens, c'est-a-dileaule faire des erreurs d’écriture
commises par les apprenants un point d’appui aule seine pédagogie efficiente de
l'erreur rendra son compte, et aidera ces apprenartraiter d’abord leurs propres
lacunes orthographiques pour pouvoir les surmoapeés, on continue plutét de les
systématiser, en créant autour d’elles toute urdéngque les réduisant aux simples
séances de correction, pour ne pas les qualifisindglistes, alors que de nos jours, rien
n'est plus comme ce qu’il a été exigé dans les au&th classiques ; qui plus est, les
apprenants continueront aussi d'avoir peur de cdinenales erreurs pendant les
activités de production écrite, ce que Michel Dabéénommaeénsécurité scripturale

C’est a ce propos que nous désirons circonscaigdctif de la présente étude ;
nous voulons faire des erreursgigattrocentopédagogique dans lequel, et enseignants
et enseignés, reconvertirons leur conception visae ce phénomeéne. En effet, tout au
long de ce travail, nous soumettrons a I'épreuvg/pbthése selon laquelle une
pédagogie de l'erreur pourrait étre positive danprbcessus du traitement lors de la
production écrite par des apprenants d& année moyenne. Cela dit, et dans le méme
ton hypothétique, nous pensons que la dictée prépaeconnue comme vecteur de la
pédagogie de I'erreur, pourrait devenir une vékitaituation d’apprentissage.

Il n'est pas étonnant de remarquer qu’'en 2004, laistne francais de
I'Education Francois Fillon annongait dans le jairbibération une circulaire selon



laguelle on vise a remettre fortement au godt du jour les exerciceslitonnels qui
ont fait la preuve de leur efficacif@d savoir]la lecture, la dictée, la récitation, la
rédaction, tous les exercices qui demandent umt gfé@sonnel» (Libération, mardi 31
aolt 2004). Dans la méme lignée, son homologuprdeier ministre canadien Jean
Charest réveélait en 2007 dans le jourbalpresseson intention de faire revenir en
force les dictées dans les écoles du Québga Presse29 et 30 octobre 2007) ; bien
avant peut étre, des précurseurs comme Noam Cho(iSkil) et Emilia Ferreiro
(1982) ont affirmé dans leur travaux que ce quesraxons 'habitude de voir comme
erreurs produites par les apprenants, ne correspbreh vérité qu'a des facons de
conceptualiser les différentes formes de I'écrgzxbes apprenants, et que c’est fagons

évoluent au fur et & mesure.

Bien sdr, 'ensemble de ces déclarations et coafilons exigeait des stratégies
de pointes ou les enseignants seront de plus ensplusibilisés a la question ; c’est
pourquoi, nous avons directement ciblé le terranpdatigue ou nous avons désigné

deux classes deannée moyenne pour les expérimentations.

Vis-a-vis des séances de production écrite quraggpaient traditionnellement
a la base des trois activités connues : la préparat I'écrit, la production écrite
proprement dite et le compte rendu, notre perspeast celle de suggérer la dictée
préparée pendant la premiere activité de préparatid’écrit, étant donné que cela
permet un acces facile a la compréhension de tI'étun co6té, et d'un autre cote,
d’anticiper sur les obstacles et les difficulté® gancontreront les apprenants lors de la
deuxieme activité, la production écrite, ou nougndrons plus particulierement
l'exemple des textes argumentatifs ; c’est aing gaus avons pris un groupe témoin
avec lequel la séance de production écrite se Beole plus ordinairement ; et un
autre groupe expérimental qui subira la dictée gnép lors de la séance de production
écrite. Nous aurons l'occasion de mieux expliciledémarche expérimentale au cours

du troisieme chapitre.

Afin d’organiser notre travail, nous avons proposé planification ternaire en
trois chapitres : le premier intitulécrire en FLE et fatalité de I'orthograph@endra en

charge le balayage théorique des principales rotielatives a I'orthographe francaise,
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ensuite, nous verrons son impact sur les écrit§ldn ; I'idée est de réaffirmer la
complexité au niveau de la norme de cette langaeitaht plus quand cela concerne
I'écriture en FLE. Le deuxiéme chapitre intitl@rreur, une situation d’apprentissage
s’occupera de décrire I'approche de la pédagogikedeur ; il s’agit aussi d'un volet
théorique, mais nous exposerons dans ce chapstierdeessus qui ont fait de la dictée
préparée une pure pratique pédagogique ; tandigedugisieme chapitre intitul€adre
empiriqgue de la pédagogie de l'erreuit combinera toutes les données théoriques
évoquées dans les deux premiers chapitres, enolgaguant dans les pratiqgues de
terrain. Il sera donc question de comparer deuopodes expérimentaux pour rendre

compte de la dictée préparée et de la pédagodierdeur en général.



Chapitre |

Ecrire en FLE et fatalité de I'orthographe



Tout le monde commence par faire des erreurs, et un
peintre qui ne comprendrait pas les erreurs ik fne
pourrait jamais les corriger.

(Léonard de Vinci, 1452-1519)

Les plus courtes erreurs sont toujours les meiésur
(Moliere, L'étourdi, 1655)

Chapitre I. Ecrire en FLE et fatalité de I'orthographe

L'apprentissage d'une langue étrangéere c'est ueueef un défi pour la
mondialisation et l'ouverture sur le monde parce ¢gs besoins communicatifs en
langues étrangeres n'ont jamais été grands qutdlijoy surtout avec le progrés
économique, scientifigue et technologique. Aloemdeignement du FLE en Algérie
vise & assurer une compétence de communicatiore attpositive a I'oral et a I'écrit, et
a atteindre les objectifs fixés par les conceptelurprogramme d’enseignements tels
gue l'acquisition de la compétence de comprendde groduire des messages oraux et
écrits. Donc l'apprenant doit acquérir une compxtade communication. Cette idée a
été développée par Christian Puren, selon hpprendre une langue, c'est apprendre a
se comporter de maniere adéquate dans des sitsatd®m communication ou
l'apprenant aura quelque chance de se trouver elsant les codes de la langue
cible » (Puren, 1998 : 371-372).

Cependant, nous savons qu’apprendre une languagétea notamment le
francais, ce n'est pas une tache facile, c'esbtplut processus qui nécessite la capacité
de surmonter les différentes difficultés qui peuvétre rencontrées au niveau des
guatre compétences : l'oral et I'écrit (récepéibproduction), qui doivent étre installées
chez l'apprenant pour qu'il devienne capable aywredt a comprendre des énoncés et

des textes oraux et écrits en langue francaise.

Dans le premier chapitre de notre travail de regdfernous mettons l'accent sur

la quatrieme compétence (la production écrite$uet 'orthographe comme un obstacle



dans la production écrite qui entrave l'acquisigbiiamélioration de la compétence de

produire des textes a I'écrit.

l.1. Qu'est-ce-que l'écrit ?

Il est bien admis que l'objectif principal de l'eighement des langues est celui
de faire installer chez des apprenants des congEdem communication écrite et orale.
A ce titre, nous voyons que l'écrit est partoutspré dans les milieux scolaires et
extrascolaires, il occupe une place primordialesdansociété. Dans sddictionnaire

de didactique du frangais langue étrangére et sdeodean-pierre Cuq précise que :

L'écrit : utilisé comme substantif, ce terme, désigdans son sens le plus
large, par opposition a l'oral, une manifestati@rtipuliere du langage

caractérisée par linscription, sur un support,nél'utrace graphique

matérialisant la langue et susceptible d'étre(ldeq, 2003 : 78-79).

C'est-a-dire que I'écrit est vu, selon cet auteamme la transformation d’'un

message sonore a un message graphique.

1.1.1. L'écriture
Jean Dubois et al pensent que :

I'écriture est une représentation de la langueépaalu moyen de signes
graphiques. C'est un code de communication au dedegré par rapport au
langage, code de communication au premier degrpatale se déroule dans
le temps et disparait, I'écriture a pour suppaspace qui la conserve.
(Duboais et al. 2002 : 165).

Une conception qui est un peu différente par rapaarelle de Christine Barré
De Miniac qui voit que I'écriture estua moyen d'expression ; c’est une activité qui
mobilise l'individu dans sa dimension affectivesigiguliére.[...] c'est d'une certaine
maniere, se dire, se dévoiler : dévoiler ses émetises sentiments, ses désirs ou ses
conflits.» (Barré De Miniac, 1996 : 52-53), ce qui signifige I'écrit est en perpétuelle
mutation ; Christine ajoute quela« production écrite est un lieu d'organisation, de
réorganisation, de mobilisation et constructionad@naissances. (lbid. : 19).



Cependant, Jean-Francois Halté stipule qu’ :

écrire revient a exploiter des connaissances lg&éas dans des situations,
que l'écrit ne soit pas la résultante mécanique l'algprentissage de
l'orthographe, des temps verbaux et du complémebied direct n'est pas
exactement ignoré mais bien, par contre, passe sdesce le plus
intervenant dans la production forme complexe ihyéa ou demeurant
particulierement efficaces puisque c'est lui qoidéfinitive permet de faire

la différence entre les doués et les non douédtéHHD88 : 09).

Alors nous mettons le point sur I'écriture en digpnil s’agit d’'un processus, ou
d’'un systeme qui nécessite essentiellement la is&itie plusieurs composantes de la
langue, a savoir, la syntaxe, l'orthographe, Igugaison et le vocabulaire. D’allleurs,
le Groupe DIEP précise quelac compétence scripturale se définit comme une
accumulation de savoir-faire, de connaissances 'attiides qui tendent vers la
production d'un texte écrit. (Groupe DIEP, 1995 : 05). Les mémes auteunstexjd
gue «le processus d'écriture se distingue par l'assdmiatie quatre sous compétences
. la planification, la rédaction, la réécriture ¢ révision». (Ibid. : 26). Pour écrire un
texte donc, il faut mobiliser des savoirs et legogafaire selon les contraintes de la
situation de communication en produisant un textd gssure le projet de

communication.

En didactique, la notion de la production écritglusieurs appellations ; elle est
reconnue comme rédaction de textes, comme produstidpturale, comme écriture,
comme acte scriptural, etc. Néanmoins, les déndimimgles plus fréquentes utilisées
par les praticiens au sein des classes de langiidasproduction écrite et I'expression

écrite.

1.1.2. L'écriture en frangais

L’embarras majeur qui peut entraver la maitrisen@'compétence scripturale
c'est bien le fait de constater que le francaisuest langue alphabétique, ainsi que
'écart trés remarquable entre l'oral et I'écrie; n'est pas le cas de l'allemand, par
exemple, ou les mots s'écrivent tel qu’ils se pneeot. L'idée de I'écart entre l'oral et
I'écrit a été développée par Dominique Abry qut ie :



le francais a une écriture alphabétique. (Il exideaix autres systemes
d'écriture dans le monde, syllabique, basé susyéabes, et idéographique,
basé sur les mots.)

Dans le systéme alphabétique, un nombre restleisymboles graphiques,
les lettres, désigne les unités phoniques de @ukanLa représentation n'est
pas biunivoque en francais et le décalage enthographe et prononciation
— méme s'il s'explique historiguement — est loued abnséquences. Le
francais ne s'est doté d'une écriture qu'au X\dtlei Il utilise I'alphabet
latin : 20 consonnes et 6 voyelles. Le peu de Veyetn latin a obligé le
francais qui ne voulait pas créer de nouvellesdetta faire des combinaisons
de lettres pour transcrire ses seize voyelles!

Le conservatisme académique est constant quellsajtéépoque, mais la
langue parlée a toujours évolué. Au fil du tempsldealage est devenu de

plus en plus important. (Abry : 37).

Autrement dit, le fait de produire un texte ou yrlerase a I'écrit, tout en
respectant la norme de la langue, exige une certaaitrise de l'orthographe francgaise,
et cela est parmi 'une des premiéres difficultés, un seul graphéme peut avoir deux
prononciations (é fermé / &€ ouvert) un phonéme geair plusieurs graphémes (o = au /

0 = eau), un nombre important de lettres ne segment pas (aspect).

1.2 L'orthographe francaise

Nous parlerons dans la section suivante de l'ordquge francaise ou nous
aborderons ses définitions, ses deux principalegosantes : I'orthographe lexicales et
l'orthographe grammaticale, ainsi que ses diffislt

1.2.1. Définitions
En leur qualité de spécialistes en linguistiqu&nJBubois et al relativisent la
définition de I'orthographe a la norme de la langgelon eux :

le concept d'orthographe implique la reconnaissalioee norme écrite par
rapport a laquelle on juge l'adéquation des forones réalisent les sujets
écrivant une langue; I'orthographe suppose que distingue des formes
correctes et des formes incorrectes dans une ladgite a la graphie qui

n'implique pas la référence a une norme grammati¢@ubois, op.cit. : 37).
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Tandis que Michel Fayol et Virginia W. Berningers iavancent que
«l'orthographe un code qui utilise des séquencedettees pou présenter des mots
spécifigues auxquels une prononciation et une fggion sont associées dans le
dictionnaire mentab. (ttp://www.literacyencyclopedia.ca/pdfs/topic.plggtd=234&

fr=true Consulté le 26/03/2018). Par ailleurs, certainsti@inaires résument la
définition de l'orthographe comme une regle, ungesau une convention ; a titre
d'’exemple, Le Petit Robert (2000) propose la dédinide I'orthographe comme une
«maniere d’écrire un mot qui est considérée la sexderecte». (La Petit Robert,
2000 : 1742).

1.2.2. Les composantes de l'orthographe

Il faut souligner que nous devons la classificatden 'orthographe en deux
composantes a Maurice Grevisse dans son fameugrtieireLe bon usagele 1980
ou il expliquait que l'orthographe francaise sedéuibe en deux catégories : lexicale et

grammaticale.

1.2.2.1. L'orthographe lexicale

Selon l'auteur, 'orthographe lexicale convienfples souvent aux mots comme
ils sont transcrits dans le dictionnaire, et cedehors de tout contexte de sens. Or, les
classes orthographiques sont tout a fait non cdimrerelles, étant donné qu'il n’existe
pas une regle qui détermine et présente le chonedettre au lieu d'une autre.

Cela signifie que notre maniére d’acquérir l'ortteyghe a été construite par
l'effet de répétition de certains usages langagiensfaisant fonctionner en nous nos
facultés auditive, visuelle et musculaire, et cassi que ce processus nous permet de

de graver I'mage de chaque mot dans notre mémoire.

1.2.2.2. L'orthographe grammaticale

Par opposition a la premiére catégorie, 'orthogeagrammaticale pose comme
condition la présence des regles telles que ldsegé@le grammaire et de conjugaison.
Ces dernieres doivent étre appliquées sur les swtant la pratique et le contexte,

comme par exemple, les marques du nombre / du,gam@mme les formes verbales.
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Il faut dire que l'orthographe grammaticale regsikr contréle des liens entres
les mots dans la phrase et dans le discours, géregtécis, elle ne concerne que les

mots dits variables.

1.2.3. Complexité du systéme orthographique francai

Jean-Pierre Jaffré pense que la difficulté dehtmgtaphe du francais est due a
son histoire et sa transformation a travers le senfpour lui, le probleme de
l'orthographe réside dans le fait d’adopter l'abgtalatin pour transcrire une langue
riche en phonémes, ce qui a créé une certaine d@itdbaans l'orthographe actuelle.

Donc, plus une orthographe est réglementaire,-a'eldte que les phonemes
correspondent toujours aux mémes graphémes, gerss; plus que cette orthographe
est aisée a faire maitriser, mais ce n'est pasdepour la langue francaise qui est
simulée d'une orthographe trés compliquée, plusieupts, a titre illustratif, se
prononcent d'une fagon et s'écrivent autrement, nowmes homophones qui
représentent une grande difficulté pour les apprsnal ce propos, André Chervel et
Daniel Manesse précisent qud'otthographe francaise est, a la prendre dans son
intégralité, d'une difficulté comparable a celle décriture chinoise». (Chevrel et
Manesse, 1989 : 263). Cependant, André Angoujaeah-Pierre Jaffré et Jacques

Rilliard voient que :

le principe phonogrammique selon lequel les unités I'écrit (lettre,
groupement stable de lettres, ensemble constituge dettre et d'un signe
diacritique) transcrivent les phonémes du code. dral structure de ce
domaine phonographique suffirait a elle seule adnmennotre écriture
particulierement difficile, du fait de I'absence rédations biunivoques entre
les unités de I'écrit (les graphémes) et de I'oraiméme graphéme peut noter
différents phonémes (s et ¢ par exemple) et régignment (les phonémes
[al,[s], [K] par exemple. (Angoujard, Jaffré etlRitd, 1994 : 20).

Ce qui signifie que l'orthographe grammaticale ¢ease est d’'une difficulté
élevée, car non seulement elle requiert la maitteerapports dissemblables régissant
les mots dans une phrase ou dans un texte, maredéss grammaticales sollicitent

également l'apparition de lettres qui ne correspongas a la langue parlée, c'est ce
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gue nous connaissons sous l'appellation elles dentettres muettes qui, selon la
classification effectuée par Nina Catach en 198présentent 12 a 13% des graphémes

écrits.

En contre partie, méme le francais écrit compread ohorphologies et des
graphémes inécoutables ; nous pouvons citer adineemple les signes d’accord du
participe passé et des adjectifs en genre et etm@r@’est ainsi que nous ne pouvons
nier que l'orthographe grammaticale francaise pwgeétonnante fatalité parce que la
maitrise et la connaissance de la figure morphqglogid'un mot ne sont pas reconnues
suffisantes pour avoir posséder une habileté orémique ; par ailleurs, il faut que les
apprenants soient conscients des regles et desrtspgyntaxique et grammaticale
gu’entretiennent les mots les uns avec les awtte®, sans négliger les particularités de
ces regles qui, de plus en plus, compliguent lagfour les apprenants.

Concernant l'orthographe d'accord, la source diewlté réside dans le fait que
la plupart des noms au pluriel et les verbes cargagavec la troisieme personne de
pluriel se transcrivent d'une morphologie qui réa pne correspondance phonologique,
comme dans I'exemple suivanLes oiseaux gazouillenDans cette phrase, c'est le
déterminantes qui indique que le matiseauxest au pluriel, ainsi, le verlgazouillent
se termine par la terminaison du plugek C'est alors que la dictée devient un trés bon
exercice pour traiter ce genre d'erreurs d'orth@gragrammaticale, parce que cette
activité aide facilement les apprenants a bien miseio la morphologie des mots
(l'orthographe lexicale) ce qui fait qu'aprés lareation, les apprenants arrivent a saisir
les régles grammaticales par la diversité de letesurs commises. Aussi, et quand les
apprenants se corrigent, ils assimileront les segimsi que les rapports qui régissent les
mots, a noter que cette correction restera gragée kurs mémoires, ce qui provoque
une diminution dans le nombre d'erreurs, et c'estigue les compétences scripturale

et orthographique s'améliorent au fur et a meshea ces apprenants.

Parmi les erreurs fréquentes dans les copies geeramts lors de la production
écrite, nous décelons les erreurs de l'accord dicipa passé, de I'adjectif qualificatif,
la difficulté de confondre entre les homophones,signes de ponctuation qui sont des

éléments significatifs importants et leur omissaans la langue écrite, etc. donc les
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corrections au moyen de la dictée peuvent vraindémet considérées comme le bon
remede pour ces lacunes ou I'écriture d’'un textes gareurs reste un objectif essentiel
de l'apprentissage scolaire, raison pour laquelels proposons un traitement des
erreurs qui doit étre faét priori en tirant profit de la séance de la préparatid@cait,

et de la pédagogie de l'erreur. C'est-a-dire laédicpréparée comme une activité
intéressante qui porte ses fruits et qui influgmesitivement les productions écrites des
apprenants.

1.3. Traiter les erreurs orthographiques au moyen @ la dictée

Avec les nouvelles réformes du systéme scolaireAlygrie depuis 2002,
l'enseignement du FLE a connu une mutation coreidérdans les dispositifs et les
processus mis en ceuvre, et ce, dans tous lesspalieimaire, collége et secondaire.
Ces changements ont également touché les méthddpteas par les enseignants, et
méme les pratiques de classe; de nouvelles astivitaissent, d'autres plutét
disparaissent. Mais malgré tout, nous remarquonsnette baisse dans le niveau en ce

qui concerne la maitrise de l'orthographe et dgdenmaire chez les apprenants.

A cet effet, nous pensons que la disparition déoyes pratiques et activités qui
étaient a I'époque des années 80 et 90 tres baesfept parmi les causes directes de
cette baisse de niveau. La dictée, a vrai dird;les des activités qui est complétement
disparue des pratiqgues enseignantes, du moins ldanzaliers moyen et secondaire.
Actuellement, la majorité des enseignants ne pratitjplus la dictée en classe, ils I'ont
substituée par d'autres exercices, le plus soudestexercices lacunaires (textes a
trous). Cependant, nous avons déja affirmé plus iae la dictée est une activité trés
utile, et qu’elle aide remarquablement les apprenamémoriser les différentes formes
orthographiques ; tout simplement, la dictée learnget de profiter de leur erreurs
commises, étant donné qu’aprés la correction, lets worrigés se graveront dans leur

esprit.

Epistémologiquement parlant, la pratique de laédicétait trés répandue en
France au cours des années 1850, c'est pourguei,est reconnue une activité
typiqguement francophone. L'objectif de sa pratigoesiste a permettre aux apprenants

de dompter leur acquisition des compétences ordphigues. A cette époque, l'usage
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de cette activité a fait d’elle une discipline atpantiere dans les programmes scolaires,
elle était considérée parmi les exerciceisde I'école primaire, car elle était 'unique

moyen permettant a apprendre l'orthographe.

1.3.1. Que signifie la dictée ?

DansLe Petit Larousse illustrénous lisons, «a dictée est une action de dicter,
écrire sous la dictée de quelqu'un, un exercicelageo visant a l'acquisition de
l'orthographe». (Le Petit Larousse illustré, 1980) ; tandis glens Le Robert des
écoles, nous lisonsune dictée est un exercice que I'on fait en clésgeofesseur lit un
texte et les apprenants I'écrivent dans leurs aahie(Le Robert des écoles, 2012). Ces
deux définitions ont en commun le fait qu’elles igéent une action qui se fait en
classe, une pratique qui se réalise par un ensgighaes enseignés. Il s’agit donc d’un
exercice que l'on effectue au sein de la classquietonsiste a écrire un texte ou un
énoncé lu a haute voix par l'enseignant, suivargentain respect des regles de syntaxe
et d'orthographe.

L'objectif que trace cet exercice (la dictée) asnixelui de faire mobiliser chez
les apprenants les connaissances linguistiquesgéaéral, et en particulier, les

connaissances lexicales et syntaxiques.

1.3.2. Types de dictée
Nous empruntons, dans cette section, la classditatpérée par Denis Simard
en 1994 ou il proposait deux types différents desaces de dictée :

1.3.2.1. Types selon la mesure des unités lingupties

La premiére catégorie de ces types met en valdaillades unités linguistiques
a faire transcrire, c’est-a-dire, de la plus paiitéé linguistique a la plus grande. Denis
précise que dans ce cas, les exercices de diceesenqt avoir respectivement et
graduellement trois formes, a savoir, la dictéentdes, la dictée de phrases et la dictée
de textes.

[.3.2.1.1. Dictée de mots
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Dans cette forme, les apprenants transcrivent @s gue leur enseignant leur
dictait, Denis souligne que pour aider ces appmsnaeur enseignant pourra leur
proposer une insertion des mots a dicter dans lieses, ce qui favorisera une bonne
construction du sens par les apprenants.

A noter que cette forme de dictée convient le miauborthographe d'usage
fréquent, mais si nous voulions dépasser cetted@imple pour aller de I'orthographe
de l'usage habituel a une forme dans laquelleut fdiliser quelques regles d'accord,
Denis recommande a I'enseignant de faire prodigugrapprenants ce qu'il appelle un
texte a trous ; bien s(r, dans ce texte a troesap@renants seront appelés a insérer les
mots dictés ou ils auront le temps de mieux obsdeseontexte dans lequel il faut
transcrire les mots ; et nous remarquons que Wegiurs la question de la signification
qui revient. A propos de la signification des pradis enseignantes, nous savons qu'il
s’agit d’'un processus d’'une majeure importance, seumement pour cette forme de
dictée dont il est question, mais c’est un procesgl gere presque toutes les habiletés
a faire développer chez les apprenants ; a ce S4g&th Faid voit que :

Les significations ayant trait & la compétence swntelation étroite avec le
contexte [...], elles sont surtout en rapport aveolgjectifs arrétés au début
de tout enseignement /apprentissage. Dans la pék&pedes langues

étrangéres, entre autres le FLE, cette compéteaemit étre saisie sous

plusieurs angles et dans des dimensions variéafsl, (018 : 98).

1.3.2.1.2. Dictée de phrases

Dans cette forme, Denis recommande a I'enseigratialer, d’'une maniére un
peu défaite, plutbt des phrases détachées quepfesreants vont écrire en respectant
l'unité phrastique. Il faut mentionner que cettenie de dictée est reconnue le type le
plus répandu pour des apprenants novices dansrdgisiyes enseignantes ; et c'est
encore une fois la grande utilité de la significatqui découle de l'unité phrastique qui

semble a l'origine de la fréquence d'utilisationagdte forme.

1.3.2.1.3. La dictée de textes
Dans un contexte ou I'enseignement / apprentissagdestiné a un publique un

peu adulte, le cas de I'enseignement secondaiie @'exemple ; cette forme de dictée
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est la forme la plus pratiquée, l'unité sémantigerduelle joue un rdéle prépondérant
dans la pratique de cette forme. La mise en pratiggs souple de cette forme permet
de voir que I'enseignant peut, lui-méme, cette e dictée, en cela, il n'aura pas
forcément besoin de se référer un texte parti@ri@nt choisi, car il peut tout
simplement cibler les connaissances travailléegrigarement avec ses apprenants, ce
qui lui permettra de dynamiser le lexique déja méséodans la base de connaissances
des apprenants.

Dans une autre conjoncture, ce type de dictée metaee large variété au
niveau de sa mise en place ; I'enseignant peuaittavdes extraits de textes contenus
dans le manuel, gqu'il s'agisse de textes déja sacfaire lire ; il peut également
travailler des passages de romans, comme il patijper des textes authentiques dans
lesquels il portera les modifications qui vontdiar dans le traitement de certains points

orthographiques.

1.3.2.2. Types selon leur but assigné

Il s’agit de la deuxieme classification de Simabhns ces types, le premier
objectif a tracer par I'enseignant, c’est la fit@alde la dictée. Nous pouvons donner
'exemple de vérification des compétences installés I'enseignant désire vérifier, par
exemple, la compétence de la marque du pluriel@é@guée dans les cours précédents,
il pourra proposer des formes de dictées diffée(delon les contextes) pour vérifier si
les apprenants ont bien assimilé la regle (masdcypiriel) ; il pourra alors proposer
graduellement la dictée de mots simplast cartable /des cartables ; il pourra
également proposer la transformation entiere dasglsr dictée cette voiture circule
rapidement/ ces voitures circulentapidement ; comme il pourra proposer des textes a
part entiére.

Selon le but assigné a la dictée, Simard suggearsiepirs formes dont nous

n’évoquerons ici que les plus importantes :

1.3.2.2.1. La dictée de contréle
Cette forme de dictée intervient subitement ; dg#’ d’'une forme de dictée
occasionnelle qui n'exige aucune phase de préparde la part de I'enseignant, elle
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est pratiquée a intervalles plus ou moins régulimesnsuellement /hebdomadairement).
Il faut remarquer que dans ce genre, les appremaotd a leur disposition aucune

référence, ni manuels, ni dictionnaire, etc.

La dictée de contrdle est ce que nous avons teadapcatiquer le plus souvent,
c’est la dictée traditionnelle qui a marqué ledigues pédagogiques depuis les années
1920. Dans les pratiques actuelles, cette formdictée est rarement utilisée par les
enseignants, et méme s’il ne s’agit que de quelptegues, celles-ci laissent entendre
gue les enseignants ne font pas une nette distmetitre la fonction de contréler les
apprentissages en tant que processus d’acquisiBbnentre les contrdoles des

connaissances.

1.3.2.2.2. La dictée préparée

Cette forme de dictée se pratique, le plus souvavec une conception de
préparation au préalable comme son nom le mordams les détails, les enseignants
transcrivent la totalité du texte pour la dictée Isutableau, ensuite, il attire I'attention
de ses apprenants sur quelgues mots ayant ungy@phe particuliere, ou sur quelques
régles grammaticales relatives a l'accord de letifiepar exemple, ou du participe
passé ; apres cette phase, I'enseignant peutrldéssexte qu’il a recopié sur le tableau

pendant un bon moment, une heure, une journée mernée semaine.

Aprés cette phase, et lors de la dictée propreudignt 'enseignant, en effacant
le tableau demandera aux apprenants de retransriexte, les phrases ou les mots,
selon le point d’appui qu’il préétabli. Ainsi, lapprenants s’appliqueront en mettant en
place leurs facultés de mémorisation ; il faut dipge ces derniéres ont pu avoir
'apanage d’étre travaillées tres convenablemeésst alors que les erreurs commises au
niveau de la reproduction seront vite rattrapéeslgsmapprenants eux-mémes, ce qui
signifie que cette forme de dictée se préte a nirymour favoriser I'auto-évaluation
chez les apprenants.

1.3.2.2.3. La dictée dirigée
Cette forme de dictée ressemble un peu a la forméeédente avec la seule
difféerence dans la modalité de mise en place. Icdéédidirigée se pratique tout en
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attirant également l'attention sur les élémentsigeftravailler dans la dictée, mais
seulement avec la différence dans le moment, &alite au lieu de préparer
préalablement la dictée, comme dans la forme pedtéd 'enseignant explique a
chaque fois I'élément abordé dans le texte ; agisgu fur et a mesure que la dictée se
fasse directement, les productions des apprenardatsen quelque sorte, dirigées.

Nous pouvons donner lI'exemple suivant: pendantdietée d'un texte,
'enseignant pourra avertir les apprenants surragke d’accord avant de prononcer les
mots : Avant de dicter 'énoncées enfants jouentl’enseignant pourra dire aux
apprenantttention ! Quand l'article est au pluriel (Les) o ne devons pas oublier
d’ajouter le (s) du pluriel ; il s’agit de faire #ccord du nombre... Attention aussi !
Quand le sujet est au pluriel (les enfants) noudenens pas oublier de I'accorder avec
le verbe (jouent)...

Il est vrai de constater que cette forme de dictéecorde pas assez de temps
aux apprenants pour une auto-évaluation, comme i#ausns vu dans la dictée
préparée, mais cette forme permet aux apprenarasqufrir une conscience
rédactionnelle a rythme rapide.

1.3.2.2.4. La dictée-consultation (dictée sans fait

Comme son nom l'indique, dans cette forme de didi@eseignant permet aux
apprenants de consulter des textes, le plus soudestouvrages et surtout des
dictionnaires. Bien que la dictée-consultation setommandée pour des apprenants
ayant acquis un certain niveau dans la langue lydgégns par exemple, cette forme
permet de voir que les apprenants sont déja detéstte faculté de se documenter.

L’idée de mettre en pratique cette forme de dicgdent, selon Simard, a la
réalisation de productions écrites parfaites, eedire que I'on exige une production
sans faute ; et derriere cette idée, il ne fautcpasprendre qu’effectivement il faut que
les productions des apprenants soient sans fazged,y aura toujours lieu de tomber
sur quelques erreurs, mais a travers cette idégdeur, les apprenants vont acquérir

une maniére d’autocontréle dans des situationsilleare autrement dit, et a force de
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bien s'imprégner dans cette forme, les apprenaatéednent des producteurs qui

s’auto-surveillent automatiquement pendant la dicoé I'écriture en général.
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Chapitre Il

L'erreur, une situation d’apprentissage



S'il se trompe laissez-le faire, ne corrigez psied erreurs,
attendez en silence qu'il soit en état de les edires
corriger lui-méme.

(Rousseau, L'Emile, 1762).

L'expérience, c'est le nom que chacun donne arsags
(Oscar Wild, 1892).

Chapitre Il. L'erreur, une situation d’apprentissage

Nous savons qudepuis bien longtemps, I'erreur a été toujours \ragers les
méthodologies traditionnelles au point ou elle éiésidérée comme un signe négatif
Avec le temps et le développement des méthodolagiedidactique, cette conception
est a peine disparue pour céder la place a de hesn@nceptions dans lesquelles,
I'erreur est vue comme une stratégie de force, cemmpoint de renouveau qui permet

aux apprenants de surpasser leurs lacunes au riedacrit.

Malgré la vision rétrograde de certaines pratigaeseignantes a I'égard de
erreur, cette derniére demeure une réalité quie mratique ne pourra nier ; les
apprenants continuent a faire des erreurs, etniesignants continuent a les considérer
négativement. C’est pourquoi, il devient plus sdgepenser plutét a des pratiques ou
les erreurs deviennent un potentiel qui permet axrenants de s'épanouir dans les
activités de production. A ce propos, Jean-Pierselfi explique le statut positif de
l'erreur et son utilité, tes erreurs commises en situations didactiques etbiétre
pensées comme des moments créatifs de la partppesnants, simplement décalés
d'une norme qui n'est pas encore intégsédAstolfi, 1997 : 27) ; c’est ainsi que ce
présent chapitre tentera de projeter la lumierelasmotion de I'erreur et sur son statut
positif dans une pédagogie de I'erreur ou cettaidex devient une véritable situation

d’apprentissage.
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Il.1. La dyade erreur / faute

Dans le langage courant, il n'y a pas une nettérdiice entre I'erreur et la faute,
les deux vocables semblent étre considérés commeyt@nymes. Cependant dans le
domaine de la didactique en général, il y a quadthendes nuances entre les deux
termes ; la faute posséde plus de gravité queldierétant donné qu’elle est chargée
d’'une forte connotation morale, liée le plus sotandomaine de la religion d’'ou sons
sens rime parfaitement avec le mot pécher. A nquer I'utilisation de I'un ou l'autre
terme a largement causé des conséquences vigda-listervention didactique.

[1.1.1. Qu'est-ce que l'erreur ?

Etymologiquement parlanta notionerreur vientdu verbe latirerror, issu de
errare, qui a pour signification I'écartement et I'élogment de la véritdComme nous
'avons mentionné, cette notion a connu plusieurs défingien didactique des langues ;
Jean-Pierre Cuq la définit comme urécart par rapport a la représentation d'un
fonctionnement norme (Cuq, op.cit. : 86). Par ailleurs, Rémy Porgué Ulli
Frauenfelder avancent qu’il est impraticable de ndona l'erreur une définition

despotique, selon eux :

L'erreur peut étre définie par rapport a la langbée (point de vue a), soit
par rapport a I'exposition (point de vue b). Maer papport au S| de
I'apprenant (point de vue c), on ne peut véritalaenparler d'erreur. On voit
alors qu'il est impossible de donner & l'erreur dgénition absolue. Ici
comme en linguistique, c'est le point de vue qdind€objet. (Porquier et
Frauenfelder, 1980 : 33).

Tout comme Philippe Meirieu qui soutient avec fogce l'erreur ne devrait pas
étre définie comme une carence, mais plutét conenfuit de travaux d’apprenants, C
Chauviré et al la concoit de la méme maniere que pédagogues congoivent
l'installation des compétencedldaut savoir calculer pour faire des erreurs dalaule.
On ne peut pas attribuer une erreur ou une fauta &nfant qui n'a pas encore appris
a calculer». (Chauviré, Ogiert Quére2009 : 168).
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[1.1.2. Qu’est-ce que la faute ?
Le micro Robert, dictionnaire de la langue frangaisdique que 4a ‘faute’
issue du mot latin ‘fallita’ de ‘fallere’ qui veutlire tromper, c'est aussi le fait de

manguer : le manquement a la regle morale, au dexoi(Le micro Robert,

Dictionnaire de la langue frangaise, 2007 : 545).

Pareillement a l'erreur, les conceptualisations ot été données a la faute
marquaient leur évolution épistémologique a travéhistoire de la didactique. I
semble intéressant de remarquer que le vocable fesit i€ & un blocus d’ordre
psychologique : lapsus ; ce qui a donné, par leeslieu de revenir vers les apprenants
pour évoquer un certain manque de confiance chez lkwest vrai que dans les
tendances actuelles, I'on préféere utiliser le teemeur a celui de la faute ; ce choix ne
parait pourtant étre motivé que dans une conjoactpistémologique relative au

développement des deux concepts.

II.2. Typologie des erreurs selon Jean-Pierre Astbl

Dans les nouvelles approches didactiques, l'erseusitue en tant qu'élément
obligatoire du processus didactique dont il faworeaitre son statut afin de fixer les
meilleurs moyens d'intervention didactique. A cgisuean-Pierre Astolfi est parmi les
didacticiens qui se sont penchés sur I'étude dg#es et de la typologie des erreurs. Il
proposait ainsi une classification composée detipés d’erreurs. Nous avons pris soin
de les présenter en respectant leur ordre de olessedans I'ouvrage de Jean-Pierre
L'erreur un outil pour enseigngrl997), comme nous avons également préféré garder
identiguement les appellations que proposait layt@ar risque de déformer leurs
significations.

I1.2.1. Erreur liée a la compréhension de la consite

Pour rédiger un texte en respectant les criterda peduction écrite et répondre
aux attentes de I'enseignant, les apprenants dod/abord lire la consigne a exécuter,
la comprendre pour gu'ils puissent la respecteani®ins, selon Astolfi, 'enseignant
est le premier censé comprendre la consigne, emt @i qui aura la tache de
'enseigner aprés ; alors que du coté des apprgnantompréhension de cette consigne
n'est pas a cent pour cent certaine. A ce propsts/fAsouligne qu’:

24



Un premier type d'erreur est a mettre en relatimecala difficile
compréhension par les apprenants des consignesragail tdonnées,
oralement ou par écrit. Il s'y rattache des diffé&si de lecture des énoncés
des problémes et autres textes scolaires. La premdéson de ces difficultés
est évidement que les questions sont plus clamas gelui qui les pose en
connaissant la réponse qu'il attend, que chez galdés lit en se demandant
ce qu'il faut y répondre [...] Le caractére ‘inversfli questionnement
scolaire est ainsi source de bien des malenteadt est indispensable une
décentration de point de vue pour percevoir cepgui faire difficulté chez

celui qui ne connait pas la réponse. (Astolfi, tp:&9).

C’est ainsi que pour assurer une meilleure commsdbe des consignes de la
part des apprenants, il faut que I'enseignantsetities formules tres claires, simples,
comprenant des verbes bien choisis, reformuléeges etc.

[1.2.2. Erreur liée a un mauvais décodage des regle

Toujours selon Astolfi, les apprenants qui sontégélement accoutumés a un
type de fonctionnement bien déterminé et régulier casse, savent ce que leur
enseignant leur demande de réaliser — c’est I'efefamiliarisation avec I'approche
enseignante — ce qui compte le plus pour ces apptgnc'est de donner la réponse
souhaitée par leur enseignant, et ce, sans tropirsasmment la réponse serait

construite, ni pour quelle finalité.

C’est ce que souligne Astolfi en disant qudes regles valides sont connues
mais beaucoup moins leur limites d'emploi, d'autrésultent d'une élaboration

coutumiére sans lien avec la maitrise d'un systgioieale» (Ibid. : 67).

11.2.3. Erreur et représentations notionnelles despprenants

Nous savons que les apprenants ne viennent paslaske comme une page
blanche ou vierge ; chaque apprenant possede das grécédents, une conception et
une image de reconnaissance cognitive qui lui pedaalistinguer le juste de I'erroné.
C’est pourquoi, la modification des représentatien®nées demande un travail tres
délicat de la part de I'enseignant, afin que I'eppnt puisse appréhender ses erreurs
pour pouvoir les modifier dans sa base de connaissalean Piaget a déja évoqué ce
stade de reconnaissance dans ses principaux tragagituctivistes.
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Et cest dans la méme lignée qu'Astolfi stipule qwecomprendre la
signification profonde des représentations est é@touar indispensable pour modifier le
statut que I'on donne a certaines erreurs des apgnes». (Ibid. : 73). Pareillement, la
méme idée semble étre développée par Gaston Bethmdar qui, les représentations
des apprenants ne sont vues que comme des obsaslesonter. Ces obstacles se
dévoilent durant l'action pendant que les apprenamtploient des moyens qui ne sont
pas appropriés, ce qui les conduit a commettredesirs.

I1.2.4. Erreur liée aux opérations intellectuelles

Quelques erreurs sont immédiatement liées a lemisnce des opérations
cérébrales pour la résolution des problemes, noaritapprentissage de I'écrit qui
requiert une application considérable pour mobilles acquis préalables et un temps,
car il se construit a long terme. Raison pour ldqueertains apprenants éprouvent des

difficultés a conduire correctement les opérations.

I1.2.5. Erreur liée a la démarche adoptée par lI'appenant

Afin de résoudre les situations-probleme apparentesis voyons que les
apprenants choisissent de multiples démarchesatégies ; par fois directes, par fois
de contournement, etc. I'ensemble de ces démamthstsatégies ne sont souvent pas
celles qui menent aux résultats attendus par lgmeset ; dit autrement selon Astolfi :

Certaines productions d'apprenants sont peutiépeapidement étiquetées
comme des erreurs, alors qu'elles manifestent reenltela diversité des

procédures possibles pour résoudre une questiagte’pgeand l'enseignant,
lui, s'attend & un type de réponse bien précist Gauvent le manque de
conformité de la solution qui est sanctionné, atprs les apprenants ont pu
emprunter des chemins, pas nécessairement absundés, auxquels on

n'avait pas songé. Or justement, on est toujounsrisude I'extréme variété

des stratégies de résolution qu'ils mettent ‘spaiteent’ en ceuvre, des qu'on
leur en laisse la possibilité et qu'on observe tawail. (lbid. : 73).

I1.2.6. Erreur liée a une surcharge cognitive
Dans ce type d’erreur, les nouvelles approcheseignement / apprentissage ne
sont pas considérées comme se basant exclusivemneld mémorisation des savoirs,

mais plutét sur d'autres agissements mentaux, ciotitre d’exemple la créativité, la
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réflexion et l'intelligence, inversement a ce qonasavons tendance a constater dans les
méthodologies anciennes ; celles-ci, reposaientidomment sur le processus de
mémorisation des savoirs, ainsi que sur le tral@ila mémoire qui se réalise sur deux

canaux, Vvis-a-vis des types de mémoire.

11.2.6.1. La mémoire de travail (MDT)

Ce type de mémoire se caractérise de sa capaegéréduite de traiter les
informations, ainsi que par le temps court de laseovation de ces informations. C’est
ce type de mémoire qui, selon les neuroscientiigneus permet de se rappeler d'un
numéro de téléphone, rapidement entre le momemsadecture sur l'agenda, et entre
I'action de composer les chiffres et les combinkrnotre que la MDT peut étre
sensiblement affectée par les interférences ; -@abte que si quelqu'un nous parle
avant la composition du numéro de téléphone, ifallair que nous rouvririons notre

agenda.

11.2.6.2. La mémoire a long terme (MLT)

La mémoire a long terme est dotée d'une capacitta@xinaire de
mémorisation et de stockage d’informations ; Ast@lixtapose le travail de cette
mémoire (MLT) au processus fondamental d’'un miamdirateur dans la mesure ou il
devient impossible d'ouvrir tous les fichiers et onnées pour les traiter en méme

temps.

Et cest justement ce qui explique les situatiorehbfemes qui exigent des
apprenants le traitement de plusieurs informatiens méme temps; comme des
contextes dans lesquels les apprenants serontéappditre attentifs au contenu d’'une
phrase, aux informations disparates qu’ils doiveettre en place, a la manieres dont ils
transmettent leurs idées, aux régles de cohérende €ohésion, au lexique qu'ils
doivent déployer, a la grammaire qu’ils doiventisgr, a la conjugaison qu’ils doivent
systématiser, a l'orthographe qu’ils doivent transcetc. remarquons, toutefois, que
toutes ces actions pourraient étre déclenchéesitdure seule tache, ce qui conduit

inévitablement les apprenants a produire des exreur
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11.2.7. Erreur liée au transfert des connaissancesntre disciplines
Dans ce type, il s'agit bien des connaissances léespar I'apprenant dans les
autres disciplines ; Astolfi signale que :

Le transfert, c'est aussi un travail permanant ige,feet non le simple
‘transport’” d'une compétence acquise. Toute aétivintellectuelle
authentique consiste a rapprocher deux contexfas,d&n apprécier les
différences et les similitudes. Il n‘existe paand:6té, des savoirs stockés en
mémoire et, de l'autre, des aptitudes a transfémer en seraient
indépendantes. (lbid. : 91).

Autrement dit, le transfert des compétences acgudadee discipline vers une
autre n'est pas simple. L'apprenant doit joindsedieux contextes pour en dégager les
parentés et les dissimilitudes, afin de bien adapt@otion selon chaque situation, et

par conséquent, éviter de produire des erreurs.

I1.2.8. Erreur liée a la complexité propre du conteu

Dans ce type d’erreur ; l'origine peut remonterracontenu d'enseignement
ardu, compliqué ou équivoque, c'est une complegéln Jean-Pierre Astolfi, qui n'est
pas toujours comprise telle quelle.

C’est pourquoi I'on exige de l'enseignant qu’ildasune analyse pédagogique,
afin d'escamoter ce type d'erreurs, et pour undemes accoutumance du contenu aux

capacités palpables des apprenants.

I1.3. Le statut de l'erreur

L'ongle de concevoir l'erreur a connu une énormeatian d'une conception
négative a une conception positive. Sous l'effst @edes épistémologiques conduites
par Jean Piaget et Gaston Bachelard, mais audsi auk travaux réalisés dans le
domaine de la didactique des langues étrangéeessult est considérée présentement
comme un déclencheur du processus cognitif, ellgiede ainsi au coeur de

'apprentissage.
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Nous avons évoqué plus la tendance selon laguetieaccorde a l'erreur un
autre statut ; en effet, beaucoup de chercheursppusé l'erreur a la faute, comme le
soulignent Dominique Ducard, Renée Honvault et-Riarre Jaffré :

La perspective didactique nous impose de parlesrrdur’ et non plus de
'faute’. Le changement de nom n'est pas un simptsegnent d'étiquette
mais s'inscrit dans la lignée du bouleversemenosbphique opéré la encore
par les travaux de Gaston Bachelard, ou apparaihonvelle conception de
I'erreur. (Ducard, Honvault et Jaffré, 1995 : 214).

Aujourd'hui alors, l'erreur est envisagée comme singtion effective et tout a
fait normale de l'apprentissage ou son statut seildécomme une caractéristique
appartenant a un modéle d'apprentissage. Nousdastdans les sections suivantes de
présenter un apercu historique sur les différestmsceptions de l'erreur dans les
modéles d'apprentissage.

I1.3.1. Conception de I'erreur dans le modéle transissif

Ce modele est appelé modele des modélef expose une représentation
classigue de l'apprentissage ou la conceptiotéevidede I'apprenant prend essor ;
Autrement dit, 'apprenant ne sait rien. Ce deretrconsidéré dans ce modele comme
une page blanche et c'est c’est au maitre dealustérer les savoirs.

L’apprenant est alors vu comme un sujet sur letgieteignant va agir pour lui
transmettre des savoirs. Par contre, la considératccordée a I'enseignant dans ce
modele est celle de détenteur du savoir. Il dairsalle présenter avec clarté en
choisissant les bons exemples et les explicatippsoari€ées et en exposant le cours
d'une maniere progressive et ordonnée. De saljag@prenant doit étre attentif, patient
et régulier dans l'effort qu'il fournit ; il n'a pde droit d'interrompre la transmission du
savoir. Nous devons remarquer que le modéle tras#imne peut fonctionner
correctement que si 'apprenant a la téte videteatson initiale (par rapport au savoir),
mais aprés transmission, sa téte devient pleinsitaation finale, a condition que le

savoir transmis ne soit pas erroné.

29



Donc, ce modele est basé sur le savoir, l'autdtiténaitre, le travail individuel
et la sanction. L'apprenant n'a pas le droit dengettre des erreurs écrites ou de douter
de l'efficacité de l'enseignant ou du savoir prépoméme si ce savoir n'est pas
conforme a son niveau d'assimilation. Bien queelgsurs, synonymes de fautes, ne
soient pas tolérées dans ce modéle, elles sontlqnéme corrigées immédiatement par
'enseignant sans aucune explication, ni analysenplication de l'apprenant qui ne
comprend pas. L'idée principale est comment éytechainement la reproduction des
erreurs. Ces dernieres sont vue comme une infraétita norme, elles sont sous la
responsabilité de l'apprenant parce qu'elles sonsidérées comme la conséquence
d'une insuffisance de motivation et d'intérét dedat de I'apprenant, bref, disons que
I'erreur signifie dans ce modele I'échec, et do@ @onc sanctionnée.

11.3.2. Conception de I'erreur dans le béhavioriste

Le behaviorisme est la premiére grande théorie 'deprientissage qui a
fortement marqué les domaines de I'éducation d& dermation. Ce grand courant se
définit selon Skinner comme Wne theorie psychologique d'apprentissage qui
considére que le savoir s'acquiert par formatiormatbitude lorsque le sujet est
confronté a des stimulus qui entrainent des répon@mforcées positivement ou

négativemens. (Skinner, cité par Narcy-Combes, 2005 :145).

Ce modele est basé sur le fameux schéma (stiméphasise) issu des travaux de
Pavlov ; selon cette perspective, l'apprentissagmedangue étrangere se fait une fois
les automatismes et les habitudes mises en plaaas Be modele, I'enseignant
recommande aux apprenants la pratique de l'imitat@st-a-dire présenter un modele,
ensuite, demander aux apprenants de refaire pBeaik tous les cas :

L'apprentissage est envisagé comme un processuanigge dans lequel le
répertoire de comportement de I'apprenant est étérpar le renforcement rencontré
dans l'environnement, les bonnes réponses sonmpeErsées et reproduites, les
mauvaises réponses sont punies et abandonnéeln @ddouchon, 2000 : 12).

Skinner était le premier ayant préservé dans ceélaolh conception d'un
programme pédagogique ou l'erreur serait a faicardger pour gagner du temps. Pour
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lui, si le comportement produit par l'apprenant joiocure une satisfaction, ce
comportement sera reproduit ; dans le cas échiéasra abandonné ; ce qui signifie
selon cette démarche que l'erreur est compléteexehte du processus d'apprentissage,
étant donné qu'elle symbolise l'inconfort.

Ainsi ce modele d'apprentissage est basé sur dtiinit et la répétition des
structures linguistiques correctes, alors l'appnemeavait pas le droit de commettre
I'erreur, cette derniére n'a aucune place dansdegssus d'enseignement apprentissage
de la langue étrangere. Elle est assimilée seldolfAa un bogue terme utilisé en
informatique, qui signifie <«éfaut d'un logiciel entrainant des anomalies de
fonctionnemens. (Le Petite Robert, op.cit. : 264). L'originecebogue, selon le méme
auteur, serait un défaut de planification commisligaseignant ou une inadaptation de
son cours par rapport au niveau de ces apprenantsier que l'erreur commise est
fatale, car elle peut servir d’apprentissage, cfgsirquoi, il faut prévoir éviter de la
commettre dés le début, mais si elle se manifegnd] méme, il faut la corriger
systématiquement et sans analyse. En fin, nousopsuoir que dans les deux modeles
précédents, transmissif et béhaviorisme ; I'erestibeaucoup regrettable ; elle possede

une prescription négative.

[1.3.3. Conception de I'erreur dans le constructivéme

Le modele constructiviste déploie I'idée que lacpption se construit par celui
qui apprend, I'apprenant est alors l'acteur dugssgs, et la construction mentale qui en
découle est le produit de son activité. Selon Rjafiadepte du constructivisme,
l'apprentissage est fondé sur lintelligence etdpacité d'ajustement qui s'appuie sur
deux processus de corrélation de l'individu avecradieu : il s'agit de l'assimilation et

'accommodation.

Ce modele régénere les activités d'apprentissageneitant l'apprenant en
position capitale dans les dispositifs d'enseigmgmeapprentissage comme acteur de
ses connaissances et un collaborateur garanteaclyfinamique dans son apprentissage.

Donc il faut tirer profit des connaissances antége de cet apprenant.
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Selon cette vision, l'erreur est une pause dangdiwsation graduelle de
l'apprentissage. Elle est considérée comme ungebdlin apprentissage qui se bétit, un
obstacle gu'il faut étudier et parcourir. C’'esteanmoment ou l'erreur devient nécessaire
parce gu'elle est indice de développement, un abelic et analyseur de mouvement
intellectuel, «'erreur est non seulement inévitable, mais normate nécessaire,
constituant un indice et un moyen d’apprentissa@e. n'apprend pas sans faire
d'erreurs et les erreurs servent a apprendréPorquier et Frauenfelde, op.cit. : 28).

De ce fait, les erreurs doivent étre examinées oeums symptomes de fatalités
confrontés par I'apprenant, donc ces signaux doigae avec attention par I'enseignant
en les intégrant dans le processus d'apprentissHie,de proposer une thérapie
appropriée. L'erreur n'est plus considérée comneefaiblesse, mais comme un indice

important qui aide l'apprenant & améliorer sonauive

[1.3.4. Conception de I'erreur dans le socioconstretivisme

Cette pensée est fondée sur lidée que lappragés®st le fruit d'une
interdépendance sociétale, 'apprentissage est piorcipalement considéré comme le
résultat d'activité sociocognitives amarrées auerattions didactiques enseignant-
apprenants et apprenants-apprenants.

Vygotski voit que linteraction sociale est constitiste et nécessaire dans
I'élaboration des aptitudes, parce qu'elle est eptddle de mener une confrontation
entre les visions hétéroclites, l'accent est nussadur la rapport sujet-sujet, I'hypothése
fondamentale de Vygotski est le fonctionnementsipeinsable social de I'étre humain, il
juge que les activités physiques supérieures raegeloppent pas couramment pour
des raisons qui seraient totalement biologiquedss malturellement par le biais de

conciliateurs socio-culturels.
L'erreur est raccommodée dans l'esprit des suiglies.pourrait étre précepte

déclencheur du conflit cognitif et un tres bon bdé progression, dans la mesure ou

elle permet de déconstruire et reconstruire deseaux savoirs.
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Finalement, nous concluons que la notion de l'er@ewonnu une énorme
évolution au fil du temps. D'un signe négatif g@rtdie un échelon faible des
apprenants, a quelque chose d'inéluctable, maiemuave et trouble négativement
l'apprentissage considéré comme un bogue, et enfim statut positif comme une
composante essentielle et un jalon facilitateur cehgruent dans le processus

d'apprentissage des langues, notamment le FLE.

Il.4. La pédagogie de I'erreur
Les études effectuées dans le domaine de la didactles langues étrangeres
ont attesté que le traitement et 'emploi des esreacupe une place importante dans les

travaux sur l'acquisition des langues.

Fréguemment, en situation de production écritenséignant a souvent
l'aptitude a réprimer copieusement les fautes dsoomorphosyntaxique. Cependant,
puisque l'erreur est consubstantiel du procesapp#ntissage, elle ne doit pas étre
inexcusable, bien au contraire, elle doit étre ikimée comme une preuve de
lapprentissage, il est indispensable d'utilises krreurs comme un moyen de
remeédiation pour qu'elles ne soient plus percuamnm® négatives, mais tout au

contraire, un moyen salutaire pour apprendre ejrpsser.

Alors, l'apprenant doit corriger ses erreurs aleidd de son enseignant, ou de
ses camarades dans le but de progresser versed'aativités, en effet, I'enseignant doit
consigner les différents types d'erreurs dansriedyztions écrites et les classifier selon
leur origine et leur type pour pouvoir y remédientablement.

I1.5. Corriger I'erreur
La correction de l'erreur demeure dans tout tratgnpédagogique de l'erreur
gue Claude Germain et Hubert Séguin définissenno®m

la rétroaction négative. Celle-ci peut étre expicou implicite : une
rétroaction négative explicite est définie commaeteo rétroaction qui
mentionne expressément le fait que les productiturs apprenant sont non
conformes a la langue cible. Une rétroaction negaiinplicite comprend

toute correction de la forme erronée ainsi qualésandes de reformulation,
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les incompréhensions et les demandes de clarditatiar dans chacun des
cas, l'apprenant doit déduire que, sl y a cowegctc'est quil y a

effectivement eu erreur. (Germain et Hubert citssdCuq, op.cit. : 351).

Alors la correction et I'éclaircissement de l'errgauent un réle fondamental

pour I'amélioration de I'adaptation de formes jsiste
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Chapitre IlI

Cadre empirique de la pédagogie de I'erreur
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L'esprit est pure puissance d'erreur, c'est-a-djoe toutes
nos acquisitions comportementales se font par des
tatonnements, par des essais successifs parmi dissqu
certains seulement seront corrects. L'erreur estcdme sur
quoi lI'enseignant de langue peut s'appuyer le plusment
pour travailler.

(Bachelard).

Quand on aura compris dans ce pays qu'on apprenseon
trompant, on reconstruira I'école différemment.
(Jacques Attali, Le Monde Education, 10 nov. 2010).

Chapitre 1ll. Cadre empirique de la pédagogie de Erreur

L'appropriation de la compétence de communicatioféarit est l'un des
objectifs de I'enseignement / apprentissage du Ndts pouvons atteindre cet objectif
a travers I'amélioration des productions écritesajgprenants en proposant une thérapie

sur le plan pédagogique sous forme de dictées @eEpa

Cette activité de traitement (la dictée préparét)uae activité préventive qui
doit étre préalablement suggérée au cours de teadke la préparation a I'écrit et avant
de commencer la rédaction dont la tache serairadupe un texte argumentatif ayant
pour théme de produire un dialogue dans lequehtesocuteurs argumentent.

lll.1. La pédagogie de I'erreur comme objectif de tavalil

L'objectif de notre travail de recherche est ddfieéra fiabilité et l'utilité de la
pédagogie de l'erreur et l'activité de la préparadi I'écrit comme une thérapie proposée
a priori pour remédier aux erreurs d'orthographe et aneglies productions écrites des

apprenants de*°année moyenne.

l1l.2. Echantillonnage
Pour pouvoir réaliser notre expérimentation, nowsna choisi comme
échantillon les apprenants d&€"@année moyenne du collége de Bachiri Mohammed

dans la wilaya de M'Sila.
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A propos de ce niveau en question, ces apprenardstades épreuves du BEM
a passer en fin d’année, ce qui signifie que ladpction écrite est une activité trés
importante pour eux. Ces apprenants sont agés dtet 16 ans. lls représentent deux
classes différentes dans le méme college, et imgent la méme enseighante de
francais.

L'enseighante qui nous a ouvert les portes de ksses pour mener notre
expérimentation est formatrice, ayant une expéedres considérable dans le domaine
d'enseignement, elle a débuté en qualité d'ensgigrdans le fondamental en 1992,
dans la wilaya de Bourdj Bou-Ariridj. En 2014, el&e réussi dans la formation
spécialisée pour la promotion du grade de profesdemseignement fondamental au
grade de professeur de I'enseignement moyen. Deppismbre 2007, elteavaille au
college Bachiri Mohammedjui se situe a M'Silaétablissement ou nous avons mené

notre expérimentation.

l11.3. L'expérimentation

Notre expérimentation comprend deux séances paacuchdes deux groupes
(groupe témoin et groupe expérimental). En ce qutcerne le groupe témoin, il a été
guestion d’assister a une premiere séance de ptépaa 'écrit ; nous avons donc pris
le soin de décrire I'activité telle qu'elle a ét@tmuée par I'enseignhante, et proposée
dans le manuel scolaire d€™année moyenne, cependant, la deuxiéme séance a été

consacrée a la production écrite proprement dite.

Pour le groupe expérimental, et comme nous l'avoestionné plus haut, nous
avons suggéré a I'enseignante de pratiquer unéadféparée au lieu de faire l'activité
de la préparation a I'écrit du manuel scolairen lsiér, cette suggestion est venue apres
avoir eu des entretiens avec I'enseignante, etoms tui avons explicité les modalités

de l'activité proposée ainsi que les démarchedr@@mendre.
[11.3.1. Description de I'expérimentation

Nous avons tenu, dans cette section, donner ungeimgelle des différentes
interactions qui ont accompagnées les pratiquegualies nous avons assistées ; c'est
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pourquoi, nous proposerons une description du d&mant du protocole expérimental
chez chaque groupe.

111.3.1.1. Le groupe témoin

Pour le choix de ce groupe, il faut noter que ngasons établi aucun critére de
sélection ; nous avons, au contraire, préféeré daidenseignante elle-méme pour
désigner le groupe témoin du groupe expérimentah) Qu'elle nous a révélé que le

niveau des deux groupes était tres approximatif.

[11.3.1.1.1. La premiere séance (préparation a I'éit) GO1

Durant cette séance, I'enseignante a débuté itactim inscrivant la date sur le
tableau, ensuite, l'activité et l'objectif de lams&e, puis, par une phase habituelle d'éveil
de l'intérét, elle a posé aux apprenants la questiovante :

- C'est quoi le dialogueRes apprenants ont répondG'est une conversation

Aprés l'étape de l'éveil de l'intérét, I'enseigraatposé oralement une suite de
questions, a la base d’'un texte déja Iu (voir teetéoup et 'agneaupage suivante) :

- Quels sont les signes de ponctuation qu'on troaws ¢e dialogue?

Quelle est la différence entre les verbes d'opiribles verbes de parole ?

Quels sont les verbes de parole que vous conn&issez

Quel est le titre de la fable qu'on a étudié larssmaprécédente?
Ensuite, I'enseignante a mentionné sur le tabl@atiyité : 1. Page : 132 (du
manuel scolaire de 12 année moyenne), puis, elle a lu le texte aprésit'dixé

également sur le tableau, tandis que les appreéeotgaient.

Apres la lecture du texte, les questions suivame®té posées :

Quel est le titre u texte ?

Quels sont les personnages du texte?

Quel est le prétexte que le loup utilise pour dévéAgneau ?

A quel temps les verbes sont-ils conjugués?
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LELOUPET L'AGNEALU (%)

La raison du plus fort est toujours la meilleure :
Nous l'allons montrer tout a I'heure (1).
Un Agneau se désaltérait
Dans le courant d'une onde pure.
Un Loup survient a jeun, qui cherchait aventure,
Et que la faim en ces lieux attirait.
Qui te rend s1 hardi (2) de troubler mon breuvage ?
Dit cet animal plein de rage :
Tu seras chatié de ta témeérité.
Sire, répond 1'Agneau. que Votre Majesté
Ne se mette pas en colére :
Mais plutot qu'elle considére
Que je me vas (3) désaltérant
Dans le courant,
Plus de vingt pas au-dessous d'Elle :
Et que par conséquent, en aucune facon.
Je ne puis troubler sa boisson.
Tu la troubles, reprit cette béte cruelle,

Et je sais que de moi tu médis I'an passé.
Comment ['aurais-je fait si (4) je n'étais pas né ?
Reprit 'Agneau ; je tette encor ma meére
S1 ce n'est to1, c'est donc ton frére.

Je n'en ai point. C'est donc quelqu'un des tiens:
Car vous ne m'épargnez guere,
Vous, vos Bergers et vos Chiens.
On me l'a dit : 1l faut que je me venge."
La-dessus, au fond des foréts
Le loup l'emporte et puis le mange,
Sans autre forme de proces.

Texte : Le loup est 'agneawde Jean De La Fontaine
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L'enseignante a demandé ensuite aux apprenantendgléter le dialogue en
reformulant les paroles du loup et celles de I'agnel s'agit d'un travail a faire sur les
cahiers en binbme pour compléter le dialogue stiivan

- Le loup (en coléere) Eh toi la bas ! Qui t'as permis de troubler moruda

seras puni !

- Le loup :Quoi ? Tu me dis que tu es innocent ? Et en plus'as insulté

'année derniére.

- Le loup emmene alors l'agneau dans la forét, plasmange.

Nous avons remarqué que l'enseignante dirigeait alggrenants pendant
lactivité pour qu'ils puissent réaliser facilemdat tdche. Etant donné que le texte
proposé pour la préparation a I'écrit représente fale, souvent considéré comme
texte difficile par les enseignants, nous avonsotimue les apprenants n'ont pas

compris facilement la tache ; il a fallu que lenseignante intervienne a chaque reprise.

Aussi, nous avons constaté que I'enseignante sét batpeu dans sa démarche ;
contrainte que nous avons expliqué par l'insuffigadu temps imparti a l'activité, car
l'enseignante s’efforcait & achever l'activité dales délais, ce qui I'a poussée a
intervenir a maintes reprises afin d’'aider les eppnts dans la réalisation de la tache.
Une autre contrainte a été soulevée pendant agiités nous avons souligné I'absence
du rapport entre le theme de l'activité et le sdta production écrite.

111.3.1.1.2. La deuxieme séance (production écritep01
« Contrairement a toi, la plupart de tes ami(e)sl'oriernet chez eux. Ton pére
s'y oppose en raison de nombreux risques qu'il ooipUn jour, tu décides enfin de

lui parler pour tenter de le convaincre de te &issiliser I'internet »
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Ecris un dialogue dans lequel tu emploies des aenimpour convaincre ton
pére de I'utilité de l'internet.

Criteres de réussite :

- Donne trois arguments pour justifier ton avis.

- Donne trois arguments pour justifier I'opinion datpere.
- Utilise des verbes introducteurs de parole.

- Mets les verbes au présent de l'indicatif.

Les apprenants se sont lancés dans la réalisaitantdche, ils ont commenceé a
aborder la consigne en travaillant en binémes,uelqyes fois, en petits groupes de
trois apprenants ; nous avons ressenti qu’ils étamabitués a mener ce genre de
pratique dans cette disposition. Aprés avoir teénliactivité, I'enseignante a ramassé

les copies vers la fin de la séance.

111.3.1.2. Le groupe expérimental

Comme nous l'avons souligné pour le groupe téménchoix du groupe
expérimental n'a été motivé par aucun critére, dté@ question d’'un choix tout a fait
arbitraire ; d’'ailleurs, la désignation des groupeé faite par I'enseignante elle-méme,

avant que nous lui avons explicité notre démarche.

[11.3.1.2.1. La premiere séance (préparation a I'étit) G02

Nous tenons a rappeler que pour montrer l'impoeame la pédagogie de
I'erreur, nous avons mis en place la dictée prépanénme une activité de vérification
de l'efficacité de cette pédagogie. Cette actid@c, a été pratiquée par I'enseignante a
la place de l'activité de préparation a I'écrit, &ant que stratégie de traitement
préalable, le but tracé était celui d’anticiped&uxieme activité (production écrite) en
diminuant au maximum le nombre d'erreurs orthoga@s au cours de la production

écrite.

L'enseignante a débuté alors la lecon par la ptadeveil de l'intérét ; c'était
pour sensibiliser les apprenants au genre du tpxils vont aborder et produire, elle a

posé la question suivante :
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- Que signifie un dialogue ?

Puis elle leur a posé oralement presque les mémestigns qu'elle a déja
posées aux apprenants du groupe témoin concemmmatactéristiques du dialogue.
Puis elle a fixé un dialogue sur le tableau, e @ldemandé aux apprenants de le lire et
d'essayer de le comprendre :

Le dialogue :

« Le fils Samir tente de convaincre son pere dlfgtune connexion internet a
la maison.

" Voyons pére, nous sommes les seuls, dans le quartie&s d'une connexion a
domicile", déclare Samir.

- " Pas question ! L'internet est d'abord un dangerrgoy car elle contient des
sites immoraux, de plus, c'est une perte de tetapss passer des heures a naviguer
sans aucun objectif précisdit le pére.

- " C’est faux, l'internet est un moyen important denge, car elle enrichit mes
connaissances, aussi elle m'aide a réaliser megseés), dit le fils.

- " Je suis d'accord, mais seulement pour les étudgslique Le pere. »

Les apprenants ont lu le dialogue écrit sur legt@bld'une maniére fragmentaire.
Apres la lecture a haute voix, I'enseignante a fEssquestions suivantes :

- Quel est le theme du dialogue ?

- Qui sont les interlocuteurs de cette conversation?

- Quelle est l'utilité de l'internet?

- Est- ce que le pére est d'accord pour installetdinet a la maison?

- Quels sont les arguments que le pére utilise pétertire son point de vue?

- Quels sont les arguments du fils pour convaincne gére d'installer une
connexion internet a domicile?

- Que veut dire les sites immoraux?

- Est-ce que le pére est convaincu finalement dliestéinternet a domicile?

L'enseignante a effacé ensuite le tableau, et aandénaux apprenants de
prendre leurs cahiers pour écrire le méme dialaglele va leur dicter. Elle leur a fait
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la remarque de sauter toujours une ligne pendapplication a la dictée pour qu'ils

puissent faire des corrections en bas des motgariss.

Une fois que les apprenants ont fini I'écrituredielogue, il y avait quelqu’un
qui a été interpellé par 'enseignante pour paasdgableau afin de porter les corrections
durant le travail collectif. Il faut dire que la [oEté des apprenants a participé a
I'écriture du dialogue, et méme a la correction elesurs commises, car I'enseignante
interpellait a chaque fois un autre apprenant pallar faire des corrections sur le
tableau. Pour I'explication de la démarche, I'egsante explicitait les critéres qui
montrent qu’'un mot, par exemple, est écrit d’unenigr@ erronée ; a ce propos, nous

avons souligné quelques exemples :

- Elle a montré aux apprenants la différence emsehbomonymes (sans) la
préposition, et (sont) le verbe étre au présent.

- Un apprenant s'est trompé, il a transcrit le noapp (samir*) en minuscule.
Alors l'enseignante expliquait a tous les apprendatrégle qui consiste
toujours a écrire le nom propre avec une lettreustajle pour la lettre
initiale.

- Elle a montré l'importance des signes de ponctoatioettre les propos entre

deux guillemets.

Aprés l'écriture de tout le dialogue sur le tableaua correction des erreurs
commises, l'enseignante a demandé aux apprenanterdger leurs erreurs sur les
cahiers ; elle les a ensuite Vérifies en expliquamt apprenants comment doit-on
corriger telle ou telle erreur d'orthographe.

111.3.1.2.2. La deuxiéme séance (la production éite) G02
Dans cette séance, l'enseignante a demandé auenapfs d'écrire sur leurs
cahiers la méme consigne et les mémes critérestussite qu'elle a donnés aux

apprenants du groupe témoin.
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Quand les apprenants ont fini la rédaction en bagrienseignante a ramassé
leurs travaux, elle a demandé a ceux qui n‘avaiaatencore fini la tdche de ramener

leur productions écrites la prochaine séance.

l11.3.2. L'analyse des résultats

En ce qui concerne l'analyse des résultats obtdassleux expérimentations, il
est vrai de remarquer que les travaux de Nina @ahde son équipe sont a considérer
avec trop d’'intérét, mais nous avons proposé digpet la conception d’André Chevrel
Manesse parce gue nous avons constaté que c'étdit le plus simple pour notre cas
d’étude ; bref, nous expliciterons dans la secBaivante les contraintes relatives a

'application de la grille d’analyse de Nina Catathde son équipe.

[11.3.2.1. Outils d'analyse

Les travaux de recherche de Nina Catach et sorpé&gsir I'orthographe
francaise ont donné un nouvel élan d'analyse desmi@mnées 1970. Ces auteurs ont
fourni un classement pour un objectif préventif pmsant d'analyser le dispositif du
systeme orthographique du francais et traiter desierreurs. En effet, 'équipe a
envisagé un raisonnement constructiviste et patatiferreur en la considérant comme
une étape ordinaire de l'apprentissage, c’est eenqus avons abordé dans le second
chapitre en ce qui concerne la pédagogie de I'egtle statut de cette derniere.

Cependant, en travaillant avec cette grille, nousna dénoté la contrainte
suivante : cette grille semble le mieux adaptée plascription purement linguistique
des erreurs, bien que sur le plan pratique, elieésente 'une des premiére références a
mettre en place, vu le succés qu'elle apportaihisaau de études gu’elle a menées.
Seulement, nous avons rencontré un probléme damtassement des erreurs, par
exemple ; une seule erreur pourrait étre classge plaisieurs cases, ce qui a fait que
pour élaborer une progression pédagogique adéqumt@est plus une tache facile. A
titre d'exemple, le molinternet*: nous pouvons l'analyser a la fois comme erreur de

segmentation et en méme temps, comme mauvaisengassance des unités du mot.

Nous avons donc opté pour un outil d'analyse @a#ef et simple en choisissant
la grille d'analyse élaborée par André Chevrel Maag1989). Cette grille est claire et
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simple a utiliser car elle est considérée comme gride pédagogique plus que

linguistique, elle nous a permis le regroupemestfdits orthographiques et le repérage

des génes.

Mais nous avons quand méme porté quelgues modifisatsur cette

grille (tableau 01) ; nous avons regroupé les esréiordre grammatical en une seule

catégorie, et les erreurs d'ordre lexical en urteeatatégorie. Nous avons également

ajouté les erreurs des signes de ponctuation darderniere case avec les signes

orthographiques et les majuscules.

[11.3.2.2. Typologie des erreurs d'orthographe

Type d'erreur

Définition

Exemple

U7
~—

1 Mauvais découpage du mot, mot Un formation*
sauté ou tronqué (pour information)
- Aberration dans la Brobleme*
représentation des sons (pour probleme)
T3 Substitution du mot Mer* (pour mere)
T4 Cumul de fautes grammaticale |et Les fourmasion*
lexicale (pour les informations)
Orthographe grammaticale : la ) _
o _ Sa maisons* (pour sa maison
T5 catégorie grammaticale n'est pas _ _ _
] ] ) ' Je tu promis* (pour je te promis
représentée ou mal représentée
T6 Orthographe lexicale Jeur* (pour jour)
Signes orthographiques et )
_ _ Pére*
T7 majuscules, signes de

ponctuation

(pour pére)

Tableau 01 : Typologie des erreurs

[11.3.2.3. Les résultats

Le corpus total est constitué de 16 copies, camfgsenants ont travaillé en

groupes de deux ou de trois apprenants. Avant denemcer a compter les erreurs,
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nous avons Vérifié d'abord le respect de la comsigin nous avons tiré une estimation
globale de la productivité.

Dans les 16 textes produits par les apprenantdptah de 304 erreurs a été
relevé, le tableau 02 illustrera la distributiors dept catégories d'erreurs et leur nombre
pour chaque catégorie. Dans les 08 productionseécrecueillies du groupe témoin
(voir échantillon 01) le total des erreurs commiétst de 173 erreurs, ce qui donne le
pourcentage de 57,00%. Pareillement, le tableam®8trera la distribution des sept
catégories d'erreurs et leur nombre pour chaquégcee dans les 08 productions
écrites recueillies du groupe expérimental (vahantillon 02) ou le total des erreurs
commises était de 131 erreurs, soit un pourcertagks,00%.
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- Nombre
Type d'erreur Définition Pourcentage
d'erreur
T1 Mauvais découpage du mot 11 06.35 %
Aberration dans la représentation
T2 00 00.00 %
des sons
T3 Substitution du mot 06 03.46 %
Cumul de fautes grammaticale et
T4 _ 10 05.78 %
lexicale
Orthographe grammaticale : la
T5 catégorie grammaticale n'est pas 63 36.41 %
représentée ou mal représentée
T6 Orthographe lexicale 49 28.32 %
Signes orthographiques et
T7 _ _ | 34 19.65 %
majuscules, signes de ponctuation
Total des erreurs commises 173
Tableau 02 : Résultats du groupe témoin
- Nombre
Type d'erreur Définition Pourcentage
d'erreur
T1 Mauvais découpage du mot 05 03.81 %
Aberration dans la représentatian
T2 01 00.76 %
des sons
T3 Substitution du mot 05 03.81 %
Cumul de fautes grammaticale et
T4 _ 07 05.34 %
lexicale
Orthographe grammaticale : la
T5 catégorie grammaticale n'est pas 49 37.40 %
représentée ou mal représentée
T6 Orthographe lexicale 44 33.58 %
Signes orthographiques et
T7 _ _ _ 20 15.26 %
majuscules, signes de ponctuatipn
Total des erreurs commises 131

Tableau 03 : Résultats du groupe expérimental
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111.3.2.4. L'interprétation des résultats

A travers l'expérience que nous avons menée etéesgltats obtenus des
productions écrites des deux groupes, nous avomstaté que les apprenants
éprouvaient des difficultés en ce qui concerngptaptissage du FLE en général, et la
production écrite particulierement. Le nombre lespélevé des erreurs était celui des
erreurs d'orthographe grammaticale, et un nombssi aconsidérable des erreurs

d'orthographe lexicale.

Une simple comparaison des statistiques des résules tableaux 02 et 03 a
révélé nettement que le nombre d'erreurs commises des deux groupes était
considérablement distinct ; il était de 173 errecosnmises par les apprenants du
groupe (01), c'est-a-dire les apprenants du graépeoin. Alors gu'’il était de 131
erreurs commises par les apprenants du groupe (€8kt-a-dire le groupe

expérimental. Cela donne un écart au niveau desrsrde 42 erreurs.

D’une maniére plus détaillée, le nombre des errdiarshographe grammaticale
chez le groupe témoin était de 63 erreurs commgsendant, il était de 49 erreurs
chez le groupe expérimental ; en ce qui concenréhdgraphe lexicale, le nombre
d'erreurs était de 49 erreurs chez le groupe tératins qu’il était de 44 erreurs chez le
groupe expérimental ; en ce qui concerne les esrdas signes orthographiques, les
majuscules et les signes de ponctuation, nous an@marqué que le nombre de ces
erreurs a largement baissé chez le groupe expéaimehsemble que les apprenants
ont pu tirer profit de leurs erreurs commises aurgade la pratique de la dictée
préparée, ce qui signifie alors qu’ils étaient ciersts du réle des signes de ponctuation
comme éléments significatifs trés importants, esttainsi que ces apprenants ont bien
respecté la ponctuation du dialogue : les tirets guillemets, etc. il faut voir aussi que
ces apprenants (du groupe expérimental) étaierst pludents que ceux du groupe

témoin concernant I'écriture des mots en majusauléébut des phrases.

Pour terminer, il est sans dire que la dictée pépa montré une nette efficacité
dans le sens ou les erreurs se sont allégées elgaupe expérimental, encore faut-il
penser une familiarisation des apprenants aveadtgpe de la dictée pour rendre

davantage meilleurs ces résultats.
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Conclusion générale

Nul ne peut nier que l'amélioration du niveau depranants en langue
étrangere notamment le FLE, et précisément ['ama&tion de leurs compétences
scripturales constitue un potentiel majeur. Du Goepcourager des apprenants a
améliorer leurs compétences scripturales en leduisant vers des pratiques ou leurs
écrits revétent une sérieuse prise en compte, g surpasseront les lacunes d’écriture,
entre autres, le fait de commettre des erreursfaititonsidéré parmi I'un des grands

obstacles qui les entravent.

La problématique que nous avons prise en chaajeadhsi formulée : jusqu'a
quel point la pédagogie de l'erreur pourrait éwsitpre pour le traitement des erreurs
orthographiques dans les productions écrites deseagnts de #'® année moyenne ?
Et jusqu'a quel point la dictée préparée propos@eme une activité de préparation a
I'écrit pourrait contribuer a une remédiat@priori des erreurs orthographiques dans la

production écrites ?

Cela nous a conduite a proposer I'hypothese sw@varproposer la dictée
préparée, en tant que vecteur de la pédagogie edeedr, dans la séance de la
préparation a [I'‘écrit, cette activité contribuerait alléger le nombre d’erreurs
orthographiques commises par les apprenants ldesgteduction écrite, ce qui conduit
facilement a la compréhension des obstacles auxdoet face les apprenants et

diminuer au possible le nombre d'erreurs d'orthglggalans la production écrite.

Les résultats de I'expérimentation menée dans blié&zment Bachiri
Mohammed de M’'Sila ont révélé I'utilité et l'efficaé de I'approche appliquée en
vigueur, a savoir, la dictée préparée, ce qui rropsrmis de confirmer le role positif de
lerreur dans lamélioration des productions ésritees apprenants de'™ année

moyenne.

A partir des résultats obtenus et la comparaistre des productions écrites du

groupe témoin et celles du groupe expérimental,snauons conclu que notre
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intervention par le biais de l'activité thérapeuédaite préalablement dans la séance de

la préparation a l'écrit a été profitable et avgetese pour ces apprenants.

En effet, cela a été trées marquant dans le mesuf@mproche mise en place a
contribué non seulement a faire diminuer les ca®ngu niveau de l'orthographe
grammaticale et l'orthographe lexicale et les sgonethographique y compris les
majuscules et les signes de ponctuation, mais alssirichissement du lexique selon
le constat que nous avons fait en comptant lesierqgroduites par les apprenants de
chaque groupe.

La complexité de l'orthographe francaise pose wiblpme dans un contexte de
FLM, nous avons déja attesté de cette vérité agani\de I'introduction générale, alors
la situation est d’autant plus compliquée gu’il leeparaissait lorsqu’il s’agit d'un
contexte de FLE dans lequel, 'usage de l'arabéradg affecte la norme linguistique.
Les apprenants algériens ont dautres difficuligéciiques dans la transcription de
certains sons (e) (u) (v) (p), car ces sons nenigtas dans la langue arabe. De ce fait,
le débat sur les erreurs d'orthographe dans les dentextes (FLE / FLM) devient

d’une telle acuité et s’amplifie du jour au lendéma

En fin, la présente investigation nous a permigales construire une conscience
autour des pratiques de I'écrit, I'activité de latéle en I'occurrence ; il est peut étre
grand temps, et la recherche l'autorise, de partegie conscience selon laquelle un
retour valorisant vers la pratique de cette aéieist, seul, censé donner ses fruits. A
travers la présente étude, nous espérons avoirilmodta insérer une parcelle dans le
domaine de la recherche
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Résumé

La maitrise du langage écrit est I'un des objectifs de I'enseignement du FLE dans le
contexte algérien, I'écrit est un élément-clé pour la réussite scolaire .Cependant I'orthographe
francaise constitue un redoutable obstacle pour les apprenants.

Notre travail de recherche vise a améliorer les productions écrites des éléves de 4éme
année moyenne a travers un traitement des erreurs orthographiques fait a priori dans la
séance de la préparation a I'écrit, en tirant profit de I'erreur qui n'est plus considérée comme
I'effet de I'ignorance, mais comme une étape normale et indispensable dans l'apprentissage,
et comme un outil d'enseignement qui occupe une place importante dans la didactique
moderne .

Mots clefs

Enseignement/ apprentissage, écrit, orthographe, obstacle, productions écrites, erreur,
traitement.
Abstract

The mastery of the written language is one of the objectives of the teaching of the FLE
in the Algerian context, the writing is a key element for the academic success. However the
French spelling constitutes a formidable obstacle for the learners.

Our research work aims at improving the written productions of the average 4th grade
students through a treatment of orthographic errors made in advance in the preparation
session, taking advantage of the error that is no longer considered. as the effect of ignorance,
but as a normal and indispensable step in learning, and as a teaching tool that occupies an
important place in modern didactics.

Key-words

Teaching/ learning, writing, spelling, hurdle, written productions, error, treatment.





