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ABSTRACT

Developing competence in orthography as a crucial factor in the mastery of the
French language, is the subject matter of this research work. This thesis looked
at teaching strategies to be put in place in order to help learners of French as a
foreign language within the university context in Ghana improve competence
in French orthography through the use of ICT tools. The study focused on
finding out specific weaknesses of students by identifying, classifying and
analysing their errors related to various aspects of the French orthography
system. The communicative theory of Hymes (1972), the plurisystéme theory
of Catach (2001) and_the theory of instructional design of Gagné (1985)
constituted the theoretical framework of the study. The relationship between
1
orthographic, linguistic, and communicative competence was explored and
related data were collected through 60 respondents purposively sampled from
University of Education, Winneba and University of Cape Coast. A mixed
research design was used to gather the data through a questionnaire, an essay
type and multiple choice tests which were analysed using Atlas. Ti. 6.2 and
SPSS 20.0. Results were discussed based on frequencies, percentages and the
number of occurrences with regards to specific types of errors analysed
according to specific orthographic units that were identified in a chart we
proposed. Various types of errors committed by students were identified to be
related to major areas of their weakness in French orthography. One major
causative factor of this weakness was'.found to be closely related to orthography
not taught as an aspect of the lan'guage. It was also revealed that students’
exposure to the use of ICT to learn other aspects the language, coupled with the

availability of varieties of resources could help improve the situation. The study
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therefore suggested a model which combines the use of ICT tools, the principles

of the task-based approach that could be adapted by teachers to help improve

leaners’ competence not only in orthography but in their written language as a

whole.
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CHAPITRE UN

INTRODUCTION

Cette étude porte sur I’orthographe frangaise et s’inscrit dans les domaines
de la linguistique et de la didactique du frangais langue étrangere (FLE). Elle a
pour but d’examiner les difficultés orthographiques auxquelles sont confrontés
les étudiants de FLE dans deux universités publiques du Ghana notamment,
l’Um'versily.of Education, Winneba (UEW) et |’University of Cape Coast
(UCC). La problématique de I’étude se situe dans le fait que beaucoup
d’étudiants soicnt incapables d’écrire avec moins de fautes que possibles selon
des recherches antérieures (Akakpo, 2005 & 2013 ; Amiot, 2007 ; Kuupole,
2001). Ces étudiants, a notre avis, sont supposés atteindre au moins le niveau
Bl (selon les six niveaux de réféfence du Cadre Européen Commun de
Référence pour les Langues [CéCRL]) en premiére année, vu le nombre
d’années d’apprentissage de la langue avant leur entrée a ’université. L’étude
s’avere pertinente, non seulement a cause de la nécessité de bien écrire pour
faciliter la communication écrite, mais aussi du fait de la place de
I’orthographe aujourd’hui dans un monde ot le langage (écrit) dans les médias
sociaux, entre autres, empire I’ampleur des fautes ou des erreurs
orthographiques dans les écrits de n’importe quel aspect de la vie. Certes, des
¢tudes empiriques sur la question gagnent du terrain progressivement (Bégin,
2008; Makassikis & Pellat, 2011; Mout, 2013), mais de telles études font
pratiquement défaut au Ghana. De plus, force est de constater que les
ressources qu’offrent les 'Teé'_h.i:m‘logies de ['Information et de la
Communication pour I'Enseignement (TICE) afin d’améliorer la compétence

orthographique restent inexploitées dans nos classes de FLE. Or, du point de
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vue théorique et pratique, les enseignants se doivent de chercher de quoi

nourrir leur réflexion quotidienne afin d’améliorer les pratiques de classe.

Cette étude vient a juste titre répondre 2 certaines de ces préoccupations.

Cadre général de I’étude

Depuis plus de trois décennies, le renouvellement de la didactique des
langues a engendré I’avénement de nouveaux discours, et '« Internet s’est
installé dans le paysage de la didactique des langues; les pratiques faisant
appel a la dimension de communication de ce réseau se sont multipliées et
diversifiées » (Dejean-Tlﬁrcuir & Mangenot, 2006: 5). Nul n’ignore
aujourd’hui qu’au centre de tels discours se trouve, dans n’importe quel aspect
de la didactique des langues, I’intégration des nouvelles technologies,
spécifiquement appelées Nouvelles Technologies de |'Information et de la
Communication (NTIC), Technologies de ['Information et de Ila
Communication (TIC) ou encore, dans le domaine particulier de 1’éducation
ou de I’enseignement, Technologies de ['Information et de la Communication
dans 1'Education [ou pour [ ‘en&éiénement] (FICE) .Nous optons pour le
troisiéme terme; c’est-a-dire les TICE, dans le cadre de cette étude qui porte

sur comment améliorer la compétence orthographique des étudiants de FLE.

En effet, nombreuses sont les questions qui se posent concernant quand et
comment exploiter les TIC dans I’enseignement/apprentissage des langues
secondes et étrangéres. Dans le souci de répondre a certaines de ces questions,
afin de contribuer a la didactique des langues secondes et étrangéres en
général, et en particulier, & ’amélioration du niveau de langue des étudiants et
/ou des enscignants en formation en FLE au Ghana, nous nous proposons,

dans cette thése, d’étudier les traits spécifiques quant a la compétence

o2
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orthographique chez les étudiants ghanéens du FLE. Ayant observé, d’aprés

Ies résultats d’un certain nombre de recherches antérieures, que la production
écrite de ces derniers laisse beaucoup & désirer (Akakpo, 2005 & 2913;
Akakpo & Bakah, 2013), notre position est qu’une telle étude pourrait
permettre d’examiner de prés les causes des difficultés auxquelles sont
confrontés les étudiants en orthograbhe, afin de proposer des stratégies
d’enseignement pour affronter et améliorer ’enseignement de 1’orthographe

par lc biais des TICE.

L’objet linguistique de cette €tude, la langue frangaise, selon Cugq et Gruca
(2006) est une langue que la réflexion méthodologique reconnait comme une
langue étrangére, par rapport au ch,ioilx politique et au contexte linguistique.
Demeurant une des langues internationales les plus diffusées dans le monde,
cette langue est enseignée comme une langue seconde ou étrangére dans
plusieurs pays du monde, y compris le Ghana. Selon les conditions dans
lesquelles elle est étudiée et employée, la langue frangaise continue donc par
Jjouir du statut de langue étrangére dans ce pays. Il faut noter que depuis le
commencement de son enseignement/apprentissage au Ghana, plus
précisément en 1948, (date a laquelle le frangais est introduit dans les
programmes d’enseignement ghandens), les questions de politique
linguistique, voire comment aider les citoyens & mieux apprendre cette langue,
restent I’ordre du jour dans le pays, tout comme ailleurs ou partout dans le
monde ou le [rangais est ehéei;g,né psurtout comme langue étrangére (Edung,
2003). Cela explique pourquoi la didactique du FLE occupe une place
importante dans 1’¢volution de Penseignement/apprentissage des langues

comme nous le remarquons chez Cuq et Gruca (2002) aussi bien que chez
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Germain (1993). ‘Toutefois, nombreuses sont toujours les questions qui

tournent autour de cette didactique en fonction des théories et des pratiques de
classe. Ces questions, comme le fait remarquer Gaonac’h (1987 &1992),
demeurent une source de soucis et de fondement des recherches perpétuelles

pour les didacticiens, les linguistes et les psychologues, entre autres.

C’est ainsi que dans I’évolution de la didactique des langues secondes ou
étrangéres, ’adoption d’un point de vue méthodologique dans I’étude des
pratiques d’enseignement/apprentissagé implique la distinction de trois
niveaux d’analyse empruntés a Besse (1992). En faisant la lumiére sur les
niveaux d’analyse en question, Germain (1993) précise qu’il y a d’abord le
niveau des hypothéses mises en jeu (d’ordre linguistique, psycholinguistique,
sociologique, technologique ou autres) suivi du niveau des manuels ou des
ensembles pédagogiques servant a exemplifier et & recommander ces
pratiques; et finalement le niveallid_(;s pratiques de classe, par un enseignant
pour des apprenants donnés. A la lumiére de ces trois niveaux d’analyse, cette
partie introductive de notre travail nous permet de nous situer d’une part, par
rapport aux différents contextes de I’étude (a savoir, le contexte linguistique,

le contexte social, le contexte scientifique et le contexte professionnel) et

d’autre part, par rapport au contexte méthodologique ou didactique du FLE.

Pour aborder le premier niveau d’analyse, celui des hypothéses mises en
jeu, le constat cst que dans une situation pédagogique, les questions de
méthodologie restent primordiales du fait que ces hypothéses engendrent le
plus souvent des rclations pédagogiques entre les acteurs ou les composantes
en question (Germain 1993; 'Riclhard,{s _& Rodgers 1995; Tagliante 2001). Suite

a unc analysc personnclle des idées avancées par ces didacticiens quant & la

4
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classe de langue, les méthodes et/ou les approches dans I’enseignement/

apprentissage des langues, nous-_a‘_\"rons remarqué la nature interreliée des
acteurs de la formation: la Iang.ue, I’enseignant, I’apprenant et la classe
(Tagliante, 2001) vis-a-vis des composantes du modele éducatif de Legendre
(1983) présentées par Germain (1993), & savoir, le sujet, I’objet, le milieu, et
I’agent. Ces acteurs et composantes nous intéressent a ce niveau de notre étude
parce que nous nous en sommes inspirée pour distinguer dans ce travail, les
principaux axes de la didactique du FLE et par extension, de la didactique de
’orthographe frangaise en examinant les contours de la compétence
orthographique en contexte universitaire ghanéen par rapport aux exigences
linguistiques et communicatives générales en frangais. C’est cela d’ailleurs qui
nous amene a vouloir réfléchir sur quelles stratégies d’enseignement a base
des TICE pouvons-nous proposér pour aider les étudiants de FLE a acquérir de
maniére satisfaisante la compétence linguistique et communicative a travers

I’amélioration de la compétence orthographique.

Notons par ailleurs que le frangais, comme toute autre langue, officielle ou
locale au Ghana, s’enseigne et s’apprend primordialement a des fins
communicatives. La communication linguistique, nous le savons, peut se
réaliser essentiellement selon déux axes, a savoir, I’écrit et I’oral. Cela
implique que la compétence communicative doit également se définir
primordialement du point de vue de ces deux angles. En effet, les études
linguistiques pour la plupart du temps, tiennent compte des deux c6tés de la
communication (Cocula &_PG_XFQL;FCt, 1993; Peytard & Genouvrier 1972;
Vigner 1982), d’ol I’importance de I’écrit et par extension, de ’orthographe

puisque I’orthographe est pergue comme la maniére correcte d’écrire et que la
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langue écrite est considérée comme la norme par rapport a la langue orale qui

est comparable a un brouillon parfois (Grevisse, 1986; Riegel et al., 2009).

Cette étude, bien qu’elle soit centrée sur la compétence orthographique, et
par cxiension sur la compétence communicative a I’écrit, a eu a faire recours
aux aspects oraux dans I’apprentissage de la langue. La raison en est que toute
langue est d’abord parlée, et que I’écrit n’est qu’une représentation de I’oral
(Lucci & Nazé, 1989; Riegel et al., 2009; Vigner, 1982). De la méme veine,
nous remarquons dans la plupart des méthodes ou approches de la didactique
des langues secondes et étrangéres, I’importance du savoir bien parler avant le
savoir bien écrire aussi bien dans l"écquisition de la langue maternelle que
dans I’apprentissage des langues secondes ou étrangéres (Larruy 2008). La
manifestation de tous ces phénoménes, et plus particulierement I’apprentissage
de I'écrit, sous-entend une bonne pratique de I’orthographe, d’ou la nécessité

de sa compétence en vue de réussir I’écrit.

S’agissant des deux autres niveaux d’analyse, ceux des manuels ou des
ensembles pédagogiques aussi bien que des pratiques de classe, nous pouvons
dire qu’ils sont indissociables du premier niveau d’analyse, celui des
hypotheéses mises en jeu. Car, un enseignant de langue, telle le FLE, soucieux
d’arborer son professionnalisme au profit de ses apprenants et de son
entourage, aura besoin de prendre en considération tous les trois niveaux
d’analyse. C’est d’ailleurs pour cette raison que ces niveaux d’analyse font

I’objet de discussion dans le cadre général de cette étude.

Evidemment, la quéte du professionnalisme, & notre avis, doit entrainer

chez ’enseignant, le désir d’explorer de temps en temps des nouveautés sur le
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champ didactique. De nos jours, les implications d’un tel désir ne sont jamais

complétes ou suffisantes sans. mentionner le courage de s’investir dans
I’exploitation des TICE afin de mieux enseigner ou de mieux apprendre. Il
faut quand-méme ajouter que si d’aucuns trouvent que cet investissement
n’est pas assez facile, d’autres diront sans équivoque, que les bénéfices valent
bien la peine. Bref, si I’analyse des hypothéses mises en jeu, importe aussi
bien que I’analyse des manuels ou des ensembles pédagogiques, nous
pourrons réitérer les atouts d’exploitation des TICE dans les classes de FLE
non seulement pour apprendre ef c;,nseigner le vocabulaire, la grammaire ou la
conjugaison (Gerbault, 2002) entre autres, mais aussi pour enseigner/
apprendre et améliorer la compétence orthographique. La raison en est que la
place des TICE dans les stratégies d’enseignement est aussi considérable que
cclle du contenu linguistique dans 'l’acquisition de la compétence
orthographique, en fonction des trois niveaux d’analyse dont il est question

dans cctte étude.

Aussi, devons-nous préciser que, la compétence orthographique est
indissociable de la compétence linguistique, qui va de pair avec la compétence
communicative (ces notions sont':_déﬁpies et discutées en détail dans le
chapitre suivant). Aucune dev ces c.ompétences ne peut s’acquérir sans la mise
en place des moyens didactiques appropri€s. En effet, dans cette étude, notre
propos est d’examiner quelques éléments spécifiques de I’orthographe
frangaise qui freinent [’acquisition et la maitrise de la compétence
orthographique en fonction de la situation didactique, linguistique et

communicative quant a ’'usage de la langue francaise en contexte universitaire
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ghanéen en montrant comment certains aspects des TICE peuvent aider a

améliorer cette compétence orthographique chez les étudiants en question.

Pour micux comprendre les exigences de la compétence orthographique,
nous avons fondé le travail sur les conceptions théoriques de la compétence
communicative (Hymes 1972a), afin de rapprocher la notion de compétence
orthographique 2 celle de compétence linguistique de Chomsky (1965). Ce
rapprochement devient nécessaire dans la mesure ou, a notre avis, I’acquisition
et/ou I’amélioration de la compétence orthographique implique le jumelage de
la linguistique et de la didactique d’une part, et de la psycholinguistique et la
sociolinguistique d’autre part. Fayol et Jaffré (2012) soutiennent a juste titre ce
point de vue en expliquant pou‘rquoi le savoir orthographier implique la
coexistence de la linguistique et de la psycholinguistique. Partant de 13, nous
avons envisagé une difficulté majeure ou bien la presque impossibilité de
pouvoir traiter de fagon efficace dans ce travail tous les €léments qui rentrent
dans la conception de chacune de ces .compétences. Par conséquent, faisant
référence & Catach (2001) quémfg lé théorie du plurisystéme, nous avons
délimité notre sujet en fonction d’éléments spécifiques identifiables dans le
fonctionnement du systeme orthographique frangais a savoir, les
phonogrammes, les morphogrammes, les logogrammes ainsi que les lettres

¢tymologiques et historiques.

Pour aboutir aux stratégies d’enseignement a base des TICE en vue
d’améliorer la compétence orthographique, nous avons basé I’étude sur les
théorics du traitement de I’information dont celle de Gagné (1985). Pour nous
permettre de situer nos propos dans un contexte approprié, nous avons di

procéder par I’analyse des crreurs orthographiques selon une grille que nous

8
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avons proposée en nous inspirant des grilles typologiques des erreurs

orthographiques de Catach et al. (1986) et de Cogis (2005). Ayant recours aux
instruments de la linguistique (la morpholoée, la syntaxe, la sémantique et la
morphophonologie), nous avons relevé dans la production écrite des étudiants,
des erreurs orthographiques par rapport a la prononciation surtout, mais aussi,
au sens des mots. Nous avons ensuite essayé de relater ces aspects
linguistiques aux définitions de la langue elle-méme d’une part, et a celles de
texte et de discours d’autre part, afin de situer avant tout, I’étude dans son
contexte linguistique et didactique. Nous avons procédé de cette maniére parce
qu’a notre avis, les différentes définitions de la langue (Cugq, 2010; Cuq &
Gruca, 2006; De Saussure, 1986; Mounin, 2004; Neveu, 2009a; Robert, 2002)
englobent et suggérent les paramétres a considérer dans son enseignement/
apprentissage: I’emploi de la forme correcte des signes linguistiques et le

respect des conditions essentielles d’une bonne communication,

Par ajout, les criteres du choix correct des mots, de leur orthographe et de
leur sens, se font voir dans les définitions des termes ftexte et discours car, pour
Frangois (1980: 233), « le terme fexte renvoie généralement au maniement de
la langue écrite » et pour Greimas (1986), le discours est défini comme un tout
de signification. C’est pour cette raison que ces trois notions (langue, texte et
discours) ont ¢galement refenu notre attention dans ce travail afin de voir dans
quelle mesure la compétence orthographique peut étre améliorée dans le cadre
du choix des textes et/ou discours comme appui aux taches et activités que
nous avons proposées. Aussi, en fonction de leur relation avec la notion de
compétence orthographique, ces trois notions (indispensables dans la

compréhension des concepts clés relatifs a4 notre étude : compétence
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linguistique et communicative), ont occupé une partie considérable de la

problématique de I’étude. -

Cet exposé sur le cadre général de 1’étude ne peut se terminer, sans rien
signaler sur notre population d’enquéte qui est constituée des étudiants des
départements de francais de PUEW et de 'UCC. Rappelons que ces deux
universités ont pour mission de former, avant tout, des enseignants pour tous
les niveaux d’enseignement/apprentissage du Ghana (en dehors des écoles
norinalcs), y compris la formation des enseignants de FLE. Nous sommes
d’avis que le probléme de compétence orthographique, si entamé dans la
formation en FLE, donnerait de meilleurs résultats. Voila une des raisons pour
lesquelles nous avons choisi de travailler avec les étudiants de ces deux
universités afin de nous concentrer ﬁlus ou moins sur la majorité des futurs
enseignants du FLE dans le pays. Il faut avouer d’ailleurs qu’un grand
pourcentage des produits de ces universités se retrouve dans nos salles de
classe pour enseigner surtout les débutants dans I’apprentissage du FLE. De 13,
nous le croyons, ces €tudiants qui se retrouvent dans nos salles de classe, suite
a une formation explicite adéquate ou non, seront en mesure de mieux
encadrer les futurs apprenants qu’ils auront I’occasion d’enseigner
éventuellement suite a leurs études universitaires ou a leur formation

d’enseignant.

Autour de la problématique

Cette étude s’inscrit dans le cadre des sciences du langage qui englobe
plusicurs disciplines de rél’érence? y compris la linguistique et la didactique
des langues (Cuq & Gruca, 2006). Particuliérement, nous sommes concernée

par la didactique du FLE en ayant comme appui les erreurs orthographiques

10
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dans les productions écrites des étudiants de UEW et de UCC, en plus des

réactions de ces mémes étudiants a travers des items variés d’un questionnaire.
D’aprés nos observations, nos réflexions et nos analyses préliminaires fondées
sur un corpus constitué des erreurs orthographiques relevées des productions
écrites (copies d’examen et des devoirs de maison) des étudiants de UEW
dans quatre différentes matiéres (rédaction, résumé, méthodologie et
expression écrite) et des séances d’interview non structurée tels que nous les
avons présentés dans le chapitre trois (cf. infra page 237), nous avons constaté,
en fonction des types d’erreurs orthographiques qu’ils commettent, que I’écrit,

en général, présente a ces étudiants d’énormes difficultés.

Ces phénoménes lacunaires dans I’écrit, a notre avis, témoignent d’une
part, dc la préscnce des problémes de linguistique et de communication (Chiss,
Filliolet & Maingueneau, 1992; Kramsch, 1991) quant aux caractéristiques de
la languc frangaisc ct d’autre part, d’une insuffisance dans les apprentissages
et les acquisitions langagiéres (Besse & Porquier, 1993 & 2009) par rapport a
enscignement. Ceci entraine, nous le croyons, plusieurs conséquences
néfastes y compris I’incompétence orthographique et la pauvre performance
dans la pratique de la langue tant du point de vue académique que
professionnel. Il s’en suit que les deux causes identifiables des difficultés de
I’écrit et par extension, de I’orthographe, que sont la langue elle-méme et la
didactique de la langue du point de vue théorique et pratique, constituent
principalement les pivots de notre problématique. Par conséquent, nous nous
sommes inspirée des idées de Cuq et Grica (2006 : 78-79) quant au concept de
la langue, « la langue, concept liﬁéuistique et la langue, concept didactique »,

pour mieux délimiter les traits spécifiques de notre problématique.

11
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Lc premier point problématique de 1’étude porte sur la conception de la

langue comme un instrument de communication et/ou un systéme de signes
linguistiques. Rappelons que la langue, dans la démarche structuraliste, est
définie comme un instrument de communication (Chiss et al., 1992; Dubois et
al., 1973; Martinct, 1986; Mounin, 2004; Neveu, 2009a). Pour qu’il y ait
communication, il faudrait que le’ message passe; c’est-a-dire que le lecteur
doit étre en mesure de déchiffrer une suite de signes graphiques et 1’auditeur,
une suite de signes phoniques (Peytard & Genouvrier, 1972) produits par le
scripteur ou le locuteur respectivement. Le déchiffrement de ces signes, d’une
maniére ou d’une autre, peut faire I’objet d’une étude scientifique de la langue
par rapport a son fonctionnement - la linguistique (Cocula & Peyroutet, 1993),
ce qui nous permet d’examirier précisément les différents niveaux

d’incompétence communicative et/ou orthographique en francais.

De P’autre coté, la langue, définie comme un systéme de signes (Neveu,
2009a ; Mounin, 2004; Puren‘,l Berthocchini & Costanzo, 2007; Vion, 1980),
est un tout en soi et un prinéipé dé classification selon De Saussure (1986).
D’aprés lui, dés que la premiére place parmi les faits du langage est donnée a
la langue, on introduit un ordre naturel dans un ensemble. A notre avis,
I’emploi de ces termes (lout, classification, ordre, ensemble) justifie le choix
du mot sysféme pour caractériser la langue, puisque la langue est définie
d’ailleurs comme un ensemble d’¢léments qui fonctionnent pour un méme but
qui est la communication. Parallélement & cette notion de tout et d’ensemble,
Germain et Seguin (1998) préferent employer I’expression cémposante
linguistique pour désigner des aspects phonologiques, morphologiques,

syntaxiques ct lexicaux dc la langue. La pertinence de ces aspects pour notre
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travail réside dans le fait que leur étude, de méme que les difficultés qu’ils

présentent aux étudiants sont dA’.Iune influence capitale quant aux faits
orthographiques. Ainsi, pour nous, toute erreur orthographique doit étre
examinée a la lumiére du tout et d 'ensemble ou encore selon les exigences de
la composante linguistiqgue en fonction de tous ses aspects. Autrement dit,
I’évaluation de la compétence orthographique implique I’analyse des erreurs
orthographiques en fonction du fonctionnement de la totalité des €léments

linguistiques en question.

Une autre dimension du premier point problématique de I’é¢tude (langue
comme systéme et langue comme instrument de communication) est ce que
Germain et Seguin (1998 : 39) appellent la composante grammaticale. Cette
composante, d’aprés les linguistes-didacticiens en question, comprend deux
types spécifiques de phénomeénes régles d'usage et régles d’emploi. A notre
avis, la compréhension et la combinaison de ces deux phénomeénes sont d’une
importance particuliére dans |’usage de la langue comme systéme de signes
d’une part, et comme instrument de_ communication d’autre part. En effet, la
question qui se pose est comment gs’f-ce que les étudiants pourraient distinguer
entre les deux types de régles afin de les mettre en pratique dans le but de
réduire les erreurs orthographiques. Puisque Germain et Seguin ont bien -
expliqué toutes ces notions dépendamment du point de vue linguistique sans
toutefois aborder la dimension didactique de la question, notre positionnement

est de considérer les stratégies d’enseignement de ces notions afin de mieux

guider les étudiants vers I’amélioration de la compétence orthographique.

Le deuxiéme axe problématique de I’étude qui concerne la langue écrite

pereuc comme un texte ou un discours s’inspire tout d’abord des insuffisances
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relevées dans les productions écrites des étudiants en fonction de la définition

des deux termes: discours et fexte. Partant du fait que, dans des situations
naturelles, c’est-a-dire celles o0 la langue est utilisée comme moyen de
communication, lc comportement normal n’est pas de produire des phrases
isolées mais d’utiliser ces phrases pour établir un contact avec autrui, Kramsch
(1991) note que le discours est Iutilisation d’énoncés en combinaison pour
I’accomplissement d’actes sociaux. Ce point de vue nous améne a nous
interroger sur la réalité d’un discours. C’est-a-dire, les traits caractéristiques
qui font généralement d’un écrit un discours a I’égard de ce qui ne fait pas de

I’écrit des étudiants un discours, étant donné que leurs écrits (ou discours) sont

caractérisés de nombreuses erreurs orthographiques.

S’agissant de la langue écrite pergue comme fexte, Maingueneau (1976 :
11) note que, « linguistes et non-linguistes font du concept de ‘discours’ un
usage incontrélé, et quand certains en ont une conception trés restrictive,
d’autres en font un synonyme trés lache de ‘texte’ ou d’énoncé ». Dans ce
contexte done, un texte peut étre considére comme un discours en ce sens que
Baylon et Mignot (2000 : 1»96), en explicitant davantage le terme discours,
font noter que : « équivalent de « texte »: énoncé écrit produit dans le cadre
d’institutions qui contraignent fortement I’énonciation, inscrit dans un inter
discours serré, qui fixe des enjeux historiques, sociaux, intellectuels, etc. ».
Nous nous sommes basée sur la déﬁnitipn du texte proposée par Lerat (1983),
ct celle du discours proposée par Baylon et Mignot (2000) pour nous
interroger, entre autres, sur ce qui caractérise un écrit pour le rendre un texte
ou un discours, ¢t ¢ventuellement, ce qui manque dans les écrits des étudiants

afin de les qualifier comme tels. La raison en est que, d’aprés les relations
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entre 'orthographe, la linguistique, la communication et la didactique, (des

concepts qui constituent notre préoccupation majeure dans ce travail),
Kramsch (1991: 10) postule que:
Dés que la didactique des langues a quitté le domaine de la linguistique
pure et a découvert D’enrichissement que pouvait lui apporter une
philosophie pragmatique du langage basée sur la communication, elle a di
se charger d’enseigner non plus seulement des structures linguistiques

corrcctes, mais tout un réseau de relations sémantiques et de principes
pragmatiques formant ce qu’on appelle le discours.

Alors, la question qui se pose & ce niveau est celle-ci: si la langue écrite est
congue par les linguistes et les didacticiens comme un texte ou encore comme
un discours, quels en sont les facteurs déterminateurs théoriques et quelles
sont aussi les manifestations pratiques quant aux erreurs orthographiques qui
bousculent "authenticité de cette conception ? Voila pourquoi dans ce travail,
nous avons pris en compte dans nos discussions, la relation entre la
communication ¢cerite efficace et la compétence orthographique, surtout dans

les fondements théoriques de I’étude.

Le troisi¢me et dernier axe dé':’:':lal ‘pré;blématique de cette étude concerne
Porthographe frangaise considérée comme un systéme de systémes, un
systtme complexe a mettre en rapport avec trois sortes d’unités, a savoir le
phonéme, le morphéme et le lexéme (Catach et al., 1986). L’étude de ces
unités linguistiques dans le systéme orthographique frangais se fait en rapport
avec les unités constitutives du systtme que sont les phonogrammes, les
morphogrammes, les logogrammes et les lettres étymologiques et historiques
(Catach, 2011). Signalons, en outre, que de nombreuses études empiriques
réalisécs en orthographe frangaise portent souvent sur les erreurs
orthographiques relatives & ces unités d’une part et a I’orthographe
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grammaticale ou I’orthographe d’usage d’autre part (Brissaud, 2006 ; Cogis

& Brissaud, 2003 ; Hoefflin & Cherpillod, 1995; Makassikis & Pellat, 2011;
Mout, 2013). Cependant, bien que ces unités soient plus ou moins rarement
étudiées de fagon explicite comparativement & orthographe d’usage et a
I’orthographe grammaticale, nous pensons qu’il ne s’agit 1a que d’une affaire
de jeu de terminologie. A notre avis, qui dit orthographe grammaticale ou
orthographe de régles dit aussi les morphogrammes et qui dit orthographe
d’usage ou orthographe lexicale dit également les trois autres unités du
systéme orthographique: les phonogrammes, les logogrammes et les lettres
étymologiques et historiques. L’étude de ces aspects et/ ou de ces éléments
présentent de nombreux phénomeénes problématiques qui sont souvent
reconnus comme source de difﬁchltés pourj les apprenants ou les usagers de la
langue comme le soulignent pliiéieurs recherches empiriques (Angoujard,
2013; Fayol, 2006 ; Fayol & Jaffré, 1999 & 2008, Jaffré, 1995 & 1997). Etant
donné que ces problémes proviennent surtout des relations de désaccord entre
la langue orale et la langue écrite (Arrivé et al., 1986; De Saussure; 1986; Gak,
1976; Grevisse, 2011; Riegel et al., 2009), nous avons analysé les erreurs et
les difficultés relatives en considération avec des faits réciproques des deux

codes et leur place dans l’enseignelﬁem/apprentissage du FCE.

Pour terminer avec la problématique, il importe de dire qu’analyser de
fagon critique de tels phénomeénes linguistiques vis-a-vis des exigences de la
compétence orthographique_en fram;ais et en fonction des difficultés de
communication (écrite surtout) chez les étudiants, aboutirait & mieux apprécier

les problémes posés par la langue clle-méme d’une part, et les difficultés

relatives engendrées par le processus d’enseignement/apprentissage d’autre
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part. C’est donc cette appréhension de la situation qui nous a inspirée vers la

réflexion sur les principes et les stratégies d’enseignement par le biais des
TICE en vue d’un résultat meilleur. Sous forme de synthése des points
soulevés dans la problématique, voici en définitive notre question de la
problématique: Comment est-ce que I’étude des éléments de la linguistique, de
la communication et de la didactique avec I’exploitation des TICE peut aider a
améliorer la compétence orthographique en tenant compte des spécificités de
la langue comme systéme de signes ou instrument de communication d’une

part, et de I’écrit comme texte ou discours d’autre part?

Objectifs de I’étude

[’objectif’  principal de l’é;ude est de proposer des stratégies
d’enseignement pour améliorer la compétence orthographique des étudiants de
FLLE en contexte universitaire ghanéen par le biais des TICE. Cet objectif

principal a engendré les trois objectifs spécifiques suivants:

1. Analyser les erreurs orthographiques pour les classifier selon les
domaines de difficultés.. linguistiques et communicatives en vue
d’améliorer la compétence orthographique,

2. Evaluer la compétence orthographique des étudiants du FLE en
contexte universitaire ghanéen par rapport a la place de
I’enseignement/ apprentissage de I’orthographe en vue de réduire les
erreurs orthographiques, -

3. Lvaluer la place des TICE dans I’enseignement/apprentissage du
FLE au Ghana en fonction de la motivation des étudiants a les

exploiter pour améliorer leur compétence orthographique,
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4. Proposer des stratégies d’enseignement de ’orthographe frangaise a

base des TICE comme modéles vers le développement de la
compétence orthographique.
Questions de recherche
Les questions suivantes ont servi d’orientation pour le bon déroulement de

I’étude:

. Dans quelle mesure I’identification, I’analyse et la classification
fréquentes des errecurs selon les domaines de difficultés
orthographiques pourraient-elles aider a améliorer la compétence
orthographique ?

2. Comment pourrait-on évaluer la compétence orthographique des
étudiants en fonction de la place de I’orthographe dans les programmes

d’enseignement du FLE au Ghana ?

L2

Comment est-ce que la place privilégiée des TICE dans
l’enseignement/apprentissage du FLE au Ghana pourrait motiver les
étudiants & les exploiter dans le but d’améliorer leur compétence
orthographique ?

4. Jusqu’a quel point I’exploitation des TICE pourrait-elle contribuer a

améliorer la compétence orthographique des étudiants du FLE ?

Hypothéses de recherche

Etant donné que les hypothéses de recherche sont censées apporter
péremptoirement des éléments de solution aux questions de recherche tout en
essayant d’expliquer d’une maniére ou d’une autre, les points de la

problématique (Johnson & Christensen, 2008), nous avons fixé les quatre
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hypothéses suivantes 4 la lumiére des stratégies d’enseignement en vue

d’améliorer la compétence orthographique des étudiants de FLE :

1. L’identification, I’analyse et la classification fréquentes par les
enseignants des erreurs orthographiques commises par les étudiants
pourraient aider 4 améliorer leur compétence en orthographe frangaise.

2. La place négligée de [Porthographe dans les programmes
d’enseignement du FLE au Ghana pourrait contribuer aux difficultés
orthographiques chez les étudiants.

3. Le degré de motivation des étudiants a exploiter les TICE pour
améliorer leur compétence orthographique dépendrait de la place
privilégiée des TICE dans l"enseignement/ apprentissage du FLE.

4. Adopter une stratégie d’enseignement progressive et systématique en
fonction des tiches congues a base des TICE appropriées pourrait
contribuer a améliorer la compétence orthographique en FLE.

Pertinence du sujet

Voyons a présent en quoi résidc; la pertinence de notre sujet de recherche en
discutant les différentes raisons qui ont motivé notre choix du sujet.
Commengons donc par rappeler le titre du présent sujet de recherche:
Améliorer la compétence orthographique des étudiants ghanéens du FLE par
le biais des ressources TICE: approches [i?zguistique el didactique. L’intérét
de faire ce travail de recherchérs'*énracine primordialement dans les résultats
obtenus de certaines ¢tudes antérieures relatives. Cependant nous avons aussi
le vif désir de susciter des réflexions sur la question, suite 4 des observations
analytiques et critiques faites a partir des erreurs fréquemment relevées dans

les productions écrites de nos étudiants. En effet, & travers ces réflexions, le
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présent sujet de recherche qui a pour but de rechercher et de proposer des
moyens d’enseignement adéqudts pour faciliter I’acquisition et/ou
I’'amélioration dc la compétence orthographique par le biais des TICE pourrait
aboutir. 11 faut souligner d’ailleurs qu’en tant qu’enseignante du FLE aussi
bicn que formatrice des enscignants de FLE, nous avons besoin d’améliorer,
non seulement I'usage de la langue en toutes perspectives mais aussi, les
pratiques académiques et professionnelles de nos étudiants qui sont en

formation d’enseignants du FLE.

S’agissant des recherches antérieures qui nous ont inspirée a vouloir
aborder le présent sujet de recherche, dans un premier temps, nous avons fait
une étude au niveau de la licence en 2003, sur les difficultés de I’écrit chez les
étudiants aux €coles normales au Ghana. Cette étude a révélé que dans les
éerits des apprenants de FLE, abondent diverses erreurs témoignant des
difficultés dans presque tous les domaines linguistiques de I’apprentissage de
la langue, a4 savoir la morphosyntaxe, le lexique, la sémantique et la
morphophonologie, entre autres. Au niveau du Master 2 Recherche en 2005,
nous avons de méme fait une étude sur les difficultés orthographiques des
apprenants de FLE du niveau secondaire au Ghana. Les résultats étaient
pratiquement identiques a ceux de la premiére €tude, en termes des difficultés
orthographiques de certains éléments linguistiques. Force est donc de savoir
comment s’y prendre pour contribuer a améliorer les résultats au cas ou ils

resteraient toujours identiques a ceux des recherches antérieures.

\

De surcroit, d’autres rech&;rches sur D’écrit, D’orthographe et leur
enseignement (Akakpo, 2011, Akakpo & Bakah, 2013) grice a des

présentations durant des ateliers, séminaires et conférences, nous ont conduite
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progressivement a cette passion pour de telles recherches dans le domaine de

I"écrit en frangais en général, f‘at en particulier dans le domaine de
I’orthographe frangaise. La raison' en est que nous considérons comme peu
privilégiée la place de I'écrit dans I’enseignement de la langue de par sa
position congue par les linguistes comme généralement subordonnée a I’oral
(Cocula & Peyroutet, 1993; Grevisse, 1989; Vigner, 1982). Lesdits ateliers,
séminaires et conférences ont été pour nous des occasions de répondre a des

soucis et inqui€tudes de nos étudiants en notre capacité d’enseignante de FLE,

surtout dans I’enseignement de 1’écrit et de I’orthographe.

C’est de la méme veine que cette étude s’avére nécessaire dans le but de
contribuer & résoudre un probléme qui est aussi pertinent que beaucoup
d’autres dans I’enseignement/ apprentissage de la langue frangaise au Ghana.
C’est ce sentiment qui nous a poué.sée a entreprendre une telle étude en vue de
poursuivre le méme but; car le croyons-nous, de fagon systématique et
progressive, les résultats tant escomptés pourraient aboutir. Alors, si a travers
une telle étude, nous arrivons a identifier concrétement d’autres types
d’crreurs (des errcurs autres que celles identifiées antérieurement et sur
lesquelles nous avions travaillé), nous serions en train de faire ce pas vers une
amélioration de la situation en question et nous serions en train de poser
certains jalons nécessaires pour I’exploitation des stratégies d’enseignement de

I’orthographe par lc biais des TICE.

Dans un deuxiéme temps, parmi les systémes d’écriture alphabétique,
celui du francais et de l’angiais' sont reconnus comme étant dotés d’une
orthographe des plus complexes (Caravolas, 2004; Frost, 2001) et plus

particulicrement, I’orthographe frangaise est réputée comme étant compliquée
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et difficile 4 maitriser (Angoujard, 2013; Grevisse, 2011; Lucci & Nazé,

1989). Ce qui vient compliquer davantage la situation est que I’orthographe
frangaise est également difficile & enseigner en raison de nombreuses
phénoménes qui entrent en jeu. Comme le précise Angoujard (2013: 11), « les
difficultés & enseigner ’orthographe tiennent a2 de nombreuses causes, qui
interpénétrent ». La question qui se pose est la suivante: que devons-nous faire
en face de ces problémes du point de vue de la langue et de ces difficultés du
point de vue de son enseignement/apprentissage? Certes, nous ne pouvons pas
rester les bras croisés face aux poids de ces difficultés de I’orthographe
francaise el de son enseignement, mais vu le réle de la compétence
orthographique  dans [P’acquisition de la compétence linguistique et

communicative, nous (enseignants et étudiants) devons faire des réflexions

pour prendre des dispositions adéquates.

Dans un troisiéme temps, nous partageons I’avis de Cuq et Gruca (2009:
184) que, « les recherches en didactique de la production de I’écrit ont pris un
essor noﬁveau, mais les retombés dans le matériel pédagogique restent
mineures ». Cette assertion est une indication que I’enseignement de I’écrit ou
de I’orthographe doit prendre une nouvelle ampleur pédagogique en face des
difficultés linguistiques auxquelles se heurtent quotidiennement les apprenants
de la langue frangaise a presque tous les niveaux d’apprentissage du FLE au
Ghana. Cela va s’en dire que ce_t_pb;'ectif ne puisse étre facilement atteint sans
I’identification réguliére et) ou la prévision fréquente des erreurs
orthographiques de fagon quotidienne dans nos classes de FLE grice a des

études comme la présente.
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Aussi, la motivation ayant un impact important sur la capacit¢ du
rendement de Pindividu dans I’apprentissage de L2, comme [’estiment les
didacticiens (Amuzu, 2005; Nutin, 1984; Raynal & Rieunier, 2009; Schunk,
1991 & 2000; Viau, 1994 & 1999), nous pensons qu’avec |’avénement des
nouvelles technologies, les moyens de motiver et les enseignants et les
apprenants ne doivent plus faire défaut. L’enseignant, de méme que
’apprenant, possédent aujourd’hui une source inépuisable de ressources sur
I'internet qu’ils peuvent exploiter dans I’enseignement/apprentissage de la
langue comme des pistes -motivantes pour améliorer la compétence
orthographique, entre autres. La preuve en est que de nos jours, I’intégration et
I’application des TICE se concrétisent dans presque tous les domaines de la
vie humaine et comme le notent Kuupole et De-Souza (2010), le monde
¢ducatif nc fait pas exception. Cette étude est donc pertinente parce que les
¢tudiants et les enseignants y trouveraient de quoi nourrir leurs réflexions afin
de micux cxplorer et exploiter le monde virtuel pour profiter de I’aide que
peuvent offrir les technologies nouvelles. Etant donné que c’est d’ailleurs la
tendance aujourd’hui et considérant les nombreux avantages qu’offre
I’exploitation des TICE en général (Gerbault, 2002; Shelly, Cashman, Gunter
& Gunter, 2006 ; Rabardel, 1995), et en classe de FLE en particulier (De
Pembroke & Legros, 2002; Lané:ién, 1997 & 2006; Pothier, 1997; Tardif,
2002), nous osons croire qu’il s’agit d’une perspective d’amélioration des
pratiques de classe a I’égard de I’enseignement/ apprentissage du FLE, voire

cclui de I’orthographe.

Finalement, en fonction de la vision des universités ghanéennes et des

centres de formation d’intégrer les nouvelles technologies dans
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I’enseignement/apprentissage de toute discipline, nous voudrions mettre en
évidence des réflexions modestes qui puissent contribuer a I’amélioration des
pratiques de classe dans le cadre de notre sujet de recherche. En entreprenant
unc telle recherche, nous nous engageons également a faire une contribution
fondée sur I’intérét suscité par des recherches récentes aussi bien en didactique
des langues sccondes et étrangéres qu’en linguistique générale et appliquée.
Ces raisons, en plus d’autres qui sont explicitées durant le parcours du travail,

justifient le choix ct la pertinence du présent sujet de recherche.

Délimitation de ’étude

Cette étude porte sur les stratégies d’enseignement par le biais des TICE
pour am‘éliorer la compétence orthographique des étudiants de FLE en
contexte universitaire au Ghana. L’étude du concept de compétence
orthographique et ses €léments constitutifs montrent qu’il s’agit d’un champ
assez vaste; Se donner & une analyse scientifique des éléments constitutifs du
systeme orthographique, que sont les phonogrammes, les morphogrammes, les
logogrammes, les lettres €tymologiques et historiques, est difficilement
envisageable dans cefte étude. Ainsi, nous nous sommes basée sur certains
critéres tels que, la notion de fréquence des phonémes, des syllabes, des mots,
de formes et de graphémes (Catach et al., 2012) pour identifier des éléments
d’erreurs a analyser en fonction de leur haute fréquence. Avec considération
des graphémes comme unités minimales distinctives de la chaine écrite, nous
nous sommes limitée a I’étude des phonogrammes et des morphogrammes de
méme que certains sémiogrammes. Le choix de ces éléments est aussi fait en
fonction de leur haute proportion par rapport aux autres éléments constitutifs

du systéme d’une part et d’autre part a I’égard de nos analyses préliminaires. Il
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importe d’ajouter que nous avons également fait usage d’une grille que nous
avons proposée en nous inspirant des grilles typologiques d’analyse des
erreurs orthographiques proposées par Catach et al. (1986) et Cogis (2005). II
a fallu proposer cette grille pour combiner certaines entrées dans le but de
nous faciliter I’analyse du fait des traits identiques en fonction des principes
qui régissent le fonctionnement de 1’orthographe frangaise. Par exemple, il a
fallu mettre ensemble certains "sémiogrammes et phonogrammes  pour
simplifier la grille et par extension, ’analyse des données. En définitive, notre
analyse a porté sur les quatre types de phonogrammes (lettres simples, letires a
signes diacritiques, les digrammes et les trigrammes), les types de
morphogrammes grammaticaux (les marques morphologiques de genre et de
nombre) et les sémiogrammes suivants dont leur emploi pose des difficultés en
fonction de la représentation graphique de certains phonogrammes (les
accents, la cédille et ’apostrophe). Pour délimiter également notre population
de référence, nous nous sommes limitée aux étudiants de la deuxieme année
de deux universités du Ghana a savoir, ’UEW et I’UCC. Le choix de ces deux
universités est sanctionné par des raisons briévement présentées dans le cadre
général de I’étude et discutées davaﬁtage dans le chapitre trois.
Limitations de I’étude

Les instruments de mesure, le questionnaire et le test de questions a choix
multiples pourraient &tre meilleurs. Pour le premier, nous aurions pu inclure
plus d’items sur les TICE et pour le sécond, augmenter les questions sur les
morphogrammes et les sémiogrammes. Du fait de I’insuffisance des items qui
devaicnt servir a valider ou non} les hypothéses sur les TICE, il a fallu

procéder directement aux implications dans certains cas au lieu de commencer
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par les interprétations. Aussi, plus de questions sur les autres €léments quant
aux différents types d’erreurs selén la grille congue, contribuerait plus a la
fiabilité des résultats.
Définition des termes

Certains des termes relatifs au sujet que nous avons définis sont:
I’orthographe, la compétence, la compétence orthographique, le FLM, le FLS,

le FLE, « améliorer » en contexte didactique et les TICE.

Notion d’orthographe

Le terme orthographe vient du mot latin orthographia qui signifie
« écriture correcte », lui-méme du grec orthos, qui signifie «droit» ou
« correct » et graphein, qui signiﬁe « écrire » (Catach, 1978; Robert, 1985).
Ainsi, selon Neveu (2009b: 212), I’orthographe est « 1’application normée de
conventions graphiques qui régissent une écriture alphabétique. Pour Grevisse
(2011), Porthographe est I’ensemble des fonctions que les scripteurs donnent
aux letires et aux signes écrits ou graphiques. En insistant sur la possibilité de
la faute, Grevisse la définit comme !a maniére d’écrire correctement les mots
d’une langue ou encore la maniére d’écrire un mot considérée comme la seule
correcte. Nous pouvons aussi examiner la définition de Mounin (2004: 239)
selon laquelle I’orthographe est I’« utilisation spécifique d’un alphabet dans
I’écriture d’une langue, tant au niveau de Pattribution de valeurs particuliéres
aux lettres et aux groupements de lettres qu’a celui de leur distribution dans les
mots ». Pour Arrivé et al. (1986), ’orthographe « est la maniére de manifester
par écrit une langue conformément aux régles en vigueur a I’époque
considérée ». C’est en cela (I’époque) que I’orthographe différe de la graphie

qui est une fagon d’écrire particuliére ou encore la représentation de la langue
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a D’écrit, que cette représentation soit conforme & 'usage ou non (Neveu,
2009b). 11 faut noter que la notion de graphie (et non celle d’orthographe)
entraine ’existence des expressions comme graphie acceptable ou non
acceptable, graphie correcte ou graphie fausse. C’est pour cela que Gak
(1976) définit orthographe comme le choix entre deux ou plusieurs graphies
possibles, (I’orthographe tenant compte des autres aspects du mot a savoir, sa
signification, son origine, sa morphologie et ses liaisons syntaxiques avec le
contexte). Comparativement a la distinction graphe¢me-phonéme, I’orthographe
est a I’écrit ce que I’orthoépie (discipline qui traite la prononciation correcte

d’un son, ou surtout d’un mot) est a I’oral (Mounin, 2004; Arrivé et al., 1986).

Les définitions montrent que Il’orthographe francaise obéit & des normes
linguistiques ou a des régles prc—’:ci'ses. Il s’agit souvent des régles que ’usager
ne trouve pas assez faciles a appliquer dans I’écriture, sauf grice & une étude
rigourcusc ct approfondic de ladite discipline. C’est a cet effet que, reprenant
les idées de Blanche-Benveniste et Chervgl (1969), Mounin (2004: 239) fait
obscrver que « la science de l’orthographe est une science qui s’apprend mot a
mot ». Normalement, il devait y avoir une correspondance biunivoque entre le
graphéme et phonéme frangais pour rendre moins complexe Porthographe
francaise puisque « I’orthographe du latin était une orthographe phonétique,
avec unc bonne correspondance entre graphémes et phonémes, mais les
langues romanes se sont beaucoup écartées de la prononciation latine » (Perret,
2009: 137). S’il est vrai que I'orthographe frangaise est réputée difficile et
compliquée, ce n’est pas seulemeﬁt parce que la langue frangaise s’est dotée

d’un alphabet relativement pauvre, issu de I’alphabet latin (Lucci & Nazé,
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1989; Robert, 2002), mais aussi par le fait que I’orthographe frangaise

constitue un systéme complexe.

Malgré la multiplicité des graphémes, la complexité et la difficulté du
systéme orthographique en termesv d’apprentissage, il est possible de maitriser
I’orthographe. Grace a I’étude rigoureuse des graphémes, I’apprentissage de
I’orthographe pourrait devenir une source de plaisir avec un effort mutuel et
conscient de la part de ’apprenant et de I’enseignant. Normalement, I’écrit est
la transcription graphique de I’oral puisque chaque langue est d’abord parlée
(Vigner, 1982), mais comme le note Blanche-Benveniste (2010), il y a des
difficultés a transcrire l’oral, car cette transcription ne se fait pas sans
référence aux régles orthographiques en vigueur a I’époque considérée. Ces
difficultés de transcription, & notre avis, peuvent étre attribuables au fait que
’orthographe frangaise n’est pas purement phonologique. Grevisse (1986 :
108) note qu’elle «est a 'lé fois."}'jhonologique, historique, étymologique,
morphologique et discriminative », d’ou les principes directeurs de
’orthographe francaise. Cependant, étant largement phonétique (mais régie
par divers principes dans son fonctionnement), elle contient, entre autres, des
traces historiques et étymologiques d’ou I’abondance des lettres ou des
graphémes ne correspondant a4 aucun phonéme, mais faisant référence
directement au sens (Riegel et al., 2009). C’est dans ce cadre que nous plagons

I’¢tude de certains facteurs de la compétence orthographe.

Aussi, 'orthographe frangaise assume des fonctions bien définies. A part
la transcription des sons, elle a d’autres fonctions a savoir, les fonctions
morphologique, lexicale et syntaxique (Arrivé et al., 1986; Robert, 2002), d’ou

la nécessité de son apprentissage en FLE. De plus, I’enseignement/
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apprentissage de I’orthographe mérite une attention absolue par le fait qu’elle
aurait d’autres mérites, notamment dans la formation des esprits et dans
I’acquisition d’une certaine rigueur,‘en donnant aux apprenants des habitudes
de réflexions comme le notent Lucci et Nazé (1989). En fonction de ces
discussions, nous pensons que ’acquisition de la compétence orthographique
poserait moins de difficultés aux apprenants ghanéens de FLE par rapport a sa
place en contexte ghanéen. Voyons a présent ce que signifie le terme

compétence qui est I’un des éléments clés de notre sujet de recherche.

Notion de compétence
Venant du mot latin « competentia » de « competens ou competere » qui
signifie « convenir & », le terme compétence du point de vue courant, fait
référence a la connaissance approfondie ou a I’habileté reconnue qui confére
le droit de juger ou de décider en certaines matiéres. En linguistique, référence
souvent faite a la notion anglaise de competence de Chomsky (1965), la
compétence est un systeéme fondé par les régles et les éléments auxquels ces
régles grammaticales s’appliquent (lexique), intégré par I’usager d’une langue
naturelle et qui lui permet de former un nombre indéfini de phrases
grammaticales dans cette langue et de comprendre des phrases jamais
entendues (Robert, 1985). Cette définition linguistique est pratiquement
identique a celle d’Arrivé et al. (1986 :120-121) selon qui, la compétence est:
L’ensemble des dispositions ou aptitudes spécifiques que tout locuteur
d’unc languc est censé posséder et qui le rendent, notamment, capable
de prononcer et de comprendre un ensemble théoriquement infini de
phrases. Ces aptitudes se manifestent, en outre, sous la forme de ce
que les linguistes appellent I’intuition linguistique: tout sujet parlant a,
cn cffet, la capacité: - de décider si une suite quelconque de mots qui

appartient ou non a sa langue (Grammaticalité...), - de reconnaitre les
ambigiiités; [et] - d’identifier les relations paraphrastiques.
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Nous constatons qu’en fonction des trois dimensions de définition relevées,
Robert (2002: 30) fait remarquer que les dictionnaires définissent, dans son
acception courante, la co;npétéﬁcé ‘comme: «une connaissance ou une
capacité reconnue dans un domaine particulier », selon qu’ils insistent sur le
savoir ou le savoir-faire. De la méme veine, nous pouvons dire qu’il ressort
des usages courant et linguistique du terme compétence qu’un individu
compétent se veul celui qui est capable de bien juger d’une chose en vertu de
sa connaissance approfondie en la matiére. C’est ainsi que ce terme,
compélence es\ synonymique a attribution, autorité, pouvoir, qualité et que
’adjectif compétent a comme synonymes capable, entendu, expert, maitre,
qualifié ou savant (Robert, 1985; Du Chazaud, 2002). Toutes ces définitions
montrent que la notion de compétence, si importante en linguistique et par
cxtension cn orthographe, d’ou lg notion de compétence orthographique
(Jaffré, 1995 & 2013), est ahési a;blicable dans tout aspect de la vie humaine
surtout dans le champ du travail et de la formation des adultes selon le point
de vue de Bronckard (2009b). Bien qu’il soit normal pour nous de chercher a
connaitre I'origine de cette notion de compétence, il serait idéal également de
voir d’abord d’autres définitions du terme en question avant d’entamer son
origine et son historique afin de mieux apprécier son importance dans le
contexte linguistique et didactique ‘de notre étude.

La compétence est définie d’ailleurs comme une habileté ou un faisceau
d’habiletés qui permettent a un individu d’obtenir un rendement déterminé
dans une situation type (Boyatzis, 1982 ; Le Boterf, 1993, 1999, 2004 &
2008). Définie encore comrﬁe un :{< savoir-faire efficace dans une situation

déterminée », la compétence, selon les psychopédagogues, Raynal et Rieunier
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(2009: 110), est historiquement connue par le psychologue McClelland, qui en
1970, cst le premicr 4 demander de définir les profils par rapport aux
compétences attendues du titulaire d’un emploi. Or, il est également
indiscutable que la notion de compétence a été d’abord proposée en
linguistique dans le cadre des premiers travaux de Chomsky en 1955 ou
I’cxpression compeétence lingﬁi&ticj_ué a été introduite pour désigner la capacité
langagiére innée et universelle de tout étre humain. C’est dans cette veine que
Bronckard (2009a) pense qu’il convient d’en distinguer deux origines: celle en
linguistique et en didactique des langues et celle dans les champs du travail et
de la formation des adultes surtout dans le cadre de ’entreprise.

Soulignons que ces deux origines nous intéressent dans ce travail du fait que
référence est faite réguliérement a la linguistique et a la didactique d’une part,
et a ’entreprise d’autre part. L entreprise, & notre avis, pourrait étre synonyme
d’établissement, d’institut ou institution ou encore de centre de formation, soit
I"université comme dans notre cas. Pourtant, que cela soit dans I’entreprise ou
dans n’importe quelle autre organisation, Raynal et Rieunier (2009) stipulent
qu’il est facile de distinguer un iridiﬁdu trés compétent d’un individu qui ’est
moins, par I’intermédiaire du rendement dans la situation. Alors finalement,
peu importe ’origine du terme, nous pouvons nous en servir dans n’importe
quel contexte linguistique ou didactique, entre autres. Néanmoins, en fonction
de ces deux origines, nous avons remarqué qu’il y a diverses définitions du
terme compétence, autres que celles que nous avons retenues préalablement.
Le Boterf (1994: 18) propose que c’est « un savoir-faire opérationnel validé »
ou encore « la capacité a résoudre les problémes de maniére efficace dans un

contexte donné » alors que pour Bellier (2004 : 77), ¢’est « la faculté d’une
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personne de mener 4 bonne fin une tdche déterminée dans une situation
déterminé ». Encore, Coulet (2011 : 2) pense qu’il s’agit d’une organisation
dynamique de ’activité, mobilisée et régulée par un sujet pour faire face a une
tache donnée, dans une situation déterminée mais pour Hadji (1992: 145),
« les compétences résultent du jeu du dynamisme cognitif dans un domaine de
savoir déterminée ». Ce dernier continue qu’on peut les définir comme des
savoir-faire, organisés dans ﬁn domaine spécifique car elles permettent
d’associer correctement des outils qu’on maitrise et qu’on repére comme tels,
a des situations qu’on comprend, et qu’on repére par leur structure.

Toutes ces définitions sont pertinentes pour nous dans la mesure ou elles
contiennent des expressions qui sont également évidentes, non seulement a la
compréhension ou a I’assimilation globale de la notion de compétence
orthographique, mais aussi au processus impliqué dans son développement,
son amélioration et a son but: capacité a résoudre les problémes, faculté a
terminer unc tdche, jeu cognitif ou savoir-faire bien organisé, etc. Il faut
ajouter qu’en expliquant davantage la notion, Raynal et Rieunier (2009: 110)

. 3
stipulent que «la compétence est généralement liée a un métier, & une
profession, a un statut, & une situation professionnelle ou & une situation
sociale de référence ».

C’est a ce titre qu’elle implique & la fois des connaissances déclaratives,
des connaissances procédurales et des attitudes (Coulet, 2012). Ces trois
dimensions selon Bronckard (2009a), apparaissent sous la forme d’une
juxtaposition hésitante et maladroite dans le cas du « novice » pour devenir un
ensemble fusionnel performant daﬁs le cas de « I’expert ». A titre d’exemple,

Raynal et Rieunier (2009) notent la capacit¢ de concevoir un plan de
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formation; une compétence qui est en elle-méme divisée en sous-compétences
correspondant & des objectifs intermédiaires: étre capable de conduire une
réunion; puis en micro compétences: étre capable d’identifier les types de
réunions, ce qui est & son tour un exemple de micro compétence qui doit
¢galement correspondre a des objectifs spécifiques.

Pour revenir a la question de 'origine du terme compétence: toutes les
définitions notées nous ont aidée & comprendre le terme mais, avouons-le,
nous avons une inclination vers la conception originelle de Chomsky quant a
la notion de compétence linguistique. En effet, dans le cadre théorique proposé
par ce dernier, la compétence est de I’ordre de I’inné et elle est a I’origine de
I’acquisition du langage (Arrivé et al. 1986; Cuq, 2010; Mounin, 2004). Ceci
ne nous a quand-méme pas empéchée de puiser de la seconde origine du
terme, dans lec domaine de ’entreprise, pour satisfaire a notre projet didactique
de formation d’enseignants du FLE en fonction de la compétence
orthographique. Cependant, dans la littérature, nous avons préféré la définition
de Mounin (2004: 75) selon laquéllé la compétence est une

notion fondamentale qui désigne la connaissance implicite qu’un sujet

parlant posséde sur la langue. Cette connaissance implique non seulement

la faculté de comprendre et de produire un nombre indéfini de phrases
nouvelles, mais aussi la capacité de reconnaitre les phrases mal formées,
et, éventucllement, de les interpréter.

Cette définition est préférable aux autres dans la mesure ou elle précise,
entre autres, la faculté de reconnaifre et d’interpréter les phrases mal formées.
Cela suggere ou implique également la capacité de corriger lesdites phrases si
I’occasion le permet. C’est dans cette perspective que nous définirons

opérationnellement /a compétence comme la faculté ou encore la capacité

d’agir de fagon satisfaisante dans n’importe quelle situation exigeante pour
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obtenir un résultat excellent. C’est pour dire que dans le domaine de
I’enseignement/ apprentissage d’une langue telle que le FLE, le sujet doit étre
amené A s’autocorriger dans presque toutes les circonstances une fois qu’il
posséde la compétence. Autrement dit, I’apprenant compétent ne doit jamais
se laisser passer sous silence touté ratée ou toute faute (faute et non erreur)
durant sa propre production, que ce soit & ’oral ou a I’écrit. Le sujet doit &tre
amené A un tel niveau de compétence parce que selon les définitions qui
relévent de I’entreprise, le but ultime de ’entrepreneur, par exemple, est de
vouloir s’engager dans le processus de distinction entre les employés
compétents et non compétents, afin de les former en cas de besoin.
Pareillement, Raynal et Rieunier (2009) nous font comprendre que pour
décrire les postes de travail dans les entreprises jusqu’aux années 1980, on
avait I’habitude de décrire les fonctions que devait assumer un individu dans le
cadre de son fravail pour diviser chacune des fonctions en tiches et habiletés
dans le but d’établir le profil du tenant du poste afin de recruter la personne
adéquate ou de la former.

Par conséquent, ayant pour ambition de mieux enseigner |’orthographe a
nos ¢tudiants de FLE pour les aider a améliorer leur compétence
orthographique, nous sommes fascinée par les implications pédagogiques et
didactiques de la notion de combétence. Notre position ne s’explique pas
sculement en fonction du rendement escompté, mais surtout du fait que
I’entrée par les compétences dans les descriptions des postes de travail facilite
la conception ultérieure des actions de formation en vue d’adapter le salarié
aux nouveaux besoins de I’entreprise. Toujours est-il évident que le salarié

dans un tcl contexte, pourrait étre comparé a I’étudiant qui compte atteindre
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des objectifs précis, vu ses propres besoins en fonction de ceux des besoins qui
découlent des exigences de son apprentissage ou de sa formation. C’est ainsi
que s’achéve notre discussion sur I’origine et la définition du terme
compétence. Qu’en est-il de la compétence orthographique ?
Notion de compétence orthographique

La définition des termes orthographe et compétence suffit largement pour
nous donner une image claire de la notion de compétence orthographique.
Cep.endant, le sens de ce cdncepl;‘ serait mieux appréhender dans son cadre
linguistique. C’est-a-dire qu’il faut reconnaitre que la compétence
orthographique est un sous-ensemble de la compétence linguistique (cf.
chapitre deux). Dans le cadre d’une réflexion autour des écritures inventées et
des entretiens métagraphiques visant a explorer « I’ensemble des activités
mentales destinées @ comprendre et a expliciter la raison-d’étre des traces
graphiques », Jaffré (1995 : 108) fﬁit remarquer a juste titre que la compétence
orthographique (et morphographique en particulier) est liée aux compétences
linguistiques du scripteur : c’est grice a sa conscience métalinguistique qu’il
saura mctirc des graphies cn relation avec des concepts linguistiques. Dans le
Cadre Européen Commun de Réf:érence pour les Langues (CECRL), « la
compétence orthographique suppo;se une connaissance de la perception et de la
production des symboles qui composent les textes écrits et 1’habileté
correspondante » (Conseil de I’Europe, 2006: 92). 11 faut reconnaitre que les
systémes d’écriture de toutes les langues européennes sont fondés sur le
systéme de I’alphabet, (Perret, 2009; Wagner & Pinchon, 2009) et pour ces
systémes selon le Cadre, les apprenants devraient connaitre et étre capables de

percevoir et de produire:
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- La forme de lettres imprimées ou écriture cursive en minuscules et en
majuscules.

- L’orthographe correcte des mots, y compris les contractions courantes.

- lLes signes de ponctuation et leur usage.

- Les conventions typographiques et les variétés de polices.

- Les caractéres logographiques courants (par exemple, &, ¢, @, etc.)

Ces cing habiletés constituent ce qu’il faut maitriser pour étre qualifié de

compétent en orthographe. Cependant, le Cadre fait remarquer que la
compétence orthographique est une composante essentielle des compétences
linguistiques puisqu’il y a trois types de compétences a identifier sous les
compétences communicatives langagiéres, a savoir, les compétences
linguistiques, sociolinguistiques et pragmatiques. Les compétences
linguistiques comprennent la compétence lexicale, la compétence
grammaticale, la compéience sémantique, la compétence phonologique, la
compétence orthographique et la . compétence orthoépique. La derniére doit
aller de pair avec I’avant-derniére en ce sens que I’acquisition de la
compétence orthographique n’est jamais tout a fait compléte sans la
compétence orthoépique selon laquelle les utilisateurs amenés a lire a haute
voix un texte préparé, ou a utiliser dans un discours des mots rencontrés pour
la premicre fois sous leur forme écrite, devront étre capables de produire une
prononciation correcte a partir de la forme écrite. Cela suppose:

- l.a connaissance des conventions orthographiques.

- La capacité de consulter un dictionnaire et la connaissance des
conventions qui y sonl mises en ceuvre pour représenter la
prononciation.

- lLa connaissance des implications des formes écrites, en particulier des
signes de ponctuation, pour le rythme et I’intonation.

- La capacité de résoudre les équivoques (homonymes, ambiguité
syntaxiques, etc.) & la lumiére du contexte.

A partir de ces habiletés qui relévent de la compétence orthoépique que le

champ de la compétence orthographique recouvre, tout ce qui a trait a la
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production et & la compréhension de la communication écrite implique la
relation entre la lecture (donc la prononciation) et I’écriture. De la méme
veine, Fayol (2006) observe que les recherches actuelles sur I’apprentissage de
I’orthographe frangaise sont nombreuses et variées et concernent aujourd’hui
tout autant la production verbale écrite que la lecture. De leur cote, Fayol
ct Jaffré (2008: 184) font remarquer que 1’apprentissage de la lecture et celui
de l’orthographe sont des processus lents et il existe une relation entre ces
deux processus :

La plupart des théories avancées reposent sur I’idée que la lecture et

’écriture (la production orthographique) mobilisent les mémes

connaissances, notamment un lexique orthographique, mais différent quant

aux processus : la lecture repose sur la reconnaissance, qui s’accommode

de lacunes dans la représentation de la forme des mots [...] alors que

I’écriture exige une connaissance précise des lettres constitutives des mots

ct de leur ordre.

En nous inspirant de ces idées et des principes de la construction des
compétences (Lévy-Leboyer, 1993 & 1996; Tanguy, 1994), nous définirons
opérationnellement la compétence orthographique comme la capacité a
produire correctement a I’écrit les mots d’une langue suivant la norme
linguistique et communicative. Il faut ajouter que si ’orthographe est I’écrit
cc que la phonétique est & I’oral (Arrivé et-al.,, 1986), vu la réciprocité de la
compétence orthographique et la compétence orthoépique quant a la relation
entre la prononciation et ’orthographe, nous ne pouvons qu’étudier ces faits
en complémentarité & la lumiére du contexte général de I’enseignement/

apprentissage du FLE.

Notion de langue maternelle, langue seconde et langue étrangere

Pour mieux apprécier le concept de FLE, faisons un bref exposé sur la
différence entre ce terme et les deux autres en fonction de I’ordre d’acquisition
des langues notamment, le frangais langue maternelle (FLM) et le frangais

langue seconde (FFLS). Selon Cuq et Gruca (2006: 90), « la langue maternelle
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est la premiére langue qui s’impose & chacun. » Cette langue est encore
appelée la langue de départ ou la langue de référence par les didacticiens du
fait de son réle de référence dans I’apprentissage et du fait que I’apprenant se
reporte plus ou moins consciemment a cette langue pour ses nouvelles
connaissances. Pourtant, nombreuses sont les sociétés dans lesquelles la
langue de la mére biologique n’est pas la premiére a étre transmise a I’enfant.
Alors la langue maternelle resté la langue de premiére socialisation de
I’enfant. Elle est aussi appelée langue premiére ou langue source par les
linguistes et son mode d’appropriation est naturel; c’est dire que le sujet
acquiert I’usage de la langue par contact et interaction avec les membres de
son groupe, sans véritablement I’apprendre (sans réflexion et sans aide). Le
role de I’entourage demeure important, car les demandes d’explications et de
répétitions, les corrections et les définitions permettent a I’enfant de structurer

peu a peu son savoir de fagon consciente ou inconsciente.

Quand bien méme Cuq (2010) ferait remarquer que la notion de langue
maternclle scrait difficile a définir dans le langage courant & cause de son
épaisseur historique, de ses déterminations plurielles et de ses connotations
étenducs; elle renvoie 4 la combinaison de I'ordre de I’acquisition. Nous
pouvons résumer, a I’instar de Cuq et Gruca (2009) que la langue maternelle
est une langue qui, acquise lors de _la premiére socialisation et éventuellement
renforcée par un apprentissag¢ scolaire (dans certains cas), définit
prioritairement pour un individu son appartenance a un groupe humain. C’est
la langue a laquelle il se référe plus ou moins consciemment lors de tout autre

apprentissage linguistique.
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Entre la langue maternelle et les deux autres types de langues (langue
seconde et langue étrangére), la distinction parait nette. D’aprés les définitions
cxpliquécs, la langue maternelle se distingue clairement des langues étrangére
et seconde. En revanche, on peut noter une difficulté au niveau de la
distinction entre langue seconde et langue étrangére suite a la remarque des
didacticiens que toute langue non maternclle est une langue étrangére
(Castellotti, 2007 ; Cugq, 2010 ; Cuq & Gruca, 2009;). Cette idée nous laisse
déduire immédiatement qu’il n’y a pas de nette différence entre langue
étrangére et langue seconde. Autrement dit, si toute langue non maternelle est
une langue étrangére, cela revient a dire qu’une langue €trangere est également
une langue seconde. Toutefois, le fapprochement qu’on peut faire entre langue
maternelle et langue étrangére comme le stipulent les didacticiens nous fait
repenser cette position. Selon Cugq et Gruca (2009 : 94):

L.e fait qu’on puisse s’approprier une langue étrangére hors de toute

situation institutionnellement guidée, processus qu’on nomme acquisition,

la rapproche d’une certaine fagon de la langue maternelle. Mais du point
de vue didactique, une langue devient étrangeére lorsqu’elle est constituée

comme un objet linguistique d’enseignement et d’apprentissage qui
s’oppose par ses qualités a la langue maternelle.

Cettc citation prouve le lien qui existe entre les trois concepts sur le plan
didactique. Comparativement au rapprochement entre langue maternelle et
languc étrangére, il y a aussi un rapprochement entre langue maternelle et
langue seconde. Car, par rapport 4 la langue seconde, Tagliante (2001: 7)
obscrve qu’il s’agit d’une langue iqui, « généralement léguée en héritage par
I’histoire, a conservé un statut plus ou moins officiel et se trouve assez
fréquemment utilisée par I’administration du pays, I’enseignement et les

medias. » Elle continue en disant que les enfants de ces pays ont une autre
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langue maternelle, mais ils sont souvent en contact avec la langue seconde.
L’explication de Tagliante nous suggére que dans certains cas, la langue
seconde peut €tre considérée ‘COmmé la langue maternelle puisque parfois
méme, I’expérience montre qu’a travers le contact régulier avec la langue
seconde, certains individus finissent par maitriser et par utiliser beaucoup plus
couramment la langue seconde que la langue maternelle. Nous pouvons donc
conclure que les critéres de distinction entre les trois types de langue doivent
se fondés sur de telles notions comme Pordre d’acquisition, [’habitude
d’usage et la fluidité. En situation d’enseignement et d’apprentissage
toutefois, Cuqg et Gruca (2006 & 2009) précisent qu’on peut schématiser

I’évolution des représentations conceptuelles de la fagon suivante:

Figure 1 : Evolution des langues maternelles, secondes et étrangeres

FLM FLS FLE
Source : Cuq et Gruca (2009 : 100)

Malgré cette schématisation, le FLS peut étre pris parfois comme une sous
partic du FLE en fonction des exigences méthodologiques. Quant au processus
d’acquisition, Galisson (1988) remarque que celui d’une langue étrangére
n’est évidemment pas similaire é; celui de la langue maternelle, mais il se
produit des phénomeénes parfois comparables (appropriation de certains
aspects du systéme, construction de grammaires intermédiaires) qui, a notre
avis doivent intéresser un enseignant soucieux de bien exercer sa fonction

dans un milieu multilingue.
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Faisant siennes les idées de Tagliante (2001), de Cuq et Gruca (2006), de
Barthélémy (2007) et de Castellotti (2007), nous disons qu’il importe
également de distinguer entre le FLE et le FLS, non seulement du point de vue
de I’ordre d’acquisition, de I’habitude d’usage ou de la fluidité, mais aussi (ou
plutdt) de les distinguer pour des raisons méthodologiques. Selon Cuq (2010:
108-109), « I’expression frangais langue seconde (FLS) désigne un domaine
de I’enscignement du frangais depuis longtemps inscrit dans les pratiques [...],
mais défini comme tel depuis une période relativement récente (fin des années
1960 environ) ». C'est dire en définitive qu’auparavant, il n’y avait pas de
distinction nette entre le FLE et le FLS et donc les deux notions se

confondaient lorsqu’on ne distinguait que le frangais langue maternelle.

Aussi, s’avére-il nécessaire de faire une distinction claire entre le FLE et le
FLS parce qu’a notre avis, le frangais ne peut pas étre placé au méme niveau
statutaire un peu partout dans le monde qu’en France. Car, le frangais n’est pas
enseigné selon les mémes conditions en France, comme dans les pays
anglophones de I’Afrique ou comme dans les pays francophones. Par ajout,
comme le remarque Tagliante (2001: 7), les enfants des pays francophones ont
une autre langue maternelle, mais ils sont souvent en contact avec le frangais,
qu’ils entendent parler dans beaucoup de situations de la vie quotidienne. Une
autre raison de distinguer entre le FLS et le FLE est qu’en termes de
méthodologie, nous pouvons imaginer que dans I’apprentissage du frangais,
ces enfants des pays francophones ne sont pas au méme pied d’égalité que

ceux des pays anglophones.
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Notion du frangais langue étrangére

Pour mieux comprendre le concept du FLE, nous voulons faire référence &
Akakpo (2012a) qui a expliqué le terme en fonction de la distinction claire
qu’il faut en faire avec le frangais langue maternelle (FLM) et le frangais
langue seconde. Faisant siennes les idées de Tagliante (2001), de Cugq et Gruca
(2006) ct de Barthélémy (2007), elle a observé que le FLE est congu, pas
seulement du point de vue de I’ordre d’acquisition de la langue et de
I’habitude. Cuq et Gruca (2009) notent plus explicitement qu’une langue ne
devient étrangére que lorsqu’un individu ou un groupe ’oppose a la langue
ou aux langues qu’il considére comme maternelles et qu’une langue n’a donc
un caractére d’étrangeté que du point de vue social ou politique. Or, a notre
avis, une fois que le FLE désignant un mode d’enseignement et
d’apprentissage s’est inscrit dans les pratiques, la didactique du francais doit
nécessairement reconnaitre la langue francaise comme étrangére dans
certaines situations et comme”s'éc.:onde dans d’autres cas. Au Ghana par
exemple, les débutants dans I’apprentissage du frangais sont généralement des
adolescents (13 - 17 ans) ayant déja I’anglais comme seconde langue en plus
de leurs langues maternelles. Leurs homologues francophones sont des enfants
(6 - 8 ans) et qui n’ont généralement que le frangais comme langue seconde &
part leurs langues maternelles. En imaginant les implications de ce décalage
d’age sur le développement intelléétuel et linguistique selon les conceptions de
Piaget (1969) aussi bien que d’autres théoriciens et didacticiens (Gaonac’h
1987), nous ne sommes pas sans savoir qu’en conséquence, les approches
d’enseignement doivent différer. Cependant, au Ghana par exemple, nous

reconnaissons I’importance de I’enseignement et I’apprentissage du frangais,
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mais jamais nous n’allons affirmer que le frangais y joue un réle privilégié. A
travers cette discussion, nous pensons avoir mis en évidence notre position
que quand bien méme toute langue non maternelle serait une langue étrangére
comme le déclarent Cuq ct Gruca (2006: 93), le frangais doit demeurer une
langue étrangére dans certaines situations et dans d’autres comme une langue
seconde. En cffet, la distinction doit paraitre plus nette aussi bien en matiére
de I’ordre d’acquisition ou d’apprentissage de la langue qu’en matiére de
méthodologie: le FLLE doit étre enseigné dans les pays anglophones et le FLS
dans les pays francophones, que ce soit en Afrique ou ailleurs. Comme

fondement de cet argument, nous nous appuyons sur le point de vue de

Barthélémy (2007 : 77) :

Le terme FLE est apparu récemment, aprés la seconde guerre mondiale,
au fur et a mesure de I’établissement d’un véritable réseau de diffusion de
la languc ct  la culture frangaise a travers le monde. L’objectif est alors de
fournir des outils (méthodes élaborées, adaptées a la volonté d’enseigner le
frangais a I’étranger), le professeur de FLE enseigne le francais a des
non-francophones.

Effectivement, chaque enseignant de FLE tout comme chaque formateur
d’enseignant du FLE doit étre conscient des questions de méthodologie, et
donc la question qui se pose est celle-ci: en quoi I’enseignement du frangais a
des non-francophones différe-t-il de celui aux francophones? Dans
Penseignement du FLS, P’enseignant peut disposer d’un certain degré de
liberté dans le choix des démarches pédagogiques. Bien que cette
liberté ne soit pastout a fait absente dans I’enseignement du FLE, nous
constatons chez les didacticien.s des langues secondes et étrangéres que ce

dernier est beaucoup plus exigeant et les démarches pédagogiques sont plus

évidentes. Comme le fait remarquer Courtillon (2010), I’enseignant doit
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adapter toute démarche a ses besoins afin de réaliser des  projets
d’enseignement en toute connaissance de cause.

Pour notre part, ’organisation d’un cours de FLE, et par extension, la
conception d’un programme de formation en FLE doit se baser sur un certain
nombre de pratiques lourdement axées sur les termes clés de cette citation a
savoir, I’étudiant (ses besoins), le message (le contenu et la forme), la
communication personnelle, la motivation et la nature de I’apprentissage.
Nous aimerions signaler & ce point que méme si la différence entre
’enseignement du FLE et celui du FLS n’est pas si évidente quant aux
théories d’enseignement et apprentissage des langues secondes et étrangéres,
’enseignant de FLE, en ve&u lde sa formation, a la responsabilité¢ de
s’interroger de maniere réguliere sur les éléments les plus pertinents a
considérer dans I’enseignement et ’apprentissage du FLE. C’est pour cette
raison que la formation des enseignants ne doit pas tenir compte que des

théories et des pratiques, mais aussi du fond et de la forme de la formation: le

contenu et la méthodologie doivent aller ensemble.

La pertinence de la distinction entre les notions de FLM, de FLS et de
FLE & notre étude réside dans la comparaison de la place de 1’orthographe
dans I’enseignement/apprentissage de ces types de frangais. Suite & une étude
comparative des méthodes_ ou manuels utilisés dans Denseignement/
apprentissage du FL.S et du FLE, Akakpo (2014) a observé qu’une place
privilégiée y est souvent accordée a I’enseignement/apprentissage de
I’orthographe contrairement & ce qui en est le cas au Ghana. La présente

étude, & notre avis, vient concrétiser ces observations.
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Améliorer en contexte didactique

Le terme améliorer vient du mot latin melior ou ameillorer signifie rendre
meilleur. Améliorer est donc ’action de rendre meilleur, de changer en mieux,
ou encore le fait de devenir plus satisfaisant ; ce qui implique la mise en ceuvre
des moyens pour augmenter la qualité et aboutir au perfectionnement ou au
progrés (Robert, 1985). Alors, améliorer la compétence orthographique
consiste en la mise en place des stratégies pour la transformer en mieux. Les
idécs ct les arguments exposés dans cette partie introductive du travail, surtout
dans le cadre général et la problématique de I’étude, montrent que d’énormes
difficultés sont associécs a I’acquisition de I’orthographe en FLE. En fonction
de ces difficultés d’une part et de la place négligée de I’orthographe en FLE
d’autre part, Akakpo (2005, 2013 & 2014) observe qu’une remise & niveau en
orthographe chez les apprenants de FLE s’avére nécessaire pour bien utiliser
la langue a [D’écrit. L’idée d’avoir des difficultés en orthographe et
éventuellement, la nécessité d’une‘ remise a niveau implique I’amélioration de
la compétence orthographique ; d’ol le choix du terme amélioration comme
I’élément clé de notre sujet de recherche.

En transposant le sens étymologique de ce terme en didactique, nous
dirons qu’il s’agit du déveibppcfnént de la compétence orthographique a
travers des stratégies d’enseignément qui soient en conformité avec les
tendances nouvelles dans la didactique des langues secondes et étrangéres en
général et du FLE en particulier. Deux idées découlent de cette position. La
premiére qui concerne I’emploi du terme développement comme synonyme
d’amélioration s’explique par le fait que d’autres synonymes du verbe

améliorer sont : développer, fortifier, rétablir, (et particulierement dans le cas
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d’un travail ou d’un texte), corriger, retoucher, réviser, rénover ou revoir pour
empécher d’empirer la situation. La seconde idée concerne la mise en place
des stratégies pour atteindre le but selon le sens de ce verbe. Ainsi, notre choix
du terme améliorer par rapport & la compétence orthographique implique
I’existence des insuffisances dans-‘. les écrits en termes de la présence des

erreurs dont I’éradication aboutirait a I’amélioration de la situation.

Notion des TICE

Le sigle TICE (aussi T.I.C.E) fait référence, soit aux Technologies de
l'Information et de la Communication pour ['Enseignement, soit aux
Technologies de 'Information et de la Communication Educatives. 11 a noté
que dans le champ pédagogique aujourd’hui, une des questions essentielles
auxquelles [’éducation et la formation doivent répondre est celle de
I"introduction des nouvelles technologies de [l'information et de la
communication (N.T.1.C.) mais, puisque ce phénoméne est récent, émietté et
en pleine évolution, il est difficile a saisir. I a observé a I’instar de Gerbault
(2002) que cette expression, qui date de quelques années, tend a étre de moins
en moins utilisée pour étre remplacée par T.1.C (Technologies de I'Information
et de la Communication). Que ce soit T.I.C. ou N.T.L.C, lesdits concepts sont
constitués de trois technologies différentes, complémentaires et en voie
d'intégration :

- L’informatique en général et ses champs d’application reconnus
comme la burcautique, le multimédia, I’intelligence artificielle ou la
robotique, ainsi que la numérisation de [I’information comme
’optoélectronique (CD-ROM ou DVD), la réalité virtuelle.

- Les télécommunications numériques: télématique, autoroutes de
I’information, communication interactive par fibre optique, par la
ciblodistribution ou la téléphonie, transmission par satellite, ...

- L’électronique, c'est-a-dire: la vidéo (la télévision et son

environnement : caméscopes, magnétoscopes, enregistreurs de DVD)
ct Ie son (hifi, radio, enregistreurs)

46

Digitized by Sam Jonah Library



© University of Cape Coast https://ir.ucc.edu.gh/xmlui

Nous devons faire mention des terminologies relatives a TIC ou NTIC
comme E.AO. (Enseignement Assistée par Ordinateur) qui est un type
d’enseignement utilisant des outils informatiques, en général des didacticiels.
Force cst de savoir que ce sigle date des années 80 et tombe aujourd'hui en
désuétude. Un autre terme relatif est le multimédia (medias numériques ou
medias électroniques) qui est ’ensemble des techniques et logiciels permettant
I’intégration de données informatiques de type texte, son et image (fixe et
animée) et qui s’appuie sur la notion d’interactivité et les outils de navigation
de type hypertexte et hypermédia (De-Souza, 2010 ; Kuupole & De-Souza,
2010 ; Hirschsprung, 2005 ; Lancien, 2006). Notre emploi de TICE dans cette
¢tude fait référence aux Technologies de I’Information et de la
Communication pour l’Enseigneﬁ]ent (Basciue, s.d. ; Boultif, s.d. ; Hervé &
Wallet, 2012 ; Legros & Crinon, 2002).

Les supports & base des TICE qui peuvent étre a la disposition des
enseignants de FLE sont multiples. L’essentiel est de pouvoir les sélectionner
en fonction des différents besoins linguistiques ou communicatifs et des
degrés de compétences en perspective. En conséquence, par rapport aux
implications pédagogiques de cette étude, nos recommandations quant a
I’exploitation des TICE pour améli'or'er la compétence orthographique ont tenu
compte de la diversité des ressources qu’offre I’Internet pour apprendre la
langue de fagon efficace.

Plan de I’étude

Cette étude est subdivisée en ci‘n'q chapitres y compris le chapitre un qui

est ’introduction générale et le c;hapitre cinq qui porte sur la synthése des

résultats, les implications pédagogiques, les recommandations et les

47

Digitized by Sam Jonah Library



© University of Cape Coast https://ir.ucc.edu.gh/xmlui

conclusions générales. Dans I’introduction, nous avons décrit le contexte
général de I'étude en précisant entre autres, la relation entre les compétences
communicative, linguistique et orthographique en fonction de la didactique du
FLE. Nous avons également discuté de la place des TICE dans
I’enscignement/apprentissage des langues en annongant le probl\éme de I’étude
qui est celui de comment améliorer la compétence orthographique par le biais
des TICE. Nous avons essayé de délimiter le sujet en précisant que notre
attention se porte surtout sur ’analyse des erreurs relatives & trois éléments
spécifiques du systéme orthographique — les phonogrammes et les
morphogrammes et les sémiogrammés.

Dans la problématique, nous avons présenté les spécificités de la question
principale de I’étude en mettant P’accent sur le fait que le manque de
compétence orthographique a des effets néfastes sur la maitrise de la langue
parce que la compétence orthographique est étroitement liée a la compétence
linguistique et communicative en tenant compte des définitions de la langue et
son contexte d’usage que sont lé. texte et le discours. Nous avons ensuite
présenté les objectifs, les questions de recherche, les hypothéses ainsi que la
motivation du choix du sujet. Ceci nous a permis de mettre I’accent sur la
place de I’écrit dans I’enseignement/apprentissage du FLE, la primauté de
I’oral sur I’écrit dans l’usagé de :.la langue, la négligence de I’écrit dans
I’enseignement, les conséquences de cette négligence notamment, ’abondance
des erreurs orthographiques dans les €crits des étudiants ainsi que le besoin de
I’intégration des TICE dans I’enseignement/apprentissage de I’orthographe en
vue d’améliorer la compétence orthographique. Ce chapitre comprend aussi la

délimitation du sujet, les limitations de I’étude la définition des termes clés.
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Le deuxiéme chapitré porte sur lés fondements théoriques et la revue de la
littérature connexe. Le cadre théorique traite essentiellement les théories de la
compétence communicative (Hymes, 1972a), la théorie du plurisystéme
(Catach, 2001) et le courant de instructional design dont le modéle théorique
de Gagné (1985) pour faire ressortir la relation entre les éléments du
plurisystéme orthographique et les modéles de développement de la
compétence orthographique. En fonction de ces éléments, nous avons discuté,
dans la revue de la littérature, de la place de I’erreur dans la didactique des
langues étrangéres et sa revalorisation afin d’apprécier sa place dans le
concepl du savoir orthographier et des stratégies d’enseignement a base des
TICE. Le chapitre est terminé par la discussion de quelques travaux

empiriques relatifs a notre sujet de recherche.

Le chapitre trois présente les approches méthodologiques pour le recueil et
I’analyse des données, la présentation, I’interprétation et la discussion des
résullats ainsi que les perspectives pédagogiques. Spécifiquement, il s’agit de
la présentation de la population de référence et les instruments d’enquéte sur le
terrain, la procédure de recueil des données, la méthode d’analyse et de
validation des hypothéses ainsi que la présentation des instruments de la pré-
enquéte. Nous avons présenté et discuté les tableaux de typologie des erreurs
orthographiques de Catach et al. (1986) et de Cogis (2005) en relevant les
particularités  des erreurs phonogrammiques, morphogrammiques et
sémiogrammiques dans la grille que nous avons proposée. Dans le chapitre
quatre, nous avons analysé, discuté et interprété les résultats en fonction de
notre typologie des erreurs congue. Ceci est suivi de la synthése des résultats

ct de la validation des hypothéses. Le dernier chapitre de I’étude comporte les
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implications pédagogiques, les recommandations, la conclusion générale de

I’étude ainsi que les perspectives dé recherches ultérieures.

Conclusion particlle

Ce premier chapitre de I’étude qui est I’introduction, présente le cadre
géndral de I’étude en identifiant les raisons pour lesquelles le probléme central
de I’étude est pertinent. Nous avons essayé de placer le sujet de recherche
intitulé : améliorer la compétence orthographique des étudiants ghanéens de
FLE par le biais des TICE : approches linguistique et didactique, dans son
contexle linguistique, didactique et technologique en précisant les points de la
problématique, les objectifs, les questions et les hypothéses de recherche ainsi
que la pertinence de l’élude.._Nous avons également délimité le sujet pour en
présenter certaines limitations avant d’aborder brievement la définition des
termes qui y sont relatifs. L’organisation générale de I’étude, suivie d’un bref
résumé du chapitre introductif, marque la fin de ce chapitre. Le chapitre

suivant porte sur le cadre théorique et la revue de littérature.
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CHAPITRE DEUX
FONDEMENTS THEORIQUES ET REVUE DE LA LITTERATURE
Introduction k
Cette étude porte sur la conception des stratégies d’enseignement de

I’orthographe frangaise par le biais des TICE dans le but d’améliorer la
compétence orthographique des étudiants du FLE en contexte universitaire
ghanéen. Dans le chapitre précédent, nous avons essayé de situer 1’étude dans
son contexte en précisant les points de la problématique, les objectifs, les
questions et les hypothéses de recherche et en expliquant certaines notions
clées. Dans le présent chapitre, nous présentons les fondements théoriques de
I’étude. Vu le cadre linguistique et didactique de I’étude, plusieurs théories
pourraient y servir de fondement. Cependant, en fonction des grands axes de la
problématique, nous avons Ipréféré nous baser essentiellement sur trois
théories a savoir, la théorie de la communication linguistique de Hymes
(1972a), la théorie du plurisystéme de Catach (2001) et la théorie de designer
de Dinstruction de Gagné (1985). Nous y avons également exposé deux
‘mode¢les du développement de la compétence orthographique a savoir, le
modele intégratif de Frith (1985) et le modéle a double fondation de Seymour
(1997). Ces modc¢les nous ont aidée a concrétiser les éléments nécessaires au
développement de la compétence orthographique par rapport aux éléments
constitutifs du plurisystéme ct aux principes didactiques de 1’orthographe
francaise.

Fondements théoriques

Le choix de la théorie de I—IIS/rl;lélls (1972a) se justifie par notre conviction

que la compétence orthographique est plus liée a la compétence
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communicative qu’a la compétence linguistique; I’orthographe allant au-dela
de I’écrit correcte, a notre avis, puisqu’il faut bien écrire pour pouvoir
communiquer parfaitement. Pour ce qui est de la théorie du plurisystéme, nous
I’avons choisie dans le souci de bien cerner le fonctionnement de
’orthographe frangaisc cn fonction des éléments linguistiques qui la
composent. Aussi, s’agit-il d’une position adoptée, non seulement pour nous
permettre de justifier la prise en compte d’un cadre de référence nécessaire
(Pexploitation des grilles d’analysé des erreurs orthographiques) pour les
outils et I’analyse des données, mais aussi pour nous aider a nous situer par
rapport a certaines questions en émergence relativement & la notion de
compétence orthographique d’une part et dans la résolution du probléme
central de I’étude d’autre part. La troisiéme théorie, celle de Gagné (1985) est
choisie dans le cadre de I’exploitation des TICE en fonction des étapes a
considérer dans la préparation des tdches afin d’impliquer les étudiants a y

participer et a en tirer le maximum de profit.

Théorie de la Compétence Communicative (Hymes, 1972)

La notion dc compétence communicative qui remonte au travail de
I’anthropologue américain Dell H)(mes dans les années 1970, est construite sur
une critique du postulat de Chomsky « compétence vs. Performance »
(Hymes, 1992). Le concept de compétence a été introduit en linguistique par
Chomsky (1965) dans le cadre des approches structuralistes. Ce terme a été
repris dans le cadre des approches fonctionnalistes de I’enseignement des
langues secondes d’ou Hymes soutient que méme s’il existe une compétence
linguistique idéale, celle-ci ne pclu; expliquer le développement de la maitrise

ou la pratique d’une langue, qui implique la capacité d’adapter les productions
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verbales aux caractéristiques du contexte communicatif, car cette adaptation
| requiert nécessairement un apprentissage social (Bronckard, 2009a & 2009b).
Selon Hymes, un locuteur ne possédant que la compétence linguistique serait
incapable de communiquer. Il serait donc une sorte de monstre social qui
produit des phrases grammaticalels non liées a la situation dans laquelle elles
se produisent. En effet, Hymes (1992 : 34) postule que « pour communiquer, il
ne suffit pas de connaitre la langue, le systéme linguistique, il faut également
savoir s’en servir en fonction du contexte social ». Alors, la théorie de la
compétence communicative pour lui, « était la définition de ce qu’un sujet
parlant a besoin de connaitre/savoir dans le but d’étre compétent a
communiquer » (Hymes, 1972a : 281).

Il importe de souligner que I’acquisition de la compétence a communiquer
commence par le besoin de connaissance, de savoir ou de savoir-faire dans la
langue en question; ce qui suppose la possession ou la capacité d’un certain
nombre de sous-compétences. C’est dans cette perspective que la compétence
de communication se définit souvent en incluant trois compétences a savoir, la
compétence grammaticale, la compétence sociolinguistique (c’est une
connaissance des régles sociales dans un groupe donné, et une maitrise des
différentes formes du discours) et la compétence stratégique qui permet de
combler les lacunes des deux 'autres compétences (grammaticale et
sociolinguistique) (Baylon & Mignot, 2000).

Rappelons aussi que la compétence communicative de Hymes s’inscrit
dans le courant des approches fonctionnalistes, & propos desquelles Cuq
(2010: 103) fait remarquer que « la fonction dont il est alors implicitement

question est celle de communication ». Il faut noter pourtant qu’en science du

53

Digitized by Sam Jonah Library



© University of Cape Coast https://ir.ucc.edu.gh/xmlui

langage, on s’intéresse autant aux fonctions grammaticales ou syntaxiques des
unités regroupées autour du verbe et constituant la phrase, qu’aux fonctions du
langagc a un niveau plus global (Jakobson, 1986) qui développent et précisent
la fonction de communication. Ainsi, pour un succés dans la communication,
Hymes proposc quatre types de connaissances qu’on peut considérer comme
les composantes de sa théorie de compétence communicative (Cook, 2003;
Richards & Rodgers, 1995). Pour Hymes (1992: 83), « les quatre secteurs et
leurs déterminations peuvent étre spécifiés sous forme de questions concernant
le statut d’une phrase, d’une unité de discours, ou de fagon plus générale, d’un
message ou d’un aspect de message ». Il ajoute que cela revient a se demander
si oui ou non et dans quelle mesure:

- Quelque chose est possible sur le plan systémique, c’est-a-dire peut

étre généré par le systéme en question.

- Quelque chose est disponible, en vertu des moyens d’exécution

donnés,

- Quelque chose est appropriée par rapport au contexte et a la

communauté dans laquelle ce quelque chose est utilisée et évaluée.

- Quelque chose est en fait produite, si sa concurrence existe.

Ces quatre secteurs concernant les points de vue grammaticale ou
systémiquement possible, disponibilité ou faisabilité ou encore accessibilité,
approprié et occurrence, a notre avis, sont tout a fait pertinents selon le
contexte de n’importe que!lé prodﬁction linguistique. Analysant de prés ces
secteurs, nous constatons a ]’instar: de Cook (2003) que méme dans une phrase
simple, toutes les quatre composantes de la compétence communicative de
Hymes, telles qu’elles sont explicitées, sont identifiables et doivent é&tre prises
en compte dans I’utilisation de la langue & I’écrit comme & I’oral. Toutefois,

dans I’impossibilité d’exploiter tous ces facteurs dans ce travail, vu la

délimitation de notre sujet et en fonction des exigences de la compétence
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orthographique, il y a lieu de préciser quels aspects de la théorie de Hymes
nous importe-t-il d’exploiter et pour quelle fin. En effet, nous dirons que
I’exploitation de la premiére et de la derniére des quatre composantes de la
théorie de Hymes s’avére importante pour nous dans I’interprétation des
erreurs en vue de proposer des mesures pour améliorer la compétence
orthographique.

De la méme veine, Hymes (1974) propose un autre cadre théorique qui
tient compte de divers facteurs de la communication. Pour montrer la
pertinence de chacun de ces facteurs, il a utilisé I’acronyme SPEAKING dont
chaque lettre représente les mots suivants en anglais: Setting and scene —
Participants — Ends — Act sequence — Key — Instrumentality — Norms of
interaction and interpretation — Genre. D’aprés I’interprétation de ces termes
ou concepts, cette formule se veut un rappel nécessaire que la communication
est une activité complexe et que chaque segment de la communication, si petit
soit-il, est une affaire de compétence en ce sens qu’une communication réussie
implique la capacit¢ du locuteur de faire preuve, non seulement de la
connaissance de chacun des facteurs, mais aussi de la compétence en sa
totalité de conception. C’est pou-rl d:1re que dans n’importe quelle situation de
communication, les acteurs (le locuteur et le récepteur) se doivent de veiller a
ce que rien ne tourne mal. Au cas oll quelque chose ne va pas, comme c’en est
le cas parfois, cela peut étre interprété comme une négligence d’un ou de
plusieurs des facteurs dont il est d’habitude question (Delhaye, 2009).

Pourtant, le modéle SPEAKING de Hymes ne constitue pas notre
préoccupation majeure dans ce travail, du point de vue théorique, mais au-dela

dec sa pertinence aux quatre sccteurs que nous avons discutés, c’est surtout
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I'importance de chacun des facteurs de ce modéle en situation de
communication qui nous intéresse. Autrement dit, la communication écrite ou
orale, est une activité complexe, et selon Jacobson (1986), il s’agit d’une
activité qui mérite une attention minutieuse pour pouvoir la réussir. En effet,
parler ou écrire doit étre comparable a un travail d’art assez délicat et donc le
locuteur ou le scripteur doit prendre soin et précaution dans le but d’étre
compris. C’est sur celte base qu’il a fallu étudier un peu certains concepts
relatifs au fil conducteur dans la théorie de la compétence communicative. Il

est donc évident qu’il ne s’agit que d’un appui a ladite théorie.

Reste a savoir les implications didactiques de cette théorie dans notre
contexte de recherche en linguistique-didactique. Nous les retrouvons dans les
remarques suivantes de Bronckard (2009b) sur les conceptions de Hymes: les
apprenants disposent de diverses compétences de communication, qui sont
ccpendant insuffisantes et que I’enseignement des langues doit en
conséquence viser a développe& gest dans ce méme sens que pour Hymes
(1972b), la compétence n’est plus innée mais il s’agit plutét d’une capacité
adaptative et contextualisée, dont le développement requiert un apprentissage,
ct donce des interventions formatives. Par conséquent, I’enseignant de langue a
la responsabilité de s’interroger régulierement sur la forme que doivent
prendre scs interventions formatives afin de développer la compétence de
communication requise chez les apprenants a I’écrit et a ’oral, sans toutefois
oublicr qu’aucun aspect de la langue n’est a négliger sur le plan linguistique et
communicatif. C’est dans cette veine que nous osons discuter plus loin dans
cette étude, le développement de la compétence de communication, donc la

compétence orthographique, en fonction du développement des méthodes ou
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approches dans la didactique des langues secondes et étrangeres. Etant donné
que la compétence n’est évaluée qu’a travers la performance, voyons a présent

la relation qui existe entre les termes compétence et performance.

Compétence et performance

Puisque la notion de compétence est déja expliquée (cf. chapitre un), nous
commengons cette partie avec la définition du terme performance avant de
discuter la relation qui existe entre les deux. Selon Robert (1985), le terme
performance  cst  origincllement, un mot anglais qui signifie
« accomplissement ». Venant du verbe parformer en ancien frangais et ayant
pour scns « accomplir, exécuter, achever », le terme fait référence a I’exploit,
au succes, a une réussite remarquable dans un domaine, ou au résultat
individuel dans ’accomplissement d’une tache et dont les facteurs principaux
sont I’aptitude et la motivation. Puisque le terme est d’origine anglaise, I’on
croirait qu’il aurait le méme sens en anglais qu’en frangais mais selon les
dictionnaires, la performance en anglais, fait référence au comportement, a la
tenue d’une personne face a une situation alors qu’en frangais, ce terme
implique le résultat, la réalisation ou la finalisation d’un produit. En plus de
cette distinction du sens de la performance en frangais et en anglais, son sens
dans les dictionnaires nous montre qu’il s’agit d’une notion a sens divers.
Raynal et Rieunier (2009 : 347) soutiennent a juste titre que c’est un concept
qui «a des sens différents selon le cadre de référence dans lequel il est
employé ». Toutefois, pour le cas général (ibid.), «la performance est
I’actualisation de la compétence ». La question qui se pose est de savoir si une
performance peut, a elle seu'lcle, rendre compte de la compétence ? Sur cette

question, les mémes auteurs suggérent d’examiner par exemple le but du
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controle continu ou de I’examen de fin d’année dans une situation scolaire. Le
constat serait qu’il va étre un peu difficile que ces phénoménes scolaires
permettent de rendre compte de toute la compétence acquise durant le cursus
scolaire a travers la performance.

S’agissant du sens particulier du terme performance, qui implique la
théorie sociocognitive de Bandura, développée en 1986 et plus tard en 1997,
Raynal et Rieunier (2009) stipulent qu’il faut impérativement discerner la
performance et le résultat. Tout d’abord, d’aprés la théorie sociocognitive de
Bandura (1986), I’apprentissage social (apprentissage par I’observation
d’autrui) est essentiecl pour I’espéce humaine, car de trés nombreux
apprentissages se réalisent de cette maniére. Partant de 1a, Bandura pense que
les conduites humaines peuvent s’expliquer a partir de trois éléments en
intcraction: les cognitions, I’environnement et le comportement. Donc d’aprées
lui, la variable essentielle pour expliquer le comportement individuel est
constituée par les représentations que les individus se font d’eux-mémes et de
la réalité extérieure. En raison de cela, on peut dire que la performance
correspond au résultat parfois (avec des implications de la motivation) ;
autrement dit, c’est la note que I’on obtient a un devoir. Cependant, le résultat
constituc aussi les conséquences psychologiques de la performance; plaisir ou
déplaisir, satisfaction, indifférence, déception, etc. (ibid.). Il faut noter qu’en
frangais, la performance constitue nécessairement un résultat au-dela de la
moyenne bien qu’elle soit aussi congue comme la mesure des résultats obtenus
par un groupe ou un individu. Voila généralement ce que signifie le terme

performance en comparaison ou en rapport avec le terme résultat.

. '\‘I
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Revenons maintenant sur le point de vue linguistique en commengant par
Neveu (2009a: 73) qui note que «l’opposition conceptuelle
compétence/performance a été développée par Noam Chomsky, notamment
dans Aspects of the theory of syntax (1965) qui fournit un cadre théorique
général a la grammaire générative ». Il continue en disant que cette opposition
offre une alternative cognitive a I’opposition saussurienne langue/parole
d’inspiration sociolinguistique et prend sens dans le projet qui doit étre celui
de toute théorie linguistique; I’étude de la faculté de langage. Cette opposition
est mieux explicitée par Chomsky (1965) qui observe que pour étre en mesure
de lire un document en anglais, il faut comprendre ’anglais. Mais c’est aussi
avantageux s’il y a la lumiére. Cela veut dire qu’éteindre la lumiére pourrait
vous empécher de lire — votre performance. Cela ne pourrait pas influencer
votre compréhension de |’anglais - votre compétence, c’est-a-dire votre
compréhension d’une langue et I’usage de cette langue (Smith, 1999 & 2005).

Ayant observé qu’une « compétence reste une virtualité, qui ne peut étre
appréciée que par l’intermédiaire de la performance », Raynal et Rieunier
(2009 : 111) donnent I’exemple de la compétence ‘conduire une réunion’ dont
I’objectif correspondant pourrait €tre: pour prouver votre compétence a
conduirc une réunion, vous devez animer dans le courant, quatre réunions.
« La premiére réunion est une interview de groupe avec I’association sportive
de I"université pour identifier les problémes a résoudre. Voici votre dossier. Le
rendez-vous est fixé au jeudi 2 décembre, en salle 201 ». A propos de cet
exemple et de Dobjectif fixé, ils déduisent que lorsque I’étudiant aura
effectivement conduit cette 'Tréiu'nion, nous serons en présence d’une

performance qui constitucrait Pactualisation de la compétence, et les
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différentes performances seraient autant d’actualisations ou d’expressions de
la compétence. Hymes (1992: 82) note que selon la terminologie de
Chomsky, la compétence équivaut au savoir et aux jugements de
grammaticalit¢ et c’est le domaine de la linguistique ou du langage
proprement dit alors que la pe?formance qui « équivaut aux jugements
d’acceptabilité et a [utilisation linguistique, est parfois abordée comme
formant un seul secteur ». C’est dans la méme veine que Chomsky (1965 :11)
stipule qu’:

Il arrive souvent que des phrases grammaticales inacceptables ne puissent
pas étre utilisées pour des raisons tenant, non pas & la grammaire, mais
plutdt aux limites de la mémoire, & des facteurs stylistiques et intonatifs, a
des éléments iconiques du discours, par exemple, une tendance a placer le
sujet et I’objet logiques plut6t en avant dans la phrase, etc.

Toujours dans le domaine de la linguistique, nous remarquons chez Neveu
(2009a) quc la compétence désigne un systéme de régles décrit comme sous-
jacent & I'usage et a la compréhension de la langue et ce systéme de régles,
appelé grammaire intériorisée, esl"r ce.qui permet aux sujets parlants de
produire et de comprendre un no'mbre théoriquement illimité de phrases. A
titre d’exemple, il dit que c’est la compétence qui explique par exemple la
capacité d’un locuteur a émettre un jugement sur la grammaticalité d’un
énoncé, c¢’est-a-dire sur sa conformité aux reégles qui régissent la grammaire de
sa langue. Selon lui, a cette capacité théorique s’oppose la performance, qui
correspond a la mise en. application effective de ces connaissances
linguistiques, chez le sujet, au cours de la production des énoncés dans des
situations de communication spécifiques.

En fonction du cadre théorique de notre travail, il est évident de

commenter sur les notions de compétence linguistique et communicative
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comme contexte de mise en ceuvre effective ou possible de la performance par
rapport a cette citation. Pourtant, ce qu’il y a de particulier dans les deux
citations, c’est que le terme performance renvoie spécifiquement & la notion de
compétence linguistique. De surcroit, selon sa mise en ceuvre effective, cette
définition rejoint la position de Bandura (2003) concernant les facteurs autres
que les savoirs et les savoir-faire dont dépend la performance, avec une
référence particuliére a la notion de motivation.

Parmi ces définitions, nous préférons celle de Robert (2002 : 30) qui est
basée sur la conception de Chomsky (1965) : « a la compétence, Chomsky
oppose logiquement la performance qui peut étre définie dans le cadre de la
théorie de la communication comme la manifestation de la compétence d’un
individu a utiliser les actes de parole appropriés dans une situation de
communication donnée ». Robert ajoute que cette distinction rappelle celle de
De Saussure entre langue et parole puisque I’étude de la langue — objet de la
linguistique — ne peut étre conduitéhu’é partir de celle des actes de parole et
de leurs réalisations que sont les énoncés (Baylon & Fabre, 2007) tout comme
I’évoque aussi Neveu (2009a). La distinction entre langue et parole dans ce
contexte pourrait aider a expliquer la disposition du sujet a pouvoir apprendre
et & maitriser tous les aspects linguistiques, voire communicatifs de la langue,
puisque, selon De Saussure (1986), la langue est un systtme de signes
langagiers envisagé en lui-méme et pour lui-méme, et partagé par une
communauté linguistique et la parole est I’ensemble virtuellement infini des
énoncés écrits ou oraux produits par les individus de cette méme communauté.
Nonobstant la position de De Saussure reprise par Noam Chomsky dans le

cadre de la grammaire générative — mod¢le de la compétence langagicre —
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(Iloudé, 2003), il faut dire que la définition de Neveu (2009a) cadre mieux
avec notre étude, non seulement .é cause de sa référence a la théorie de la
communication, mais surtout du rfait que Iutilisation des actes de parole
appropriés implique, & notre avis, la compétence orthographique.

Parcillement, Mounin (2004: 253) fait remarquer que, « Compétence/
performance est couple du fait qu’elles soient traitées simultanément » tout
comme Robert (2002: 30) pour qui «les notions de compétence et de
performance sont indissociables ». A contrario, Cuq (2010: 192) fait une
remarque intéressante: « les perfdrmances linguistiques ou communicatives
d’un individu ne sont pas toujours représentatives de ses compétences ». Le
méme avis est encore cautionné par Neveu (2009a: 73) qui dit que :

La performance ne peut évidemment pas refléter fidélement la

compétence. Si la compétence, la possession du mécanisme linguistique,

est théoriquement la méme pour tout le monde, la performance, c’est-a-
dire la misc en marche de ce mécanisme varie considérablement d’un sujet

a [’autre, et est fonction de nombreux facteurs comme |’attention, la

fatigue, I’émotivité, mais aussi la situation socio-culturelle du locuteur.

La distinction de Neveu (2009a) entre les deux termes (compétence et
performance) correspond a celle d’Arrivé et al. (1986: 120-121) pour qui la
mise en ceuvre effective du savoir intériorisé est « constituée par la
performance: réalisation d’actes de parole dans des situations concrétes. Alors
que la compétence constitue un systéme idéalisé, la performance est tributaire
de paramétres individuels: attention, émotivité, mémoire, etc. ». Mounin (2004
: 75) partage le méme avis en observant qu’ « analogue a la notion de parole

chez Saussure, ce concept chomskyen désigne la mise en ceuvre effective de la

compétence linguistique dans les actes de parole ».
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Tout locuteur, confronté & une séquence de lettres inconnues, peut
déterminer si cctie séquence est un mot possible dans ladite langue, et
éventuellement comment ce mot se décline ou se met au pluriel. En revanche,
les performances du locutcur dépendent des facteurs extralinguistiques, tels
que son histoire personnelle (le plus ou moins grand nombre de mots auxquels
il a ét¢ cxpos¢), sa disponibilité: mentale immédiate (FHoudé, 2003 : 101).
Parlant de I’identification d’une séquence de lettres inconnues dans un
contexte linguistique, Robert (2002) note que la compétence et la performance
relévent d’abord du champ linguistique, la premiére finalité de I’enseignement
d’une langue étrangére ¢tant de doter [’apprenant d’une compétence
linguistique en lui inculquant le savoir relatif a cette langue (par 1’étude des
¢léments linguistiques et des énoncés des actes de parole qui résultent de leur
combinaison), et de vérifier, a travers les performances de I’apprenant, si ce
savoir a été assimilé.

Cependant, s’il est de coutume que [’utilisation des actes de paroles
appropriés ne se fait observer et évah-xer que dans une situation de
communication donnée, la corﬁlpé‘tencé ne peut réellement pas se séparer de la
performance tout comme la compétence linguistique de la compétence
communicative. Car, si la premicre finalité de I’enseignement d’une langue
étrangére est de doter I’apprenant d’une compétence linguistique, la seconde
finalité est de doter I’apprenant d’une compétence communicative qui inclut,
au-dela de 1’assimilation des éléments linguistiques et des énoncés des actes
de parole, celle de toutes les coinposantes de I’acte de communiquer, et de
vérifier, a travers les performances de ’apprenant, que toutes ces composantes

ont été acquises. Cela suppose au fait, la capacité d’utiliser en situation, dans
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un discours oral ou éerit, les actes de parole de la langue cible, compte tenu
des modes de pensée et de comportement des usagers de cette langue. C’est
pour ccla quc Robert (2002) continue en disant qu’a part le champ
linguistique, il faut faire référence au champ communicatif puisque ces deux
notions relévent aussi du champ de la communication, et chacun sait qu’on
peut connaitre le lexique, la conjugaison, la grammaire d’une langue ou savoir
construire tel ou tel énoncé, sans pour autant, étre capable de parler ou d’écrire
correctement cette langue. Le champ communicatif se rapporte au champ
culturel comme I’observe Cuq (2010: 192), « le terme performance, issu de la
grammaire générative, renvoie a la mise en ceuvre (processus) et au résultat
concret, en situation de production ou d’expression, de la compétence
linguistique, communicative ou culturelle ». Il s’agit donc d’une réalité que le
communicatif ne doit pas étre séparé du linguistique et du culturel. A I’instar
de Iloudé (2003), il importe d’ajouter que, la distinction compétence/
performance a des conséquences multiples. Du point de vue méthodologique,
et pédagogique ou les régles caractérisant la compétence ne sont pas celles qui
s’enseignent, et que I'apprentissage volontaire et conscient ne peut concerner
que les performances langagi¢res. C’est pour cela que, selon lui, Chomsky a
reformulé cette distinction en 1980, pour €largir la définition de la compétence
a la faculté de langage, indépendamment de la connaissance de telle ou telle
langue (Cook & Newson, 2005). I;érallélelnent, Mounin (2004 : 253) propose
qu’ « un modele de la performaﬁce doit pouvoir répondre a la question
suivante: comment les aptitudes linguistiques des sujets parlants sont-elles

utilisées » 2 Un modéle de la performance doit effectivement satisfaire aux
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conditions d’utilisation des aptitudes linguistiques pour mettre I’accent sur le
fait que selon Houdé (2003 : 101), de :

Nombreuses erreurs langagiéres observées, défauts de production ou de

compréhension, ainsi que les variations constatées (au niveau de la

prononciation, des connaissances lexicales, etc.) sont du domaine de la
performance et non de la compétence, supposée identique pour tout
locuteur natif d’une langue donnée.

C’est d’ailleurs dans le méme sens que Robert (2002 : 30) déduit qu’ « en
conséquence, enseigner signifie en didactique des langues: doter I’apprenant
d’une compétence langagiére, notion qui réunit compétence linguistique et
compétence communicative ».

Arrivé et al. (1986) soutiennent a juste titre que dans la théorie
générativiste, le role de la grammaire consiste a postuler un systéme de régles
destiné a rendre compte de la compétence qui, selon Chomsky (1964), est
composée de la linguistique et la logique d’interpréter une situation sociale.
C’est pour insister sur la capacité‘1 de 'I’usager de reconnaitre les mots, de les
comprendre, de les combiner dans les phrases, et les dire correctement. Cette
capacité ne peut se développer qu’en fonction de la mise en place des

stratégies d’enseignement/apprentissage appropriées qui doivent étre congues

en tenant compte des compétences ou sous compétences relatives.

Compétence et connaissance

Selon Robert (2002 : 36), « les dictionnaires se contentent généralement
d’une définition succincte pour connaissance du latin cognoscere, « étudier,
apprendre » qui signifie ce que I’on sait aprés avoir appris. Le terme ainsi
défini est synonyme de savoir ». Pour Cuq (2010: 51), la connaissance est un
« savoir dont on peut ‘adnﬁinistren: la preuve, c’est-a-dire que I’on est capable
de démontrer et, donc, de transmettre a un autre individu par un discours de
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régle, c’est-a-dire explicatif et explicable selon des régles rationnelles ». Nous
comprenons par la qu’il est possible, et c’est capital d’ailleurs, de savoir ce
qu’on croit et donc de présenter sa conviction comme une certitude et non pas
comme une vérité démontrée pour qu’il y ait raison. Il s’agit donc de la
démonstration et du partage possible entre les personnes qui possédent une
rationalit¢ commune. En effet, Robert (1985 : 826) distingue la connaissance
exacte ou profonde qui équivaut a « la certitude ou a la compréhension ».

Pour plus de précision sur le terme connaissance, Le Ny (1989 : 26-27),
fait la distinction entre les deux concepts : connaissance et cognition, en
notant que la connaissance est une «croyance vraie, justifiée, ou plus
généralement [une] représentation adéquate justifiée » et que la cognition est
I’«ensemble de connaissances et de croyances dont certaines peuvent étre
erronées ou inadéquates ». Cette distinction nous montre que la connaissance
est perguc comme spéceifique et non générale. Or, le méme auteur distingue
aussi des connaissances individuelles. Raynal et Rieunier (2009) observent
qu’il est préférable de ‘dire « cognitions individuelles ») comme étant

8
I’ensemble des « savoirs, savoir-faire, savoir-étre » acquis par un individu et
mobilisablc par lui en cas de besoin. Il est a noter que les connaissances
peuvent étre vraies ou fausses par rapport au savoir officiel, mais il faut
reconnaitre que ce sont toujours des connaissances. Cette observation rentre
donc dans un cadre d’appui de la notion que les connaissances (terme
générique) renvoient a la cognition, qui est plus générale du point de vue de la
croyance justifiée. Si c’en est le cas, ces deux termes, connaissance et

cognition peuvent étre utilisés de fagon interchangeable.
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Il faut noter qu’on distingue deux types de connaissances, notamment les
connaissances déclaratives « qui concernent les faits, ce sont des savoirs, elles
portent sur les propriétés des objets et leurs relations » et les connaissances
procédurales qui « sont des savoir-faire: elles sont dynamiques » (Richard,
2004: 18). Autrement dit, les connaissances déclaratives sont des
connaissances relatives aux faits (savoir par exemple, que Paris est la capitale
de la France), les connaissances procédurales sont des connaissances relatives
aux procédures (ensemble de régles permettant de résoudre un probléme
particulier), c’est-a-dire aux opérations a exécuter pour atteindre un but (savoir
comment concevoir un plan de formation par exemple). Comme le font
remarquer Raynal et Rieunier (2009), la distinction entre les deux types de
connaissances devrait étre familiére a tout un chacun: alors que la
connaissance déclarative correspond a la connaissance de la théorie, la
connaissance procédurale consiste a savoir faire quelque chose sans étre
nécessairement en mesure d’expliquer pourquoi il faut le faire ainsi.

Bien que ces deux types de connaissance n’appartiennent au champ
sémantique du cognitivisme et de l"in'telligence artificielle (ce qui pourraient
aussi cadrer parfaitement a notre fravail du point de vue théorique), distinguer
clairement entre eux s’avére pertinent pour nous du fait que cette distinction
pourrait engendrer une réflexion critique sur les conditions d’acquisition de
ces connaissances (déclaratives et procédurales) surtout dans le contexte
d’enseignement/apprentissage du FLE. Ces conditions d’acquisition se
rapportent au champ de la psychologie qui est cruciale dans la construction du
savoir orthographique (Fayol & Jaffré, 2012). Dans cette veine, Le Ny (1989 :

26-27) observe qu'«un des grands probléemes de la psychologie
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contemporaine consiste & savoir comment les connaissances sont stockées
dans le cerveau et par quels moyens elles sont retrouvées ou activées lorsque
IYindividu a besoin de les utiliser». A cet égard, il signale que différentes
hypothéses ont été avancées, mais le paradigme de base demeure le modéle
computo-symbolique, c’est-a-dire la métaphore qui compare le cerveau a un
ordinateur. C’est dire en quelque sorte qu’il importe de comprendre le
processus du stockage de la connaissance pour savoir ce qu’il faut connaitre,
quand el comment le connaitre pbur en devenir compétent a travers cette
connaissance acquise.

Revenons maintenant a la nécessité du rapprochement des termes
connaissance et compétence dans ce travail. Selon Coulet (2012), la notion de
compétence implique des conceptions statiques et une conception dynamique.
Alors que le second ne concerne que des éléments fonctionnellement liés,
organisant I’activit¢ pour une classe de situation, les premiers consistent en
une juxtaposition d’éléments (savéir, savoir-faire, savoir-étre; connaissances,
capacités (aptitudes), attitudes; combinaison de ressources) conduisant a des
référentiels: « liste d’activité » et prenant en compte le savoir, étre capable de,
dévclopper, ctc. L’intérét que nous portons a I’implication de la notion de
compétence est qu’entre autres,>lcls ;:onnaiss'ances constituent un des éléments
essentiels des conceptions statiques de la compétence. Par conséquent, nous
pouvons déduire combien serait-il difficile, voire impossible de discuter la
notion de compétence sans faire référence aux connaissances nécessaires

d’étre acquises pour aboutir & cette compétence. Cette analogie se voit donc

explicitée dans la mise en rapport entre les acquisitions, les connaissances et la
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construction de la compétence comme nous I’observons dans les propos

suivants ;

La connaissance peut étre acquise ou innée, mais généralement, les
connaissances sont le fruit des acquisitions (savoir utiliser en situation
un acte de parole, mettre en ceuvre une stratégie, utiliser une technique,
c’est-a-dire des habiletés pour adapter sa conduite a chaque situation
(souvent imprévue) d’oral ou d’écrit, la somme de ces acquisitions
participant a la construction de sa compétence (Robert, 2002 : 36).

Celte cilation montre également combien I’acquisition des connaissances
est indispensable & la construction de la compétence. Particuliérement, nous
devons mettre I’accent sur le contenu & enseigner au cours de
I’enseignement/apprentissage de la langue; ce contenu qui, d’aprés les bonnes
pratiques pédagogiques, doit étre nécessairement relatif a la connaissance
supposée acquise en vue de la construction d’une compétence dans le domaine
cnvisagé. La citation suivante nous indique combien la compétence
orthographique est étroitement liée au contenu linguistique et communicatif a
cnscigner/apprendre dans I’acquisition des connaissances requises en FLE :

La somme des connaissances que I’apprenant doit acquérir au cours de son

apprentissage est recensée dans le sommaire des manuels de FLE, appelée

tablcau des contenus. Ce tableau comporte plusieurs colonnes et recense: -
le contenu linguistique: « grammaire, phonétique, vocabulaire,
prononciation, sons lettres. - le contenu socioculturel: maniére d’étre,
thémes transversaux, découverte des aspects sociaux et culturels. A la
lecture de ces contenus, on comprend qu’on exige des apprenants deux
types de connaissances, des connaissances linguistiques (en phonétique,
vocabulaire, grammaire), relatives a la langue cible, et des connaissances
linguistiques, extralinguistiques et socioculturelles se rapportant aux
comportements, aux modes de pensée et de vie de ses représentants. (Idem

:37)

Il est évident dans cette citation que pour acquérir la compétence
communicative et donc linguistique et orthographique, il faut passer par les

connaissances supposées acquises qui sont relatives aux connaissances

déclaratives et procédurales a acquérir. La position de Robert (2002) dans
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cette citation résume en effet notré_.iﬁlérét a vouloir distinguer connaissance et
compétence d’unc part, et les types de connaissances exigées des apprenants
du FLE dans le développement de la compétence orthographique d’autre part.
En mentionnant certains  éléments nécessaires a I’acquisition des
connaissances linguistique, extralinguistique et socioculturelle, nous cernons
davantage la raison de notre point de vue théorique dans cette étude.

Ajoutons que la distinction entre les termes connaissance et compétence
s’avere importante, non seulement a cause des raisons avancées, mais aussi du
fait des principes de la théorie de la construction des connaissances (Lawler,
1985) qui puisse d’ailleurs servir de base théorique pour cette étude, vu son
orientation didactique. S’inspirant de Piaget (1967 & 1969), cette théorie
repose sur la démarche d’appi'éﬁiiissage du langage qui s’interroge sur le
développement de I’intelligence chez ’enfant en proposant une théorie proche

des theses connexionnistes (Raynal & Rieunier, 2009). En expliquant

davantage ce concept Raynal et Rieunier (2009 : 123) montrent que « le
monde que nous connaissons n’est pas un monde prédéfini mais un monde que
nous créons par I’intermédiaire de nos connaissances ». C’est pour dire que le
monde tel qu’il est pergu, dépen& Ae celui qui pergoit. En effet, tout comme
dans I’acquisition de la compétence, dans la construction de la connaissance,

I’enseignant de langue a la responsabilité de tenir compte, non seulement des

processus de construction collective des connaissances, mais aussi des
processus individuels afin de préter attention & chaque apprenant puisque son
enseignement se doit de se centr!er sur ce dernier. II nous importe donc de
discuter également les compétences spécifiques qu’il faut enseigner, car jeter

la lumiére sur les compétences fondamentales & acquérir doit servir, de clés
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pour ’acquisition de la compétence de communication d’une part et de point
d’appui pour la compétence orthographique d’autre part. En nous inspirant des
travaux des didacticiens, des exigences du CECRL et des programmes ou
syllabus d’enseignement/apprentissage du FLE au Ghana, discutons a présent

les compétences de base dans I’enseignement/apprentissage d’une étrangére

telle que le FLE.

Compétences de base dans I’enseignement/apprentissage du FLE

Selon Cuq et Gruca (2009: 155), « le concept de compétence est difficile a
cerner et est susceptible de plusieurs interprétations », mais la compétence de
communication est « un concept méthodologique qui se situe aujourd’hui au
centre de la didactique des langues ». Etant un concept méthodologique, le
sens de compétence de communication implique qu’il existe des sous-
compeétences a enseigner et a appr.endre en vue de maitriser les aspects divers
de la langue. En effet, les programmes et les stratégies d’enseignement doivent

étre élaborés en fonction de ces compétences ou sous-compétences. C’est dans

celle optique que nous trouvons pertinents les propos de Beacco (2008: 71) :

Un programme d’enseignement élaboré pour une situation éducative
donnée comporte des objectifs différenciés (et non plus un objectif
global unique comme: connaitre la langue a un certain degré), ceux-ci
ne sont pas obligatoirement situés au méme niveau de maitrise et leur
mise en ccuvre pédagogique s’effectue selon des modalités propres, en
ce qui concerne les choix techniques relatifs aux formes des objectifs
[...], aux échantillons, a leur é€lucidation, aux formes de la
systématisation, a la répartition linéaire des objectifs (I’ancienne
progression) [...].

Nous comprenons a travers cefte citation que c’est I’identification des
différents types de compétences a enseigner en fonction des objectifs retenues
qui informent les stratégies a adopter dans I’enseignement. Dans le cas

particulier de « choix techniques relatifs aux formes de la systématisation »,
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Beacco (2008) parle de « stratégie par compétences » qui « conduit, dans une
logique méthodologique, a4 mettre en place autant de démarches
d’enseignement distinctes, mais qui peuvent présenter des affinités, qu’on a
identifiées de compétences a enseigner » (ibid.). Effectivement, si nous
parlons de stratégies d’ensecignement dans le but d’améliorer la compétence
orthographique, il y a de quoi se soucier des différents types de compétences
ou sous-compélences relatives. Concernant les différents types de
compétences dont il est question, les didacticiens nous font comprendre que la
compélence de communication :
Est un savoir de type procédural, dont il est désormais traditionnel de
considérer qu’il se réalise par deux canaux différents, écrit et oral, et de
deux maniéres différentes, compréhension et expression. Ces quatre
grands types de compétences, compréhension de I’oral, compréhension
de I’écrit, expression orale et expression écrite, structurent les objectifs
de tout programme d’apprentissage et, au sens commun du terme,
d’évaluation (Cuq & Gruca, 2009 : 155).

Nous identifions dans cette citation les quatre habiletés qui sont censées
étre le focus dans I’enseignement /apprentissage d’une langue et auxquelles
nous devons faire particuliérement référence dans
I’enseignement/apprentissage du FLE au Ghana selon les objectifs fixés dans
les programmes ou syllabus pour les niveaux JHS et SHS (MOE, 2003 &
2007). Cependant, pour Beacco (2008), puisque I’enseignement/apprentissage
d’une langue se fait a des fins communicatives, il est plutét important de tenir
compte de la création des conditions d’acquisition de la compétence a produire
des énoncés grammaticaux appropriés aux contextes de communication. Cette
compétence pourrait ére enseignée globalement, mais dans I’approche
méthodologique communicative par exemple, elle est souvent spécifiée en

catégories distinctes d’activités langagiéres et non langagiéres connues sous le
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nom dc composantes de la compétence 4 communiquer langagiérement. Cette
position nous oblige a distinguer entre la compétence de communication et la
compétence & communiquer langagi¢rement dans le but de bien déterminer les
sous-compétences en question; ce que nous considérons ici comme des
compétences de base. Soulignons que cette distinction a été déja évidente dans
la partie consacrée & la comparaison de la compétence communicative et la
compétence linguistique.

Du point de vue spécifique toutefois, lorsque la compétence &
communiquer langagi¢rement se voit explicitement séparée des compétences
générales individuelles qui reposent notamment, sur les savoirs, savoir-faire et
savoir-étre ainsi que sur le savoir-apprendre, selon le Conseil de I’Europe
(2006), nous constatons que cette distinction n’est pas assez nette chez Beacco
(2008) pour qui, la compétence & communiquer langagiérement fait référence
a I’adéquation de la production verbale aux contextes sociaux de ses emplois
(ce qui se rapporte a la théorié de I-Iylnes); ce qui implique donc la maitrise
des savoirs différents qui sont posés comme tels en théorie. Pour ce
didacticien, un des choix qui déterminent les formes des enseignements
communicatifs est celui d’identifier la nature de ses savoirs, de les sélectionner
comme objectifs d’enseignement mais surtout de les articuler entre eux dans
les programmes et les séquences d’enseignement, de maniére visible pour les
apprenants. Nous pouvons dire que ¢’est d’ailleurs pour cette raison que nos
syllabus et méthodes ou manuels sont souvent structurés en unités qui sont a
leur tour structurées en -séquences avec tous les aspects linguistiques et
communicatifs utiles & enseigner et apprendre. A titre d’exemple, Robert

(2002) fait noter qu’un manuel id’enseignement, comme Champion 1, suit la
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méme démarche quand il découpe les contenus d’enseignement de chacune de

ses unités en trois séquences:

- La premi¢re séquence a dominante « oral » propose un dialogue. Ce
support oral est suivi d’exercices qui font travailler sur les énoncés des

actes de parole présents dans le dialogue. (travail sur la compétence
orale).

- La seconde séquence & dominante « écrit » présente un document sur le
méme théme que celui du dialogue et sert de base a I’exécution
d’exercices de vocabulaire et de grammaire. (travail de la compétence
linguistique écrite).

- La troisi¢me séquence organise le travail autour de sitvations orales et
écrites. (Travail de la compétence communicative orale et écrite).
Pareillement, Beacco (2008: 70) fait remarquer que « I’enseignement

de la compétence de communication dans une langue non connue se présente

concréetement sous la forme de celui de certaines' de ses composantes,
considérées comme autant de compétences spécifiques diverses mais
interdépendantes ». Ces compétences spécifiques que Tagliante (2001) appelle
les composantes de la compétence de communication varient selon les
théoriciens qui cherchent & la définir ; elle peut s’analyser sous la forme de
quatre composantes a savoir, la composante linguistique, la composante
sociolinguistique, la composante discursive ou €nonciative et la composante
stratégique. Alors que le Conseil de I’Europe (2006) fait identifier aussi toutes
ces composantes sauf la derniére tout en remplagant la composante discursive
ou énonciative par la composaﬁté:bragmatique, Cugq et Gruca (2009 : 157) de
leur c6té, identifient en plus des composantes linguistique, sociolinguistique
et discursive, une composante référentielle.

Ce qu’il importe de noter est que malgré le fait que toutes ces composantes
soient nécessaires a l’acquisition de la compétence de communication, la
composante linguistique nous concerne un peu plus, non seulement parce

qu’elle se rapporte 2 la compétence & communiquer langagiérement, mais
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aussi parce que les éléments linguistiques impliqués sont d’une pertinence

particuliere & ’amélioration de la compétence orthographique. Ces éléments

sont mis en évidence dans la citation suivante: -
Les analyses des composantes de la compétence a communiquer
langagié¢rement font une place, dés I’origine, & une composante centrée
sur des connaissances davantage que sur du savoir-faire: elle est
localisée dans la linguistique et nommée compétence grammaticale par
M. Canale et M. Swain, pour qui elle consiste dans la capacité a
identifier les éléments phonologiques morphologiques, syntaxiques,
lexicaux, [....] et & les combiner pour former des phrases. Cette
composante implique le stockage et I’automatisation des connaissances
qui ne sont pas déductibles (par analogie, par exemple) ou laissées aux
choix des énonciateurs, comme le genre des noms, la forme et ’ordre
des pronoms personnels objets, les verbes operateurs (on dit prendre
une douche et non faire une douche), I’orthographe [...] (Beacco,
2008: 73).

Ce qui nous intéresse dans ce passage est que [’orthographe est
spécifiquement identifié¢e comme un des éléments linguistiques impliquant
I’automatisation des connaissances qui ne sont pas aisément déductibles.
Autrement dit, s’il y a des principes et des régles a enseigner, a apprendre, a
maitriser et a respecter, tout cela requiert une planification qui repose sur une
base suflfisamment professionnelle en vertu d’une formation adéquate afin
d’atteindre le but désiré a travers la mise en place d’un systéme de progression

<
bien déterminé. Cuq et Gruca (2009 : 157) soutiennent a juste titre qu’analyser
le role des différentes composantes de la compétence de communication dans
la réception comme dans la production permet d’instaurer « des progressions
et de mettre en place des activités d’utilisation « authentique » de la langue,
qui engagent les apprenants a mettre réellement en ceuvre leurs diverses

connaissances dans des situations de communication de plus en plus

complexes. C’est dans cette optique que Beacco (2008 : 77) stipule que :
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L’appropriation d’une langue étrangére n’y est plus congue comme l'a
constitution d’un savoir («la langue ») appréhendé globalement mais
comme la résultante de la mise en place de compétences sectorielles
multiples. Chacune vise une connaissance particularisée de la
communication en langue-cible, qui peut prendre appui sur des
compétences stratégiques transversales (improvisation, planification, ...)
et qui conduit a des appropriations de formes, auxquelles les apprenants
sont exposés non dans la logique d’une description de la langue mais dans
celle des besoins pour la communication verbale. Chacune implique, par
conséquent, des choix spécifiques de supports, de démarches de
systématisation, de production et d’évaluation ainsi que de formes
d’organisation lin€aire de ’enseignement.

Nous nous sommes donc basée sur les idées de Cuq et Gruca (2006 &
2009), de Beacco (2008) et des précisions mises au clair dans le Conseil de
I’Europe (2001 & 2006) pour discuter les compétences de base dans
I’enseignement/apprentissage du FLE. Il est évident que la compétence
orthographique occupe une place considérable dans ces travaux et il faut
réitérer qu’il s’agit ici d’une compétence liée non seulement a la production de
I’écrit et de ’oral mais aussi a toute autre sous-compétence susceptible d’étre
développée pour des fins communicatives. En effet, évaluer la place de la
compétence orthographique en fonction des compétences de base dans
I’enseignement/ apprentissage du .FLE doit aboutir a4 un positionnement
approprié quant a quelle approche ou méthode efficace adopter pour la mise
en place des stratégies d’enseignement de I’orthographe par le biais des TICE.
Or, qui parle de méthode ou d’approche en didactique du FLE aujourd’hui
parle d’un certain éclectisme qui prend en compte I’intégration du positif dans
toutes les méthodes ou approches suivant I’histoire de la didactique des
langues secondes et élrangéres'.v'C’est en cela que réside la nécessité de

discuter entre autres, certaines spécificités de I’approche communicative pour

les comparer a la perspective actionnelle sur laquelle est congue le CECRL.
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Cette comparaison s’avére nécessaire parce qu’elle sert d’appui pour nos
propositions en termes de slratégiés d’enseignement/apprentissage de
I’orthographe par le biais des T‘ICE, qui A notre avis, doivent se placer dans
une perspective communicative et actionnelle.
De Papproche communicative & la perspective actionnelle

Une des préoccupations des didacticiens depuis I’avénement de la
perspective actionnelle est de déterminer s’il s’agit d’une continuité ou de
rupture face a ’approche communicative. Quel qu’en soit le cas, le besoin de
bien cerner les dynamismes des deux approches s’impose dans la mesure ol
au Ghana, c’est toujours I’approche communicative qui est en vogue bien que
nous, nous ayons nos regards vers I’approche actionnelle dans I’acquisition ou
I’amélioration de la compétence orthographique. Commencée vers le début
des années 1970, I’approche communicative a une vision de I’apprentissage
basé sur le sens et le contexte de |’énoncé dans une situation de
communication. C’est-a-dire qu’il s’é'git avant tout d’apprendre la langue cible
pour étre opérationnel grdce a un bagage assez suffisant pour pouvoir
communiquer dans un pays étranger et non de la maitriser parfaitement avec
un accent irréprochable. Alors que certains didacticiens en font un synonyme
de la méthode cognitive, la méthode fonctionnelle, la méthode interactionnelle
ou I’approche fonctionnelle-notionnelle (Bailly & Cohen, 2009; Besse, 1992;
Richards & Rodgers, 1995), d’autres précisent que I’approche communicative
a précédé ['approche fonctionnelle-notionnelle qui a commencé a partir du
début des années 1980 (Tagliante, 2001). Rappelons que les approches
précédentes telles que 1’approche audio-orale, I’approche situationnelle et

I’approche audio-visuelle, s’attardaient sur la forme et la structure que sur le
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contexte. Il faut dire aussi que ces approches offraient I’apport des nouvelles
technologies en cours de langues mais elles puisaient beaucoup dans les
approches structuralistes traditionnelles.

Bien que I’approche communicative ait vu le jour en pleine période
structuraliste ol les pédagogies behavioristes étaient en plein essor
(introduction des structures toutes faites qu’il fallait répéter puis consolider
grice a un processus de stimulus de I’enseignant et de réponse de I’apprenant),
il ne s’agit plus de s’attarder sur des structures grammaticales & apprendre par
cceur, mais avant tout sur le sens de la communication. Etant donné que le
cours de langue n’est plus vu comme un cours magistral ou seul ’enseignant
détient le savoir et la bonne réponse, les séances des cours deviennent des
séances interactives ou le contexte de la communication est mis en valeur. De
méme, alors que I’éléve se transforme en apprenant prenant en charge son
propre apprentissage de maniére‘.’autonome, I”’enseignant de son coté n’est
plus le maitre qui détient le savoir et qui n’autorise les interventions des
« éléves » que lorsqu’ils sont interrogés mais il devient un chef d’orchestre,
limitant ses prises de parole et encourageant une participation orale spontanée.
S’agissant du statut de D’erreur qui constitue une de nos préoccupations
majeures dans cette étude, ce que nous avons d’ailleurs comparé a la notion de
la faute (cf. infra page 164), il faut noter que Perreur a évolué vers une plus
grande tolérance puisque la transmission et la compréhension d’un message
sensé dans un contexte de communication sont privilégiées au détriment de la
maitrise des structures grammaticales et du lexique (Bérard, 1991; Moirand,
199 2). Notre intérét n’est pas de présenter un exposé €laboré sur I’approche

communicative mais de préciser certains points théoriques et pratiques
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concernant Ics acteurs, entre autres, le statut de ’erreur, les types de supports
utilisés, le réle de I’enseignant et de I’apprenant afin de les analyser en
fonction des pratiques exigeantes de I’approche actionnelle qui semble étre la
référence aujourd hui dans l’ens‘eign;:menl/appremissage des langues.

Suite a la lecture de la littérature sur ’approche communicative, nous
avons remarqué que les grands principes pédagogiques qui marquent cette
approche sont I’authenticité, le contexte, I’interaction et la centration sur
’apprenant. Or, il importe de noter que dans les années 1990, une deuxiéme
géncration de ’approche communicative voit le jour en considération avec la
mise en valeur des lacunes en ce qui concerne I’absence de la langue écrite et
de la grammaire dans la premiére génération. C’est ainsi que sont définies, et
bien siir dans un ordre précis, quatre compétences indispensables pour le cours
de langue, notamment la compréhension orale, la compréhension écrite, la
production orale et la production écrite. L’accent est donc mis sur le principe
d’une progression cohe’rente. d‘arlmls un parcours d’apprentissage qui va du
simple au complexe, du général au particulier et du connu vers I’inconnu. Une
cinquiéme compétence dite méthodologique (qui rejoint I’idée d’autonomie et
de centration sur l’apprenant) s’est de méme définie. Dans ce cadre,
I’apprenant est encouragé a acquérir des stratégies d’interaction,
d’autoévaluation et de réflexion sur son apprentissage (Porcher, 2008). Ainsi,
la grammaire retrouve sa place en cours de langue, dans le cadre d’une
réflexion en contexte et d’induction des régles syntaxiques (Bailly & Cohen,
2009 ; Besse, 1992 ; Hymes, 1992 ; Richards & Rodgers, 1995). Ces deux

générations de I’approche communicative offrent un cadre de réles bien

définis pour I’enseignant et i’apprgnant, mais surmonter certaines des lacunes
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observées au niveau de la premiére génération était devenu difficilement
envisageable surtout en termes de la place de D’écrit par rapport a

I’enseignement des éléments concrets qui doivent assurer sa maitrise.
S’agissant de I’approche actionnelle, elle voit le jour depuis le milieu des
années 1990. Généralement, il s’agit d’une approche qui se propose de mettre
’accent sur les taches a réaliser a I’intérieur d’un projet global, donc une
approche qui repose sur la notidn dL; projet collectif en donnant aux apprenants
des roles sociaux a jouer dans la langue cible (Puren, 2009a & 2010). Ayant
suivi un certain nombre de présentations de Christian Puren (qui a beaucoup
travaillé sur la perspective actionnelle) et suite aux lectures des textes
institutionnels et des travaux d’un certain nombre de chercheurs en didactique
des langues comme Puren (1994) et Reuter, (2000), nous avons compris
surtout & travers les définitions concomitantes des défenseurs de cette
approche, qu’il s’agit d’une révolution en didactique des langues qui utilise la
communication, I’interaction et la coaction dans le but de recentrer I’objectif
de la langue sur le milicu naturel. C’est pour dire que dans I’apprentissage de
la langue, la communication et I’action doivent aller ensemble et, tout principe
ou pratique lcs concernant "dbsii/ent primer sur toute autre démarche

d’apprentissage transmissif de la langue. L’explication suivante donnée dans

Le cadre nous situc davantage sur le sens de la perspective actionnelle qui :

Considére avant tout I’usager et I’apprenant d’une langue comme des
acteurs sociaux ayant & accomplir des tdches (qui ne sont pas seulement
langagiéres) dans des circonstances et un environnement donné, a
I’intéricur d’un domaine d’action particulier. Si les actes de paroles se
réalisent dans des activités langagiéres, celles-ci s’inscrivent elles-
mémes a I’intérieur d’actions en contexte social qui seules leur donnent
leur pleine signification. Il y a tache dans la mesure ou ’action est le fait
d’un (ou de plusicurs) sujet(s) qui y mobilise(nt) stratégiquement des
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compétences dont il(s) dispose(nt) en vue de parvenir a un résultat
déterminé (Conseil de I’Europe, 2001 : 15).

Ainsi, dans la perspective actionnelle, la notion de tache qui est bien
définie dans cette citation est indispensable mais I’essentiel est qu’il faut
pouvoir bien la choisir, non seulement parce qu’elle permet de développer un
maximum de compétence langagiére mais parce qu’aujourd’hui la téche
demeure un outil privilégié dans le développement des quatre compétences
dans I’apprentissage de la langue surtout la langue étrangére. Du point de vue
didactique donc comme le fait observer Cuq (2010), c’est la méthodologie
actionnelle fonctionnelle-notionnelle qui s’intéresse aux fonctions du langage
que ’apprenant aura a meftre en ceuvre dans les situations de communication
auxquelles il sera confronté.

En dépit de ces observations, la question de continuité ou de rupture nous
importe. Alors que certains des pfofessionnels de I’enseignement du CECRL
situent ’approche actionnelle comme une continuit¢é de ’approche
communicative, d’autres pensent qu’il s’agit d’une rupture nette entre les deux
approches. En effet, pour Bérard (1991 : 62—63), « il est certain qu’apprendre
ou enseigner une langue ne peu'f rse f;aire que dans un cadre communicatif, dans
la mesure ot il est forcément question de communiquer en langue étrangére ».

Dans le méme sens, Porcher (2004 : 31-32) stipule que :
D’une maniére globale, I’'unique compétence visée par I’enseignement
d’une langue étrangeére est la capacité a communiquer. Ce que I’éléve
désire, ce dont il a besoin, immédiatement et pour son avenir d’adulte,

c’est étre capable de communiquer avec un natif de la langue qu’il
apprend, c¢’est-a-dire le comprendre et se faire comprendre par lui.

Il est évident que I’ « ’apprentissage fondé sur la tdche » est, tout
naturcllement, unc tendance forte et croissante dans le cadre de 1’approche
communicative (Puren, 2013). D’ailleurs, méme avant I’approche actionnelle,
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la notion de tdche (lask-Base Learning) combinait déja approche
communicative et taches selon la définition de tche en anglais par Roy (2003)
et par Nunan (1989 : 19) que « Task is a piece of classroom work which
involves learners in comprehending, manipulating, producing or interacting in
the target language while their attention is principally focused on meaning
rather than form ». Aussi Willis (1996 : 23) observe que «Tasks are always
activities where the target language is used by the learner for a
communicalive purpose (goal) in order to achieve an outcome ». Nous
abondons dans le méme sens qu’il s’agit d’une évolution et les enseignants de
FLE se doivent de le voir ainsi. A cet égard, Bérard (2009 : 36) observe que
« le CECRL établit une continuité avec la méthodologie communicative et
fonctionnelle dans la mesure ou la dimension authentique des discours est
mise en avant, mais également I’idée des tdches a accomplir dans ’utilisation
ou dans I’apprentissage de la langue » est capitale. Par contre, Pﬁren (2009b)
insiste sur une rupture radicale du point de vue de ’objectif social langagier
(on passc dc Pinteraction a la’ cdaction) que du culturel (on passe de
I’interculturel au co-culturel). Définissant I’approche communicative comme
la simulation qui forme I’apprenant a la langue en faisant comme s’il était un
natif, Puren observe que le probléme principal dans cette configuration est
gqu’on sc retrouve en communication scolaire et non en communication
sociale. Ce qui fait que pour lui, I’approche actionnelle s’écarte un peu de
I’approche communicative ; la nouveauté résidant dans une homologie entre la
tiche de référence et I’action de référence qui est de communiquer avec un

natif en mettant cn parall¢le la fin et les moyens.
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Pour expliquer davantage I’écart entre les deux approches, nous pouvons
dire qu’alors que dans I’approche communicative, la centration est sur
I’apprenant dans la mesure oll on travaille souvent sur des situations de
communication & deux. Du c6té actionnel, la centration est sur le groupe de
classe en fonction de I’espace social et la relation avec I’interdisciplinarité.
Alors, la prise en compte de I’autonomie est plus forte puisqu’elle appartient
au groupe ; mais €galement la collaboration, puisque les apprenants ont la
chance de travailler ensemble pour développer leur compétence du point de
vue social en accentuant la motivation et ’investissement. Rappelons que
selon Bandura (2003), la motivation a une influence directe sur la réussite des
tiches durant lesquelles les décisions sont collectives et servent a la
conception du projet commun. Il faut ajouter que les apprenants, dans la
perspective actionnelle, jouissent d’une certaine liberté parce qu’il est évident
quc I’action dans un cnvironnemént de langue étrangere est imprévisible. Si
donc I’approche actionnelle prépare I’apprenant a utiliser la langue dans des
situations imprévucs, cllc lui donne les armes & communiquer et & agir dans
n’importe quelle situation. Or, dans ’approche communicative, tout comme
I’insistancc sur lc scns que sur les structures a été mal congue par beaucoup
d’enseignants, la pratique de la centration sur I’apprenant lui donnait une
certaine liberté, différente de cellé-de la perspective actionnelle dans la mesure
ol les erreurs, censées étre formatives étaient plut6t négligées contrairement a
la perspective actionnelle qui favorise une plus grande tolérance de
’erreur tout en assurant son réle formatif.

A notre avis, I’idéal serait de ‘pl"éconiser la mise eﬁ place d’une approche

par action dans I’enseignement/apprentissage de Porthographe en contexte
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universitaire ou de formation des enseignants, non seulement parce qu’elle est
fortement recommandcée par les didacticiens et les pédagogues qui n’ont aucun
doute sur son efficacité théorique et pratique mais aussi parce qu’clle
correspond & unc réflexion active sur la langue. Puisqu’une place égale est
accordée a I’écrit et A Ioral et ciue la grammaire peut étre implicite et
explicite, la place de I’orthographe ne peut étre contestée. Etant donné que les
apprenants sont appelés a étre acteurs dans leur apprentissage ; I’occasion leur
est offerte de réfléchir ensemble et de faire ensemble des hypothéses sur les
régles. Puisqu’ils participent activement et ils sont investis dans un projet bien
déterminé, les apprenants savent trés bien ou ils vont et pourquoi ils
apprennent telle ou telle notion ou tel mot. Ainsi, dans le développement de la
compétence orthographique, ils peuvent facilement découvrir des mots en
s’interrogeant sur leur orthographe. Par conséquent, I’apprenant apprend en
autonomie et en prenant I’initiative, il est au centre de son apprentissage et il a
une attitude et une personnalité actives. De son cdté, I’enseignant est
animateur, coordinateur, conseillz;:r, et chef d’orchestre qui est toujours a
I’écoute des apprenants. C’est pour dire que I’enseignant doit savoir se taire
afin d’encourager la communication spontanée et authentique et puisque les
interactions sont en toutes directions, et que les méthodes sont différenciées
selon les besoins ; la progression est déterminée par I’enseignant en fonction
des compétences diverses a développer. Il a donc la responsabilité de proposer
des exercices du type : compléter, t}adllire, dire, lire, en fonction des taches.

Nous constatons dans la littérature relative existante que les nouvelles
méthodologies ne sont pas censées remplacer les anciennes mais de les

compléter bien que chaque nouvelle méthodologie prétend répondre aux
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insuffisances des anciennés méthodes. Etant donné que le terme
méthodologie renvoie aux principes généraux de I’enseignement qui se
concrétisent dans les méthodes ou supports dont les manuels (Berthochini &
Costanzo, 2009 ; Germain, 1993 ; Tagliante, 2001), il va falloir nous
interroger sur les types de supports ou manuels qui sont a la disposition des
enseignants. Ceci serait pertinent dans la mise en pratique effective de la
perspective actionnelle dans I’enseignement/apprentissage du FLE au Ghana,
bien que les documents recommandés soient du type (semi)authentique
(photos, chansons, journaux, etc.). Soulignons en outre, que cette interrogation
ne pourra pas €tre compléte sans réfléchir sur ’accessibilité des ressources a
base des TICE qui sont également 4 la disposition des enseignants. La prise en
compte de ces facteurs importe dans le but de bien gérer les taches en fonction
des acteurs qui doivent rentrer eni-jélj. Voyons a présent ce qu’il en est de la
théorie du plurisystéme pour servir de base nécessaire a comprendre le
fonctionnement des éléments concrets dont il s’agit dans le développement de
la compétence orthographique afin d’adopter un point de vue actionnel dans
I’enseignement de I’orthographe.

Théorie du plurisystéme (Catach, 2001)

I.a théorie du plurisystéme, e;lcore connue sous le nom de la théorie des
trois systémes, propulsée par Nina Catach, suite aux travaux de 1’équipe
CNRS-HESO (Centre National de la Recherche Scientifique — Histoire et
structure de 1’Orthographe frangaise), stipule que I’orthographe frangaise n’est
pas seulement un code ou une ih;titution sc;ciale mais un ensemble complexe
de signes linguistiques. L’orll'h:og-raphe frangaise est donc un systéme

complexe; c’est un systéme de systémes, un plurisystéme, a mettre en rapport
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avec trois sortes d’unités linguistiques: le phonéme, le morphéme, le lexéme
(le mot), qui entrent eux-mémes en combinaison syntaxique (la phrase).
Catach (2011 : 52) ajoute aux éléments distinctifs de ce plurisystéme, la
syllabe qui « est considérée comme une étape intermédiaire, mais importante
entre le morphéme (ou monéme), unité de premiére articulation (significative)
et le phonéme, unité de deuxiéme articulation (essentiellement distinctive) ».
Catach (1978 & 1991) a dit quelques années avant que ’orthographe frangaise
n’est pas une collection de régles et d’exceptions mais qu’elle comporte trois
systémes qui présentent chacun leurs structures et leurs régles spécifiques. En
effet, la théorie du plurisysttme implique I’identification et I’étude des
¢léments constitutifs du systtme que sont les phonogrammes, les
morphogrammes et les logogrammes. (Angoujard, 1994 & 2013 ; Catach,
2001 ; Fayol & Jaffré, 2012). Tous ces €léments sont des graphémes, comme
I’indique d’ailleurs leur composition étymologique. Pour cela, Catach (1978)

t

fait remarquer qu’on peut classer les graphémes en trois catégories. Pour
comprendre davantage en quoi consiste la théorie de Catach, Angoujard
(2013 : 95) observe qu’ :

Llaboré par Nina Catach, le concept du plurisystéme rend compte des

phénomenes suivants :

- Au-dela de ces bizarreries de surface et de la multitude de mini-regles
toujours assorties d’exceptions, notre orthographe constitue dans le
domaine alphabétique, un ensemble organisé et cohérent; une
structure.

- Mais si ’on donne a (ce -) systeme le sens d’ensemble organisé
d’éléments de méme espéce et de méme fonction, on doit reconnaitre
que cette structure est caractérisée par la coexistence de plusieurs
systémes.

Les concepts de systéme et ;d,e', plurisystétme sont explicités dans cette

citation grice a cette idée d’ensemble organisé et cohérent. Puisqu’il s’agit
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d’une structure dont la complexité est dénoncée par plusieurs linguistes
(Grevisse, 2011 ; Lucci & Nazé, 1989), Catach (2011) montre que si 1’on
voulait concrétiser cette structure complexe, cela pourrait donner une série de
cercles dont le centre est constitué par le « code graphique proprement dit ».
Dans cette série de cercles, le stock des graphémes correspondant directement
aux phonémes ; ce qu’elle appelle les phonogrammes (il s’agit d’une zone qui
comprend elle-méme un noyau essentiel d’éléments appelés archigraphémes).
Ce premier cercle sera suivi du cercle des morphogrammes ou graphémes de
morphémes, c¢’est-a-dire de désinences, flexions verbales, préfixes, suffixes de
dérivation, etc. La troisiéme zone qui n’est qu’une zone annexe, apporte un
nouveau complément de type « idéographique » dans certains cas d’ambiguité
qui portent cette fois sur les radicaux eux-mémes. Elle est constituée par les
logogrammes, ou « figures de mots » ; c’est-a-dire qu’il s’agit le plus souvent
de monosyllabes ou de mbt's trés fréquents, dont la fonction dans le systéme
est de distinguer certains homonyrﬁes.
Les phonogrammes

Venant de « phonos » qui signifie son et de « gramma » qui signifie leftre,
les phonogrammes sont des graphémes chargés de transcrire les phonémes.
Comprenant les archigraphémes et leurs variantes positionnelles, I’usage des
phonogrammes est réglé par la loi de position (Gak, 1976); par exemple la
position du graphéme g par rapport & a et u fait qu’il est prononcé [g] comme
dans gare ct gué par opposition au méme graphéme g qui se prononce [3] dans
manger ou dans genre en fonction de sa position par rapport a e. Les
phonogrammes constituent donc I’ensemble des graphémes qui ont une

réalisation phonique et ils sont reconnus comme le cceur du systéme de
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P’orthographe parce que selon I’analyse basée sur les proportions statistiques
réelles des divers graphémes, Catach et al. (2012: 27) notent que les
fondations de I’écriture francaise « sont bel et bien phonétiques, ou plut6t
phonogrammiques: 80 a 85% des signes d’un texte quelconque sont chargés
en frangais de transcrire les sons. s sont utilisés & tout moment, en toute place
du mot, ct tout compte fait avec une étonnante stabilité, si bien qu’on n’y fait
plus attention. » Selon Riegel et al. (2009), les phonogrammes sont des
graphémes qui correspondent directement aux phonémes, et qui réalisent « a la
lettre » le principe phonographique de représentation écrite des unités sonores.
En effet, selon les correspondances directes graphémes-phonémes, il existe
quatre types de phonogrammes :
- Les lettres simples : une lettre simple correspond a un phonéme (a = [a], u
= [y}, t=[t], etc.)
- Les lettres a signes auxiliaires : accents et tréma suscrits (é, €, 0, €, €, 1) ;
cédille souscrite a ¢ (¢).
- Les digrammes : groupe de deux lettres correspondant & un phonéme (ai
/ei = [g], ou = [u], on/fom = [3], ph = [f], gu = [g], etc.
- Les trigrammes : groupe de trois lettres qui correspond & un phonéme
(cau = [0], ain/aim = [€], ill =[j]).

Comme le note Catach (2011), I’assemblage de cette batterie de signes (les
phonogrammes) ne peut se faire sans connaitre leurs variantes positionnelles,
c’est-a-dire les formes et les valeurs diverses qu’ils peuvent prendre en telle ou
telle position. C’est ce que Gak (1976: 30) appelle le principe de
position dans la mesure oll « la valeur exacte d’une lettre ou d’un groupe de
lettres n’y apparait souvent qu’en liaison avec les lettres voisines,
généralement les suivantes ». A propos, Riegel et al. (2009) font remarquer

que la correspondance avec tel phoneme peut varier selon la position occupée

par le graphéme dans le mot. Alors, les régles de correspondances
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phonographiques intégrent des variantes positionnelles qui sont conditionnées
par les combinaisons des graphémes comme dans le cas de m qui contribue a
transcrire une voyelle nasale devant p et b (ambre, sombre, timbre) ; ge noté
[3] devant a et o (geai, bourgeon) alors que gu noté [g] devant e et i (vague,
gui) ; s entre voyelles noté [z] (poison, désert) alors que ss entre voyelles noté
[s] (poisson, dessert). Le principe de position nous importe tant dans cette
étude du fait de son utilité dans le savoir orthographier, donc dans le
développement de la compétence orthographique, car il n’y a pas mal
d’erreurs qui retiennent notre attention dans cette étude qui y proviennent.
Qu’en est-il de la deuxiéme zone constitutive du systéme graphique selon la
théorie du plurisystéme ?

Les morphogrammes

Etymologiquement, le terme morphogramme est composé de deux mots:
« morpho » qui signific forme, et « gramma » qui signifie /etfre. Selon Catach
etal. (2012:17),

Les morphogramlmcs-so.r‘lt' deis:!r'iotations de morphémes, surtout situés,

pour les renforcer, aux jointures des mots, maintenus graphiquement

identiques qu’ils soient prononcés ou non (dans les liaisons en particulier).

Ex.: marques de féminin /masculin, singulier/pluriel, suffixes, préfixes,

radicaux/dcrivés, ctc.

Autrement dit, les morphogrammes sont des graphémes ou I’ensemble de
graphémes qui sont portcurs d’informations grammaticales (marques de genre,
de nombre, de personne, de temps et de mode) et qui ne sont pas trés souvent
prononcés. C’est-a-dire que les morphogrammes sont des graphémes de
morphémes; de désinences, flexions verbales, préfixes, suffixes, de

dérivations, etc., qui sont prononcés ou non, mais qui sont maintenus dans la

graphie dans ’un et P’autre cas, en tant que marque de série ou de sens. Ainsi,
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selon Catach (2011), le s du pluriel sera maintenu dans tous les cas, qu’il entre
en liaison ou non avec le mot suivant, et de plus étendu & toute la série des
noms, des adjectifs, etc. méme lorsqu’il n’est jamais prononcé: « des enfants,
des petits enfants, des enfants magnifiques ». Riegel et al. (2009 : 124) disent
plus explicitement que «les morphogrammes sont les marques
morphologiques : ce sont, pour ’essentiel, des marques finales écrites, qui ne
sont prononcées (-s du pluriel, -, -, etc.), sauf en cas de liaison (les armes =
|lezarm| ». Les morphogrammes sont aussi en deux catégories d’abord : les
morphogrammes lexicaux et les morphogrammes grammaticaux. Alors que les
derniers sont les indicateurs de série grammaticale, les premiers sont les
indicateurs de série lexicale. Les morphogrammes lexicaux sont donc des
marques internes ou finales ou fixes, intégrées au mot, qui servent
essentiellement & relier graphiquement un radical a ses dérivés comme dans
I’exemple de d dans grand, relativement a grande, grandiose, etc. Comme le
précisent Riegel et al. (2009), ils maintiennent I’unité des familles de mots et
constituent des marques graphiques de sens. S’agissant des morphogrammes
grammaticaux, ils sont des désinences supplémentaires qui s’ajoutent aux mots
variables pour apporter des indications de genre et de nombre (classes
nominales), de personne ct dl'e nc;mbre (verbes). lls sont aussi de deux
catégories :

- Les morphogrammes grammaticaux de formes nominales

Il s’agit des marques de genre (masculin/féminin), le plus souvent a la fin
des adjectifs, le e graphique marque le féminin (un professeur/ une
professeure ; un ami/ une amie); et des marques de nombre (singulier/

pluricl), le plus souvent le s (mais aussi parfois le x) ajouté a la forme du
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singulier des déterminants, adjectifs et noms (le/les, joli/jolis, fille/filles,
bijou/bijoux, etc.)

- Les morphogrammes grammaticaux de formes verbales

I s’agit des marques de personne et de nombre des modes personnels des
verbes qui sont le plus fréquemment représentées par s : premiére/deuxiéme
personne du singulier (je/tu prends, je finis, tu manges); ¢: a la troisiéme
personne du singulier (il finit, il boit), (e)nt : a la troisiéme personne du pluriel
(ils mangent/ dansent) ; e : & la premiére/troisiéme personne du singulier des
verbes en - er surtout (je/il crie/joue) ou lettre d’appui marquant la
prononciation de la consonne précédente (je/il aime/chante). On ne pourra
étudier les erreurs qui relévent de la compétence orthographique sans faire
mention des morphogrammes. C’est pour cela que ces éléments occupent une
partie importante de nos analyses dans le chapitre quatre tout comme les
logogrammes.
Les logogrammes

‘Tout comme le phonogramme et le morphogramme, le terme logogramme
est formé de « logos » qui signifie mot et de « gramma » qui signifie leftre.
Selon Catach et al. (2012: 17), les logogrammes sont « des notations de
lexémes ou « {igures de mots », dans lesquels, a la limite, la « graphie » ne fait
qu’un avec le mot, dont on ne pé:ut la dissocier. La principale fonction des
logogrammes est la distinction des homonymes ou homophones; ce sont des
homophones-hétérographes, a graphie caractéristique, tels que aoiit, saoiil,
taon, paon, distingués de ou, o#, sou, temps, pan, etc. (Catach et al., 1986 &
2012 ; Catach, 2011). Catach (2011: 55) ajoute qu’ « il s’agit le plus souvent

dc monosyllabes ou de mots trés fréquents, [...], une partie minime en réalité
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en regard de tous ceux qui existent dans le lexique et dans le discours ». Les
logogrammes peuvent donc étre définis comme I’ensemble de graphémes qui
servent a distinguer les homophones. On distingue les homophones
grammaticaux (a/a, ce/se, ces/ses, ou/oil, son/sont, etc.) et les homophones
lexicaux  (conte/compte/comte, tente/tante, temps, tant, mot/maux,
seau/sceau/saut/sot, etc.) et, selon Riegel et al. (2009), ces distinctions
s’appuient souvent sur des lettres muettes, qui constituent des vestiges
historiques. Tout comme les morphogrammes, I’emploi des logogrammes pose
des difficultés aux apprenants du fait de la présence des lettres muettes
¢tymologiques ou historiques.

La théorie du plurisysttme ne met pas en évidence que les €léments
concrets des trois zones constitutives du systéme orthographique quant a la
complexité du systéme mais elle nous donne aussi une idée générale sur les
implications didactiques du point de vue de I’enseignement/apprentissage de
ces €léments en vue du développement de la compétence orthographique. Le
cadre théorique est censé nous situer sur les implications didactiques des
théories en fonction du sens ou de I'explication des termes clés d’une part et
d’autre part, sur des moyens ou stratégies de résoudre les problémes en
question. En effet, il importe d’établir un lien entre la théorie du plurisystéme
et certains modéles de développement de la compétence orthographique dans
le but d’expliciter la mise en ccuvre possible des trois catégories d’éléments
orthographiques (les phonogralﬁmés, les morphogrammes et les logogrammes)

dans I’enseignement/apprentissage de I’orthographe.
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Mod¢les de développement de la compétence orthographique

Divers sont les modéles lde développement de la compétence
orthographique proposés pour décrire les différentes procédures mises en
ceuvre pour orthographier durant I’apprentissage de la langue. Ayant remarqué
que la plupart de ces modéles présente des traits caractéristiques identiques,
surtout en termes des stades dans 1’acquisition de I’orthographe, nous devons
noter que chacun desdits stades est caractérisé par ’adoption d’une procédure
particuliére censée étre maitrisée avant de passer au stade suivant (Ehri, 1997 ;
Ferreiro & Gomez-Palacio, 1988 ; Frith, 1985 ; Gentry, 1982 ; Henderson &
Beers, 1980). Aussi faut-il signaler que presque tous les modéles en question
mettent un accent particulier sur le réle dominant de la phonologie au début de
I’apprentissage ; un phe’nm;ﬁéne ‘c']ui se rapporte a l’apprentissage des
phonogrammes et qui, selon nos observations, est remarquablement absent
dans nos méthodologies et stratégies d’enseignement du FLE au Ghana. Parmi
les divers modéles, nous avons choisi d’en étudier deux ; notamment, celui
proposé par Frith (1985) qui constitue une référence pour les chercheurs qui
travaillent dans le domaine de I’écrit en général, et celui élaboré par Seymour
(1997) qui est plus récent et qui considére une dimension qui va un peu au-
dela des conceptions de Frith. Alors que le dernier concerne les enfants, le
premier se soucie plus des adultes.
Modeéle intégratif de Frith (1985)

Selon les propos de Frith (1985), I’acquisition de I’orthographe et celle de
la lecture doivent se développér etT s’influencer mutuellement. Frith a donc
élaboré un modéle & six pas selon lequel le développement de la lecture et de

I’orthographe doit suivre trois étapes successives a savoir, logographique,
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alphabétique et ortl?ographique. Ces étapes correspondent chacune a
I’émergence ct a Putilisation d’une procédure dominante. C’est dire que le
développement de la lecture et de I’orthographe doit étre caractérisé une série
de taches en fonction des trois étapes qui 4 tour de role doivent étre réussies
pour qu’émerge la procédure suivante.

La procédure de Frith dans son libellé, se pergoit comme si la lecture
agissait comme stimulateur (pacemaker) pour la procédure logographique,
I"écriture pour la procédure alphabétique et la lecture 4 nouveau pour la
procédure orthographique. En effet, si ’on observe un trouble dans
I"apprentissage de la lecture ou de I’orthographe, on pourra I’attribuer a une
difficulté de passation d'un stade a un autre. Ainsi, a notre avis, les stratégies
de reméde seront définies en fonction du sféde en question. Nous comprenons
que d’aprés ce modéle, l’acquisitian de la lecture et de I’écriture doivent étre
complémentaire. Voyons a présent les spécificités de chaque stade.

Etape logographique

Cette étape s’explique par le fait qu’avant tout apprentissage formel a
I’école, les petits enfants dgés de trois a six ans sont capables de reconnaitre
certains mots tout simplement en se fiant & certains traits saillants du mot écrit
et au contexte dans lequel le mot a été rencontré. Cela explique le fait qu’un
enfant de trois ans, par exemple, peut identifier et « lire » certains logos
publicitaires en utilisant la procédure logographique qui est la stratégie
visuelle, selon Goswami et Bryant (1990), pour reconnaitre ces mots familiers.
Il s’agit d’une stratégie qui consiste 4 mémoriser le patron visuel des mots
écrits & partir d’indices pris dans leur environnement ; ce qui suggére que si

ces indices contextuels sont supprimés (par exemple les couleurs ou la
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typographie utilisée), I’enfant ne sera plus apte & reconnaitre ces mots (Frith,
1980 & 1985). Cependant, & une étape ultérieure, il a été démontré que les
mots peuvent €tre reconnus chez les enfants non plus & partir d’indices
externes mais a partir d’indices internes. Ainsi, I’enfant peut repérer des traits
saillants a I’intérieur du mot, comme la présence des lettres doubles. Cela veut
dire que durant I’étape logographique, ni I’ordre des lettres dans un mot ni la
phonologie ne sont pris en considération. Nous comprenons par-1a que I’enfant
ne serait pas en mesure d’effectuer un traitement linguistique des mots, mais
plutdét un traitement pictural et la procédure mise en ceuvre serait
probablement la méme que celle qui permet de distinguer deux dessins
(Demont & Gombert, 2004). Or I’orthographe renvoie a la nécessité pour celui
qui rédige de retrouver une a une et dans ['ordre toutes les lettres qui
constituent le mot (Ehri, 1997). Certains auteurs remettent en cause
I'utilisation d’unc procédure logographique dans le développement de la
compétence orthographique (Goswami & Bryant, 1990 ; Sprenger-Charolles et
al., 1997). A contrario, cette ﬁ;écédure rejoint la premiére phase de la
didactique de I’orthographe préconisée par Gak (1976) et Riegel et al. (2009).
Etape alphabétique

Encore appelée procédure alphabétique ou procédure phonologique, la
deuxi¢me étape du modéle de Frith (1985) commence a partir du moment ou
’enfant découvre que I’écriture transcrit ’oral. Cette étape est souvent
observée a I’entrée a I’école (ou a la maison si son environnement social I’a
stimulé en litératie) ot I’enfant prend peu a peu conscience du principe
alphabétique par lequel est régi le systtme écrit de sa langue. Le

fonctionnement de ce principe repose essentiellement sur la mise en
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correspondance entre les phonémes et les graphémes. Selon ce principe, cette
¢tape serait franchie par I’enfant d’abord en production (orthographe) pour
Etre utilisce par la suite en identification (lecture). La méme hypothése fait
référence au fait que des enfants d’age préscolaire sont capables d’écrire des
mots dc fagon phonétique tout en étant incapable de relire ultérieﬁrement leurs
productions. Ce n’est toutefois pas le cas pour I’adulte expert pour qui cette
procédure est automatisée et nécessite peu d’attention pour traiter les mots.
Pour I’enfant ou I’apprenant, toute son attention est orientée vers la mise en
ceuvre de cette procédure au détriment des processus de compréhension pour
la lecture ou de la mise en texte pour I’écriture (Fayol, 1997).
Etape orthographique

La stratégie orthographique qui correspond & la procédure lexicale
explicitée pour le scripteur expert, se développe chez les enfants lorsque les
regles d’usage de Ia prdcé(‘iuré' phonologique sont bien acquises et
automatisées. C’est a cette étape que les apprenants commencent a stocker
dans leur mémoire a long terme des informations spécifiques sur les
caractéristiques orthographiques des différents mots de la langue, autrement
dit des représentations orthographiques. Il faut noter donc que contrairement a
I’étape alphabétique, I’analyse des mots s’effectue sans intervention de la
phonologie. Ceci fait que les enfants sont capables d’analyser les mots en
différentes unités orthographiques de taille plus grande, notamment les
morphémes et I’emploi des consonnes doubles (Frith, 1985). Ce stade se
caractérise également par I’apparition de traitements analogiques : par la
capacité a utiliser des connaissances spécifiques sur la forme orthographique

des mots précédemment rencontrées lors de I’écriture de mots nouveaux
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(Martinet, Bosse, Valdois, Tainturier, 1999; Martinet, Valdois, & Fayol,

2004). Cette étape est linguistique contrairement  la premiére qui est visuelle.

Rappelons que selon ce modéle de Frith (1985), I’apprentissage de la
lecture et de ’orthographe traverse trois étapes dont chacune repose sur la
maitrise de I’étape précédente pour favoriser son émergence. Nous sommes
fascinée par .ce .modéle, non seulement parce qu’il met ’accent sur le fait que
I"acquisition de la lecture et de I’orthographe s’effectue en complémentarité,
mais aussi parce qu’il est applicable au cas particulier des apprenants
anglophones. Car, Sprenger-Charolles, Siegel et Bechennec (1997) ont mené
une étude avec les apprenants francophones et les résultats ont indiqué que ces
derniers entrent immédiatement dans la phase alphabétique et non dans la
phase logographique comme le stipule le modéle de Frith (1985) avec les
apprenants anglophones. Ceci fait que ce modéle a été critiqué malgré le fait
que beaucoup de travaux s’y appuient. Nous nous situons dans un cadre
anglophone, donc cc modéle peut nous convenir. Pourtant, nous pouvons
également laisser de c6té le deuxiéme stade puisque nous nous situons dans le
cadre dc ’apprentissage de ’orthographe par des adultes. Aussi, étant donné
que le passage d’un stade au stade suivant ne peut avoir lieu que si les
compétences propres au stade antéricur sont maitrisées, on comprend que les
enfants n’utiliseraient la procédure lexicale que tardivement, car ils doivent
maitriser préalablcment' la pro'cé'du.ré phonologique. Notons que selon les
recherches, les enfants sont sensibles a différents types d’informations
linguistiques, notamment orthographiques et morphologiques dés les premiers
apprentissages (Deacon & Bryant, 2005 ; Mousty & Alegria, 1996 & 1999). 1l

a été également montré que les apprenants seraient aptes a recourir a
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I'utilisation d’analogies lexicales plutdt que les modéles en stades ne le
suggerent (Gombert, Bryant & Warrick, 1997 ; Goswami & Bryant, 1990 ;
Martinet et al., 1999). De surcroit, le modéle de Frith fait peu de place aux
apprentissages implicites que les enfants ont sur la langue, surtout sur
certaines irrégularités de 1’écrit (Pacton, Fayol & Perruchet, 1999 ; Pacton,
2003 ; Steffler, 2001). C’est d’ailleurs pour ces raisons que nous avons choisi
de considérer un deuxiéme modéle de développement de la compétence
orthographique, celui de Seymour (1997).

Modeéle a double fondation de Seymour (1997)

Le modele de Scymour (1997) qui dépasse la perspective de
développement orthographique en stade, laisse voir deux processus qui se
développent simultanément et qui c:oﬁstitueﬁt eﬁ quelque sorte les fondations
du développement orthographi‘ilue. Ces processus, logographique et
alphabdétique, contribuent donc au développement orthographique, non
seulement lors des étapes précoces, mais aussi faut-il indiquer que la
conscience linguistique joue, elle aussi, un réle majeur dans ’acquisition de la
lecture et de I’écriture & un niveau syllabique ainsi qu’au niveau phonémique.
l.es autres composantes du modéle, soit les structures orthographiques et
morphographiques constituent une sorte de lexique mental ou sont stockées
des connaissances abstraitcs.

Le terme logographique selon Seymour (1997) a un sens différent de celui
de Frith (1985). Pour le premier, le processus logographique a pour fonction
de stocker des unités lexicales (i_né“cs) mais aussi des unités infra lexicales
(lettres ou groupes de lettres) dans la structure orthographique. En effet, un

déficit logographique chez un apprenant peut se traduire par une difficulté &
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mémoriser le lexique et se manifesterait a long terme par une dyslexie de
surface en lecture et par une orthographe déficiente. S’agissant du processus
alphabétique, il repose sur la connaissance des lettres puis sur leur traduction
au niveau sonore (correspondances graphophonétiques). Ce processus peut
€tre mis en ceuvre pour traiter les mots inconnus ou les pseudos mots et est en
étroite relation dans le modéle avec la conscience linguistique. C’est donc le
niveau de la conscience phonologique, c¢’est-a-dire la nature des segments
isolés de la parole, qui est supposée varier selon les différentes composantes
du modéle. Par opposition & Goswami et Bryant (1990) qui suggérent que le
développement de cette conscience linguistique commence par les unités plus
larges (les syllabes), en passant par les attaques et les rimes, pour se consolider
aux unités les plus petites (les phonémes), Seymour (1997), a linstar de
‘Ireiman (1993), déclare que l’acquisitién de la lecture et de I’€criture
nécessite le développement de‘lla> ;:onscience phonémique d’abord, et procéde
ensuite a travers les niveaux tridimensionnels (CVC) et bidimensionnels
(attaque-rime) de la syllabe. Quant & la formation de la structure
orthographique, une autre composante du modéle, elle joue un réle central en
ayant pour fonction de coder des connaissances générales sur le syst¢tme de
correspondance avec des traits spécifiques des mots, prenant d’abord en
compte des structures plutét simples, puis s’étendant vers des structures multi-
lettres y compris les mots monosyllabiques et bi-syllabiques. Finalement, la
structure morphographique traite les mots composés de deux ou plusieurs
syllabes possédant une structure morphologique complexe, comme dans le cas
des mots qui sont composéé de ‘re‘l'cines, de préfixes ou de suffixes, et est

tributaire du développement de la structure orthographique tout en
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interagissant également avec la conscience linguistique (Seymour, Aro, &
Erskine, 2003). Il y a une certaine similarité entre le modéle a double
fondation de Seymour (1997) et les modéles congus en stades comme celui de
Frith (1985). Toutefois, ce modéle postule que I’apprenant utilise dés le début
de son apprentissage trois processus différents 4 savoir, le processus
logographique, le processus alphabétique et la conscience linguistique, dont
leur maitrise permet la mise en place de la structure orthographique. Par
conséquent, le développement des capacités morphologiques se fonde
essentiellement sur la consolidation de cette structure et sur ’automatisation
des dilférents processus, notamment au niveau phonologique.

Modele de « Instructional design » (Gagné, 1985)

Les termes fechnologie de ['éducation ou technologie éducative, ne
traduisent pas absolument de fagon satisfaisante |’Instructional design, un
terme anglais qui signifie designer (ou concepteur) en pédagogie ou un
concepteur des actions de fbnﬁatiél;l efficaces et élégantes. Selon Raynal et
Ricunier (2009: 241), I Instructional design, « se veut la science charniére
entre les théories de I’apprentissage et un certain pragmatisme pédagogique ».
Nous avons compris & partir des explications données par ces
psychopédagogues de méme que Legros et Crinon (2002), qu’il s’agit d’un
courant qui tente de découvrir, s’ils existent, les principes d’un enseignement
efficace, afin de décrire les méthodes et les techniques les plus performantes
en fonction du type ou des types d’objectifs visés et de la population traitée.
C’est la quéte aux principes d’un enseignement efficace qui nous oblige a

considérer ces théories comme fondement de notre étude. Il est a noter que ce

sont surtout les travaux de Gagné (1985) qui s’inscrivent dans ce courant; ces

v
i
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travaux ont contribué a répondre a trois questions qui relévent des
préoccupations de I'instructional design:
1. Que sait-on de I’apprentissage humain ?
2. Comment ce corps de connaissance doit-il étre organisé pour étre
utilisée par des concepteurs pédagogiques ?
3. Quelles procédures doit-on suivre pour appliquer les connaissances
relatives & I’apprentissage humain au design de I’instruction ?
Les ¢éléments de réponse & ces questions se trouvent dans la définition du
concept de I’instructional design en fonction du réle de I’enseignant, selon

Raynal et Rieunier (2009: 241):

Le r6le du «designer de I’enseignement», du « technologue de
I'éducation », du « spécialiste de I’instruction design, du stratége des
situations d’apprentissage, que devraient étre tous les enseignants
puisqu’ils sont par définition des professionnels de
I’enseignement/apprentissage, consiste a concevoir des plans de formation
(curriculum) efficaces en faisant une analyse des besoins, en définissant
les objectifs, les stratégies générales de formation, la progression des
apprentissages puis a concevoir des situations d’apprentissage
performantes.

Tout cela, a notre avis, dépend des résultats d’une analyse rigoureuse des
besoins d’apprentissage et méme d’enseignement. L’analyse des besoins en
formation sous-entend une démarche de nature scientifique (Barbier, 1985 ; &
1991 ; Barbier & Lesne, 1986) selon laquelle il faut comprendre que les
besoins ne sont pas des besoins objectifs mais des besoins qui dépendent des
finalités définies par le demandeur, de I’environnement, des options politiques
et économiques de I’entreprise. Par analogie, I'université ou encore n’importe
quel institut de formation, a la rigueur d’enseignant, peut étre comparable a
une entreprise parce que la formation en entreprise a généralement pour but
d’améliorer, par I’intermédiaire de la formation, Iefficacité de Pentreprise.

Au demeurant, deux grandes raisons explique le besoin d’effectuer une

formation:
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- L'entreprise a décidé de moderniser ses moyens de production ct
souhaite former le personnel 4 ces nouvelles fonctions.
L’entreprise estime qu’il y a, en son sein, des employés mal adaptés &
leur poste de travail et qu’une formation pourrait améliorer les choses.
Dans les propos de Gagné, il importe de noter I'importance des préalables
pour oblenir un apprentissage signiﬁant. Cependant, selon Morrison, Ross et
Kemp (2007), Gagné (1985) subdivise l'acte d'apprendre en huit phases
successives qui sont: la motivation; l'appréhension; l'acquisition; la rétention;
le rappel; la généralisation; la performance et la rétroaction (feed-back).. A
notre avis, I’enseignant et I’apprenant ont un rdle important a jouer dans le
développement de ces huit phases tout comme dans les six paramétres que
requiert la conception d’une tiche a savoir, les objectifs, le support de départ,
les activités que I’apprenant est amené & réaliser, les réles respectifs de
I’enseignant et de I’apprenant et le dispositif (mais aussi le résultat chez
certains) (Fiirstenberg,1997 ; Mangenot & Louveau, 2011 ; Nunan, 1989 &
2004). Voyons & présent comment les arguments avancés dans le cadre

théorique pourrait s’évaluer a la lumiére de DPorthographe en tant que

discipline linguistique a caractére communicatif et didactique.

Revue de la littérature

Cette partie est organisée autour de quatre axes principaux notamment, le
fonctionnement du systéme orthographique, la place des erreurs
orthographiques en didactique des langues secondes et ¢trangeres, les TICE
dans l’enseignement de [’orthographe et I'étude de quelques travaux
empiriques. Spécifiquement, les unités graphiques identifiables dans le

systéme orthographique frangais sont discutées en relation avec les principes
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qui régissent le fonctionnement de I’orthographe frangaise tout en mettant en
¢vidence les difficultés assocides a I’enseignement/apprentissage  de
Porthographe, leur source et leurs implications pour I’acquisition et/ou
Pamélioration de la compétence orthographique. Relativement & ces points,
nous avons soulevé la question de la complexité de I’orthographe frangaise en
¢voquant certains éléments de la difficulté de son enseignement selon les
linguistes et les didacticiens de la matiere. En effet, les travaux de Catach
(2011), de Catach et al. (2012), de Jaffié (2003), de Fayol et Jaffré (2008 &
2012) et d’Angoujard (2013) nous ont aidée & discuter le fonctionnement des
unités graphiques en fonction de la difficulté de I’orthographe frangaise et de
I’apport de la linguistique et de la psychologie dans le développement de la
compétence orthographique. La discussion de- la place des TICE dans
’enseignement/ apprentissage de 1’orthographe et I’étude de quelques travaux
cmpiriques (Amiot, 2007; Bégin, 2008; De-Souza, 2014; Hoefflin &
Cherpillod, 1995; Lassaad, 201 i; Makassikis & Pellat, 2011; Mout, 2013) ont
servi a poscr lcs_ jalons nécessaires pour proposer des stratégies
d’enseignement basées sur [|’exploitation adéquate des TICE en vue

d’améliorer la compétence orthographique.

Systéme orthographique frangais

Compte tenu des spécificités de la théorie du plurisystéme présentée dans
le chapitre précédent, nombreux sont les éléments identifiables dans le
fonctionnement de I’orthographe frangaise. Toutefois, & notre avis, tout
exposé, débat ou argument concernant le fonctionnement de I’orthographe
francaise ne peut se déclencher sans I’explication des principes qui régissent

ce fonctionnement. C’est pour cela que nous avons commencé cette partie
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avee les principes du fonctionnement de 1’orthographe frangaise pour nous
aider a déterminer concrétement les implications et I’application de la théorie
du plurisysttme évoquée dans le chapitre précédent. Les implications et
PPapplication de cette théorie sont discutées dans le contexte de la position des
linguistiques concernant surtout la sémantique de I’orthographe ot nous avons
essayé de metire en rapport I'idée de phonographie et de sémiographie
(morphogrammes). Ceci nous a permis de voir les éléments sur lesquels
portent notre collecte des données et nos analyses proprement dites.
Sohlignons aussi que le choix de ces éléments est basé sur des critéres relatifs
a la notion de fréquence qui est également exposée dans cette partie du travail.
Les unités graphiques

Selon Riegel et al. (2009), le phonéme, le graphéme et la syllabe sont les
unités graphiques fondamentales. L’étude de ces unités serait cruciale dans la
compréhension du fonctionnement des éléments du syst¢éme orthographique
dont il est question dans cette étude notamment, les phonogrammes, les

morphogrammes et les sémiogrammes.

Le phonéme et le graphéme frangais

Le graphéme est défini par Mounin (2004) comme ['unité graphique
minimale qui entre dans la composition de tout systéme d’écriture et qui peut
représenter un concept dans une écriture idéographique. Pour Grevisse (1986),
le graphéme est la plus petite unité pourvue d’une valeur phonétique ou
morphologique dans une suite graphique. Tandis que le phonéme est défini par
Catach et al. (1986) comme la plus petite unité distinctive de la chaine orale, le
graphéme est la plus petite unité distinctive et/ou significative de la chaine
écrite. De leur coté, Arrivé et al. (1986) font la distinction entre les deux
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termes en disant que le graphéme est au niveau de la manifestation écrite de la

langue ce qu’est le phonéme au niveau de la manifestation orale.

Ces définitions montrent que le graphéme.et le phonéme sont les unités
minimales du code écrit et du code oral respectivement. Ils ont tous une forme
mais alors que le graphéme peut, en plus, avoir une signification d’aprés la
définition de Catach et al. (1986), le phonéme est dépourvu de sens. Dans une
écriture alphabétique, selon Dubois et al. (1973), le graphéme correspond a la
lettre et les allographes sont les formes majuscule, minuscule et cursive. s
sont aussi des unités minimales de la deuxiéme articulation dans I’écriture tout
comme les phonémes dans la langue parlée (Mounin, 2004), les morphémes
graphiques étant les unités de la premiére articulation (au sens de Martinet). A
titre d’exemple, le mot oiseau comporte quatre phonémes [w], [a], [z], [0] et
six lettres correspondant a 3 graphémes: oi- s- eau. Le digramme (groupe de
deux lettres correspondant a un phonéme) oi correspond au son ou au groupe
de deux phonémes [wa] sans qu’il soit possible d’affecter «k o » a [w] ni «i» a
[a]. Le graphéme « s » note le phonéme [z], alors que dans d’autres cas, il note

le phonéme [s] comme dans sor. '

Les exemples donnés montrent qu’un méme graphéme peut étre transcrit
par ditférents phonémes et inversement, un méme phonéme peut &tre transcrit
par plusieurs graphémes différents. Aussi, les exemples donnés montrent
qu'un graphéme peut étre composé d’une lettre, d’un groupe de lettres
(digramme ou trigramme) et d’une lettre accentuée ou pourvue d’un signe
auxiliaire, ayant une référence phonique et/ou sémique dans la chaine parlée.
En effet, Maingueneau (2009: 47) fait remarquer que « si dans un systéme

alphabétique la correspondance n’est pas exacte entre les sons et les lettres,
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c’est que les unités les plus petites du signifiant, les phonémes, ne
correspondent pas nécessairement aux unités les plus petites du systéme
graphique, appelées graphémes ». Ce phénoméne serait a la base de certains
principes d’évolution non proportionnelle de I’écrit et de I’oral, d’oll la notion

d’asymétrie du graphisme francais.

La syllabe francaise

Comme unité graphique, la syllabe est aussi importante que les lettres qui
représentent les sons. Pour Carton (1991: 77): « entre les sons et les groupes,
se situe un intermédiaire: la syllabe » qui est un type de combinaison
élémentaire de sons dans la chaine parlée, constituée d’un noyau, qui est
presque toujours un élément vocalique, et, éventuellement, une frange formée

d’un ou de plusieurs éléments consonantiques ou semi-consonantiques. Cette

'
b

définition implique qu’a I’intérieur d’une syllabe, les consonnes présupposent
I’existence de voyelles, mais I'inverse n’est pas vérifié. Peytard et Genouvrier
(1972) définissent la syllabe comme une unité phonétique (un phonéme ou un
groupe de phonémes) que I’on prononce d’une seule émission de la voix. Du
point de vue fonctionnel, ces linguistes remarquent que la syllabe est
constituée d’une voyelle et éventuellement des consonnes et/ou semi-
consonnes qui l’accompagnent | dans la méme émission de voix. Cette
définition montre que le plus souvent, la syllabe comporte plusieurs phonémes
mais aussi, un phonéme peut a lui seul former une syllabe comme [u] dans
ouvert. De la méme maniére, une syllabe peut a elle seule former un mot
comme dans le mot houx. A Ce_b‘ropds, Arrivé et al. (1986) observent que
dans une langue, la syllabe se définit par trois caractéristiques essentielles a

savoir, le son qui forme le sommet syllabique, la finale de la syllabe et les
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combinaisons de consonnes et de voyelles ; ce qui constitue la syllabe-type et

qui est la syllabe ouverte en frangais.

En effet, la syllabe frangaise est dite vocaliqﬁe, c'est dire qu’il y a autant de
syllabes que de voyelles dans les mots frangais. Par exemple, chacun des mots
partir et secteur comptent deux voyelles, donc deux syllabes du point de vue
graphique ou phonique: «par-tir, sec-tewr» ou [paR-tiR] [sek-teeR].
Cependant, la syllabe phonique ne reproduit pas toujours la syllabe graphique
comme dans les exemples donnés. Dans un méme mot, il peut y avoir un
nombre différent de syllabes phonique et graphique comme dans I’exemple de

mére, qui comporte deux syllabes graphiques mais une seule syllabe phonique.

En outre, la syllabe ne s’arréte pas a la frontiére du mot mais, d’aprés
Arrivé et al. (1986) et aussi Peytard et Genouvrier (1972), elle se fait pl.utc“)t
selon les principes ci-aprés: toute consonne intervocalique forme une syllabe
avec la voyelle qui la suit, aussi bien a P’intérieur du mot qu’a I’intérieur du
groupe (lo-co-mo-ti-ve); un groupe de deux consonnes se sépare en deux
syllabes (sec-teur) sauf si la seconde est un [R] ou [I] ([a-pli-k] [a-pra-dR]) ou
une semi-voyelle (pom-pier [pje]); un groupe de trois consonnes avec un « s »
au milieu subit une coupe syllabique aprés le [s] (obs-ta-cle). Bien que le
découpage d’un méme mot en syllabes s’effectue différemment & I'oral et &
I’écrit, Catach et al. (1986) font remarquer que les deux c6tés présentent
chacun des deux types de structures syllabiques. Du coté de I’écrit, il peut y
avoir la syllabe graphique ouverte terminée par une voyelle écrite (qui n’est
pas forcément prononcée comme « € » caduc) ou la syllabe graphique fermée
terminée par une consonne écrite; qui peut €tre prononcée ou muette.

Parallélement, on distingue a Poral la syllabe ouverte, terminée par une
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voyelle prononcée, et la syllabe fermée, terminée par une ou plusieurs
consonne(s) prononcée(s). Le mot mére, par exemple, comporte deux syllabes
graphiques ouvertes: mé-re, mais une seule syllabe phonique fermée [meR]
alors que /ac est formé d’une seule syllabe graphique fermée, qui correspond a
une syllabe phonique fermée‘[lak]-. Le mot discret s’analyse en deux syllabes
graphiques fermées (dis-cret), correspondant a deux syllabes phoniques,

successivement fermée -[dis-] et ouverte [-kRe].

Dans le développement de la compétence orthographique, la notion de la
syllabation importe du fait que I’accentuation des voyelles, qui reléve de
I’emploi efficace des sémiogrammes, devient facile par ’application des régles
de la syllabation graphique (Catach et al., 1986 ; Riegel et al., 2009). Ainsi,
I’étude dc la syllabation graphique et phonique quant aux régles d’ouverture et
de fermeture est indispensable a la maitrise de ’accentuation des voyelles en
frangais et I’amélioration de la compétence orthographique en termes de
I’emploi des phonogrammes et des [sémiogfammes. Cependant, la syllabation

ne pourrait étre appréciée sans I’étude du systéme vocalique frangais.

Le systéme vocalique frangais

Le systéme vocalique frangais présente des oppositions comme celles des
voyelles ouvertes/ fermées ct voyelles antérieures/ postérieures (Catach et al.,
2012). Ces oppositions €lucident les différentes représentations de certains
archigraphémes vocaliques a travers des moyens comme [’adjonction des
accents aux lettres. L’archigraphéme E, par exemple, a pour graphémes de
base e + & (pied, témérité) et e+e (mer, cédre). L’opposition voyelles

antérieures/ postérieures intéresse les phonémes [a] et [a], le o postérieur étant
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traditionnellement noté par ’accent circonflexe (8) comme dans pdte et hdle.
Les voyelles antérieures [i] et [y] et la voyelle postérieure [u] sont des voyelles
fermées. Le frangais considére le [€] comme une voyelle ouverte et [e] comme
une voyelle fermée. Dans ce cas, I’opposition voyelle ouverte/ fermée
intéresse le [e] et le [€]. Malgré la tendance nouvelle de centralisation des
voyelles, I"opposition de ces deux voyelles ainsi que les autres oppositions
vocaliques susmentionnées sont iﬁdispensables dans la compréhension et
Iapplication des régles de I’accentuation en frangais par rapport a la notion de
la syllabation graphique (Catach et al., 2012 ; Riegel et al., 2009). Puisque
I’application de ces régles se situe dans le cadre général de I’emploi des

sémiogrammes, une étude bréve de ces unités s’avére importante.

Asymétrie du graphisme francais

D’aprés Catach et al. (2012), I’idéal d’une écriture alphabétique est qu’a
chaque phonéme corresponde un seul graphéme distinct et que,
réciproquement, chaque graphéme ne posséde qu’une seule valeur phonique.
Cet idéal étant difficilement envisageable dans toute langue, la distance entre
la manifcstation orthographique et la forme orale est considérable en frangais,
d’ou la difficulté de I’orthographe frangaise (Arrivé et al., 1986; Lucci &
Nazé, 1989). En cffet, il y a absence de concordance réguliére entre le signe et
le son traduit par la multiplicité des signes pour le méme son et vice versa
(Catach et al., 1986; De Saussure, 1986 ; Dubois et al., 1973 ; Riegel et
al., 2009). Cette notion de désaccord entre le son et le signe écrit (I’asymétrie
du graphisme frangais) a de nombreuses conséquences sur I’emploi des
sémiogrammes comme le note Gak (1976). En premier lieu, d’aprés lui, une

lettre simple peut correspondre 4 un groupe de phonémes, qui, dans certaines
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conditions, s’exprime par deux lettres consécutives connues sous le nom de

graphies synthétiques. C’est le cas, par exemple, de la lettre « x » dans faxe et

« cs » dans tocsin.

En deuxiéme licu, un groupe de lettres peut correspondre a un seul
phonéme qu’on appelle graphies composées. C’est le cas des digrammes et des
trigrammes (ai, ou, gn, ph, cau). Entre les graphies synthétiques et les
composees, il existe un cas intermédiaire d’un groupe constitué des groupes de
lettres qui transcrivent un nombre égal de phones, mais dont la valeur
phonique différe de celle de la somme de ses composantes. C’est le cas de la
graphie oi notant le son ou bien le groupe de phonéme [wa] dans poéle. En
troisi¢éme lieu, une méme lettre peut correspondre a deux phonémes différents
selon les conditions ou elle se trouve placée; ce qu’on appelle graphies
polysémiques: par exemple le graphéme « ¢ » représente les phonémes [k] et
[s]. La graphie «ill » peut transcrire [ij], [il], ou encore [j] comme
respectivement dans les mots quille, ville, caille. En quatriéme lieu, un méme
phonéme peut étre représenté par des graphies différentes appelées graphies
synonymiques. Certaines lettres ne rendent aucun son. Ce sont les lettres
muettes constituées de '«e » fmiet, des consonnes finales muettes et autres
outre la lettre « h ». Enfin, il y a des cas ou les lettres n’expriment qu’une
partie des sons prononcés. Il s’agit des graphies incomplétes et elles
concernent les abréviations et les sigles. Le mot monsieur, par exemple, est

représenté par la lettre « m » en majuscule suivie d’un point (M. [masja]).

Ces différentes formes de graphies, avec les wvariations dans les
représentations  des  archigraphémes et des archiphonémes, donnent

I’impression que la langue frangaise posséde deux morphologies différentes:
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celle de la langue orale et celle de la langue écrite. Ce phénomeéne explique, en
partic, la difficulté dc I’orthographe frangaise. Dans I’incapacité d’étudier de
fagon empirique, toutes les unités orthographiques discutées, nous avons

procéder par une sélection en fonction de la notion de fréquence.

Notion de fréquence

Selon Catach et al. (2012), la notion de fréquence intervient a tous les
niveaux de I’emploi des mots dans la langue: phonemes, syllabes, mots,
formes, graphémes et il est nécessaire d’en tenir compte dans la pédagogie. En
fonction de nos instruments d’analyse que nous avons présentés dans le
chapitre ftrois, nous avons explicité deux niveaux d’emploi des mots, ol

intervient la notion de fréquence, que sont le phonéme et le graphéme.

Fréquence des phonémes

D’aprés Catach et al. (2012), Lafon (1961) et Léon (1966), suite & des
séries d’expérimentation, présentent des classements similaires de la fréquence
décroissante des phonémes avec leur pourcentage d’occurrences dans les

textes que nous présentons ci-apres :

Tableau 1: Fréquence des phonémes

Phonéme o Phoné¢me % Phonéme %
d’occurrences d’occurrences d’occurrences

[R] 837 [k] 3,90 [b] 1,18
[A] 7,50 [a] B [o] 1,07
li] 6.79 [m] 2,98 [E] 0,99
[ 6,71 [n] 2,63 [w] 0,94
[s] 5.90 [yl 2.46 [2] 0.75
[e] 5,82 [¥] 2.46 [ce] 0.60
[o] et [@] 5.42 [u] 2.28 ] 0,56
1] 4.93 [o] 2,16 [g] 0,54
[e] 4,81 [5] 2,13 (@] 0,49
1] 4,51 (1] 1,44 G 043
[n] 3,94 B3l 1,23 [ul 0,20

Source ; Catach et al. (2012 : 49)
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D’aprés le tableau 1, alors que les consonnes les plus fréquentes sont R et
L, les voyelles les plus fréquentes sont A, E, 1, et [o] caduc et le phonéme le
moins fréquent est [y] (de nuit). En examinant le tableau 1, nous remarquons
que les voyelles palatales se trouvent en téte ([A], [e], [¢], [i], suivies des
labiales ([o], [2], [u], [y]), ensuite viennent les centrales ([2], [ce], [@]) avant
les nasales. Pour les consonnes: [R], [I], [s], [t] représentent 50% des
occurrences totales des consonnes. Catach et al. (2012) observent que le
f_ran(;ais oral connait 48% des voyelles contre 52% de consonnes, ce qui donne
un ensemble équilibré, alors que I’anglais utilise deux fois plus de consonnes
que de voyelles. Pour Léon (1966), I’égalité des consonnes et des voyelles
s’explique bien par le fait que le frangais compte 80% de syllabes phoniques
ouvertes (du type consonne + voyelle, ou consonne + consonne + voyelle)
contre seulement 20% de syllabes phoniques fermées. Ces faits sont
importants sur le plan graphique et nous pouvons donner I’exemple des
liquides s et f qui se retrouvent a tous les niveaux du systéme graphique. Le [2]
caduc aussi, dont la moyenne d’apparition varie selon les régions, les types de
locuteurs et les niveaux de langue envisagés, les méthodes de classement et

d’enquéte, etc, (Catach et al., 1986 & 2012).

Fréquence des graphéemes

La fréquence des graphémes présente trois niveaux qu’il importe d’établir
dans I’analyse et la didactique des graphémes. Le niveau 1 comporte 45
graphémes de base (fondés sur le noyau théorique de 33 archigraphémes), le
niveau 2 (qui est inséparable du premier) comporte 70 graphémes et le niveau
3 compte quelques 130 graphémes dont certains n’apparaissent que dans

quelques unités lexicales, et nc méritent pas un enseignement systématique.
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Selon Catach et al. (2012), tous ces types de graphémes ne sont que des
phonogrammes, sous leurs différentes variantes. Ce grand nombre de
phonogrammes montre que I’orthographe frangaise est phonétique, ou plutét
phonogrammique cn dépit de la présence d’autres types de graphémes en
pourcentages variés selon un sondage effectué sur environ 40000 graphémes,
cn listes de mots ct dans cinq textes de nature et d’extensions différentes. Les
deux tableaux suivants présentent la fréquence des graphémes en lexique et en

discours. En lexigue, il s’agit du dépouillement de 3724 mots.

Tableau 2 : Fréquence des graphémes A

- Archigraphémes 84% des phonogrammes
- Phonogrammes 83% des graphémes

- Morphogrammes 3 & 4% des graphémes

- Logogrammes -3 4 4% des mots

- Leftres muettes (total)12 & 13 graphémes

Source : Catach et al. (2012 : 58)

En discours, il s’agit du dépouillement d’un poéme, d’un fait divers
journalistique, d’une chronique littéraire, d’un texte scientifique et d’un début

de roman qui comptent en tout 3500 mots environ.

Tableau 3 : Fréquence des graphémes B

- Archigraphémes 82% des phonogrammes
- Phonogrammes 83% des graphémes

- Morphogrammes 5 &4 6% des graphémes

- Logogrammcs 6% des mots

- Lettres muettes (total)12 & 13 graphémes

Source : Catach et al. (2012 : 58)
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Comme le montre les tableaux 2 et 3, le décalage dans la fréquence des
graphémes selon le lexique et le discours n’est pas considérable bien qu’il ne
s’agisse que d’une évaluation effectuée sur un certain nombre de textes et de
mots. Toutefois, cela nous donne une estimation de ce dont il agit en matiére
des proportions moyennes des différentes zones constitutives du systéme

orthographique frangais.

Cet exposé sur la fréquence des phonémes et des graphémes donne la
lumiére sur certaines difficultés qui pourraient se poser dans I’emploi de ces
¢léments. De surcroit, plus le taux de fréquence est élevé, plus la difficulté
persisterait dans les productions écrites des apprenants et 1’enseignant de FLE
doit tenir compte de ces éléments dans I’enseignement/ apprentissage de
’orthographe. Selon Catach et al. (2012 : 49), « il nécessaire d’en tenir compte
dans la pédagogie ». Alors, nous ‘pensons que leur prise en compte est
importante dans le développement de la compétence orthographique. De
surcroit, 1’étude de cetle notion de fréquence vient concrétiser certaines des
difficultés qui pourraient se poser au niveau d’autres unités graphiques
(surtout les différents types de sémiogrammes) que nous discutées dans ce
chapitre. Nous en avons tenu compte dans la constitution de nos instruments
de mesure puisque cela implique également la prise en compte de Ierreur

comme stratégie en vue de remédier a ces difficultés orthographiques.

Notion d’erreur dans la didactique des langues étrangéres
LEtymologiquement, le terme erreur vient du mot latin « error » qui signifie
étre dans I’ignorance ou encore errer ¢a et 1a (Robert, 1985). L’erreur est le
|

produit d’une certaine curiosité, essentielle au développement et 3 la

construction de I’enfant. Les erreurs constituent une véritable legon scolaire
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aussi bien qu’une legon de vie. Par analogie, dans l’apprentissage ou
I"acquisition de Porthographe, il arrive fréquemment aux apprenants
d’appliquer difficilement les régles orthographiques. Pour les aider,
I’enseignant de FLE a la responsabilité de comprendre la place de I’erreur en

didactique des langues étranggres.

L’erreur  occupe une place considérable dans I’enseignement/
apprentissage des langues étrangéres et semble étre un passage obligatoire
dans I’apprentissage des connaissances. En effet, il importe de saisir le
concept de I'erreur en termes théoriques et pratiques comme un aspect
essentiel de cette étude du fait que bien écrire (c’est-a-dire I’orthographe)
implique, & notre avis, [’éradication de I’erreur. Cependant, puisqu’éviter
absolument les crreurs dans les apprentissages n’est difficilement
envisageable, |’enseignant a la responsabilité de s’interroger fréquemment sur
la conception ct le traitement de ’erreur. Toutefois, le réle et les enjeux de
I’erreur concernent non seulement I’enseignant, mais aussi I’apprenant du fait
qu’analyscr, par excmple, les erreurs dans les productions écrites des
apprenants seraient un moyen de réfléchir sur les stratégies de s’adapter aux
difficultés de ces derniers. L’analyse de ces erreurs révélerait leur compétence
orthographique et permettrait de mettre en évidence leurs conceptions par
rapport aux différents aspects linguistiques et communicatifs de leur
apprentissage. Certaines de ces conceptions mettraient également la lumiére
sur les différents obstacles possibles. L’identification de ces obstacles ne
pourrait qu’engendrer la mise en place des stratégies de remédiation par

’enscignant et ’apprenant.
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A ce propos, Paule et Woodley (1993) font remarquer qu’en didactique des
langues étrangeres, I’erreur fait partie des stratégies d’ens.eignement, car
longtemps considérée comme le signe d’un mauvais apprentissage, elle est une
indication susceptible de renseigner sur le processus d’apprentissage lui-méme
et devient donc un signe de progrés. Il faut noter cependant que les erreurs ne
définissent pas les bons et les mauvais apprenants mais percevoir le role des
crreurs dans les productions des apprenants peut les aider & mieux s’orienter
pour construire leurs connaissances. Ainsi, I’erreur joue le role d’outil utilisé
dans I'acquisition des savoirs par I’enseignant parce qu’il s’en sert a bon
escient pour aider I’apprenant & construire sa connaissance. Une des
caractéristiques de I’erreur est qu’elle est créatrice du fait que tout le monde
qui apprend commet des erreurs et c’est en commettant des erreurs que I’on
apprend. Autrement dit, ’erreur permet a P’apprenant de se surpasser et
d’avancer dans ses connaissances dans la création de son savoir. S’appuyant
sur les travaux de Corder (1973, 1980 & 1981), Paule et Woodley (1993) font
observer que I’apparition des erreurs constitue un phénomeéne naturel,
inévitable ct nécessaire pour I’analyse des faits didactiques. Besse et Porquier
(1993 & 2009) abondent dans le méme sens que les erreurs et les fautes que
comimettent les apprenants d’une langue sont les éléments qui témoigpent de
leur niveau de possession et de maitrise des régles de cette langue. Ainsi, la
description des productions écrites des apprenants & travers les erreurs qu’ils
commettent, présente un doubié intérét: elle fournit non seulement les
méthodes d’analyse mais aussi, une théorie pour I’interprétation de ces erreurs,
qui trouvent leur place dans un modéle général de I’apprentissage. Dans

I>enseignement/ apprentissage des langues étranggres telle que le FLE, et plus
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précisément dans ’acquisition de la compétence orthographique, les erreurs
constituent non seulement des indices de difficultés des apprenants, mais aussi
des points de références méthodologiques et théoriques pour les enseignants

qui ont la responsabilité de bien concevoir I’erreur afin d’en tirer profit.

Les travaux de Catach et al. (1986 & 2012) montrent I’importance
accordée a I’erreur et son analyse dans I’apprentissage de I’orthographe, ce qui
est manifeste dans la grille typologique des erreurs d’orthographe qu’ils ont
proposé¢e. Référence faite aux implications pédagogiques de I’analyse
contrastive et de I’analyse d’erreurs (Akakpo, 2005 & 2013), I’exploitation
d’une telle grille pour analyser les erreurs orthographiques doit se faire dans le
cadre de la conception des erreurs non seulement par les linguistes et les
didacticiens ou théoriciens, mais aussi par les enseignants et les apprenants

eux-mémes. Ceci doit commencer par la distinction entre la faute et ’erreur.

Distinction « faute » et « erreur »

La distinction faute et erreur s’avere nécessaire du fait que ces deux
notions sont souvent employées indifféremment. Bien que cela puisse &tre le
cas dans certaines circonstances, cette distinction aurait des implications

pédagogiques. A ce propos, Nehaoua (2010: 1) fait remarquer que:

Les apprenants d’une langue étrangére commettent des erreurs qui sont
différemment prises en charge par les approches pédagogiques. Dans
les méthodes traditionnelles basées sur des modéles transmissifs, le
structuralisme et le behaviorisme, les erreurs sont considérées comme
des fautes imputables aux éléves et aux disfonctionnements
didactiques et sont sévérement sanctionnées.

Nonobstant le rapprochement de I’erreur a la faute dans cette citation, il
importe de déterminer jusqu’a quel point Ierreur est utile a I’enseignement.

L’essentiel est de retenir que si, & un niveau donné, I’erreur devient difficile a
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comprendre, peut-&tre parce que ’enseignant a maintes fois enseigné la méme
notion et que les apprenants ont fait preuve d’avoir compris avant |’apparition
de Perreur, il faut commencer par penser a la notion de faute. Dans cette
veine, Larruy (2008: 13) observe que:

Le trait qui différencie la faute de I’erreur dans la culture judéo-

chrétiennc est la notion de conscience et de caractére volontaire (Eve

savait qu’elle ne devait pas croquer la pomme...). Le terme d’erreur

est culturellement moins marqué, plus neutre, il bénéficie d’une plus

grande faveur de la part des pédagogues contemporains qui, & juste

titre, souhaitent reconsidérer son role et son statut dans
I’apprentissage.

Cette idée de reconsidération du statut de I’erreur oblige la distinction
entre les deux termes. Pour Astolfi (1997 & 2006), I’erreur est un outil pour
enseigner et pour apprendre. Elle doit étre estimée normale, utile et positive
dans I’apprentissage tout en dédr‘amatisant les essais ratés, en déculpabilisant
I’apprenant pour I’encourager a réfléchir et a s’exprimer. Dans cette optique, il
peut s’agir 1a d’unec pédagogic de Ierreur qui puisse avoir pour effets pervers
parfois de favoriser la négligence chez I’apprenant en ’amenant a baisser sa
vigilance ct en répétant syst:ématiqucme'-nt les mémes erreurs. La vigilance et
la compétence professionnelle de I’enseignant doivent donc rentrer en jeu.
Parcillement, il y a parfois des écarts a la norme qui relévent de la
responsabilité de I’apprenant d’ou réside la notion de faute. La notion de faute
qui semble dépendre de la volonté de I’apprenant et qui est différente de
I"erreur qui est souvent involontaire, surgit si, par exemple, I’apprenant
manifeste un manque d’cffort, de volonté ou de travail par le fait qu’il ne préte
pas attention en classe, il ne s’investit pas et répond ou écrit n’importe
comment pour s¢ débarrasser au plus vite de la question ou de la tiche, ou

encore lorsqu’il ne tient pas compte des données, des conseils, ou des
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consignes. De surcroit, lorsque ’apprenant se satisfait des réponses erronées,
ou lorsqu’il ne donne pas le meilleur de lui-méme, il devient dans ces cas
responsable de ses actions et doit normalement subir les sanctions nécessaires.

Nehaoua (2010) précise que le terme de faute est connoté péjorativement
ct renvoic généralement & la culpabilité de ’apprenant qui se trompe. Par
contre, I’erreur est positive, car clle est envisagée comme le signe d’un
dysfonctionnement qui renvoie a I’analyse des causes externes liées au
systéme €ducatif et a I’activité des apprenants. Dans I’approche cognitive et
dans la didactique des langues, on dit souvent que la faute reléve de la
performance, alors que I’erreur reléve de la compétence. C’est dire que les
erreurs de compétence sont récurrentes et que I’apprenant ne peut pas les
rectifier facilement parce qu’il ne ijdsséde pas les savoirs nécessaires alors que
les erreurs de performance sont occasionnelles et assimilables & la faute;
I’apprenant peut les rectifier parce qu’il dispose des savoirs adéquats car
souvent ces erreurs sont dues a une distraction passagére. Il faut noter la
distinction entre les fautes occasionnelles et non systématiques, touchant a la
performance et les erreurs, plus systématiques qui relevent de la compétence
transitoire de 1’apprenant. Pour Vigner (2000), les termes d’« erreur » et de
« faute » désignent souvent les difficultés rencontrées par les apprenants dans
I’apprentissage et les enseignants désignent ce type de difficulté sous le nom
de « faute » avec une connotation péjorative. Pour lui, la faute est a considérer
comme ’expression d’une conduite inattentive car, & partir des années 1970,
un courant de recherche considélEerait I’erreur, et non plus la faute, comme
I’expression d’un phénoméne naturel, inévitable, associée a tout apprentissage,

dans lequel la recherche de I’expression juste doit forcément passer par des
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Ctapes de construction ou déconstruction des schémas d’analyse dont I’erreur,
a certains moments exprime I’existence. Dol « cette distinction entre 1’erreur,
qui constitue I’expression d’une compétence transitoire, et la faute, qui en est

la traduction dans la performance de I’éléve » (Vigner, 2006: 24).

En conséquence, il serait injuste envers I’apprenant de parler de fautes.
Pourtant, considérer tout écart comme une erreur équivaut aussi a laisser
I"apprenant se complaire dans cette situation de mauvaise foi, de paresse, de
stratégie d’évitement, de lui fournir une fausse conscience, et de ne pas I’aider
a améliorer son niveau de langue. Si la faute reléve de la responsabilité de
Papprenant, un bon enseignant ne doit pas hésiter a4 sanctionner
convenablement I’apprenant en faute. En revanche, I’erreur est nécessaire au
processus d’apprentissage et il faut bien distinguer entre ces deux notions afin
de savoir quand et comment sanctionner en cas de besoin. Car, parfois il est
fort possible que D’erreur provienne de I’action ou des consignes de
I’enseignant (Astolfi, 1999 & 2006).

Par ajout, il importe de disl'i.ﬁguer entre les activités qui rentrent dans le
processus et celles qui relévent de I’évaluation des procédés en fonction des
notions de faute et d’erreur. Gruaz et al. (1986) note que la dictée par exemple,
sous toutes ses formes (préparée, autodictée, a trous, etc.) doit étre une activité
d’évaluation de I’orthographe déja apprise. Ceci fait associer la notion de
fautes, et non d’erreurs, aux dictées. Ainsi, dans la mise en place des stratégies
d’enscignement de I’orthographe, il serait important de tenir compte des
taches d’apprentissage et celles d’évaluation des notions déja apprises. Nos

discussions impliquent que I’évaluation des erreurs dans la détermination de la

compétence orthographique des étudiants de FLE présente un double intérét:
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clle fournit, non seulement, les méthodes d’analyse mais aussi, une théorie
pour I'interprétation de ces erreurs. En définitive, les erreurs sont des indices
de difficultés des étudiants tout en étant des points de références
méthodologiques et théoriques pour les enseignants. De ce fait, la prise en
compte de Perreur dans I’enseignement de I’orthographe doit se faire en
fonction de sa place dans I’évolution de la didactique des langues étrangeres
malgré le fait que dans les temps récents, le débat est sur I’éclectisme
méthodologique qui se veut une diversification méthodologique maximale et
un pragmatisme nouveau d’ou la prise en compte des situations diversifiées

d’enseignement/apprentissage.

La langue étant un instrument de communication et un systéme de signe
(De Saussure, 1986; Martinet, 197Q & 1986), I’erreur demeure inévitable dans
la communication comme dans I’apprentissage et doit étre traitée en fonction
des objectifs poursuivis. Le traitement des erreurs est donc important dans le
développement de la compétence orthographique et cela doit se baser sur une
méthodologic intégrative. Savoir analyser les différentes méthodologies
servirait de base nécessaire pour revaloriser ’erreur, avec I’émergence des
TICE dans la didactique des langues. Comme le font remarquer Besse et
Porquier (1993), les attitudes envers I’erreur, liées a des représentations
socioculturelles ¢t idéologiques, sont souvent négatives et péjorativement
connotées. Ainsi, le traitement de I’erreur doit se baser sur I’identification des
erreurs syntaxiques, morphologiques, lexicalles, ou phonologiques (Cornaire &
Raymond, 2000 ; Desmons, Ferch‘éud, Godin, Guerrieri, Guyot- Clément, et.

al,, 2009 ; Gaonac’h 1992). Cela semble rejoindre les principes de I’analyse

contrastive (Gaonac’h 1992, Besse & Porquier 1993 ; Lanchec, 1976).
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Pourtant, méme dans les grilles de typologie des erreurs proposées par les
cexperts en orthographe (Catach et al., 1986), force est de constater que non
seulement la place des outils linguistiques y est évidente mais aussi chaque
type d’errcur cst analysable d’une maniére ou d’une autre par rapport a la
structure globale de la langue. Cet exposé sur le statut de I’erreur s’avére
nécessaire du fait que nous avons en perspective son exploitation efficace par
rapport a celle des ressources TICE dans le but de contribuer & améliorer la

compétence orthographique des étudiants de FLE.

Ressources TICE et enseignement de I’orthographe

Nul n’ignore I’intérét que suscite I’intégration des outils technologiques
dans I’enseignement/apprentissage des langues chez les spécialistes des
langues vivantes depuis_ quelque temps, précisément depuis les années 1980
(Dejean-Thircuir & Mangenot, 2006, Le Bray, 2002; Rabardel, 1995 ; Tardif,
2002). Une des preuves en est que dans beaucoup de recherche et d’études
récentes en didactique du FLE, les didacticiens comme les linguistes ne
cessent d’utiliser des termes considérés comme des langages nouveaux dans
ces disciplines. Des termes comme ’internet, le cybermonde, le multimédia,
I’hypermédia, pour n’en mentionner que quelques-uns, qui sont relatifs aux
TICE, occupent une grande partie dans les travaux récents en vue d’une
amélioration dans la formation et dans I’autoformation des enseignants de
langue (De Pembroke & Legros, 2002; Gerbault, 2002 ; Hirschsprung, 2005;

Lamy, 2006 ; Lavigne, 2002 ; Pothier, 1997)

Certes, les outils technologiciues et informatiques offrent de nouveaux
débats dans la redynamisation des classes de langue un peu partout dans le

monde. Autrement dit, dans les temps récents, le discours ou le lexique dans
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n'importe quel secteur de Ia vie quotidienne reste incompléte sans faire
mention de la technologie (Shelly et al., 2006). Ainsi, si notre étude se situe
dans le cadre de la didactique et de la linguistique, nous ne pourrons pas
passer sous silence ’apport des outils technologiques, vu la place qu’occupe
I"intégration de la technologie de nos jours, pas tout simplement dans le
monde éducatif comme le notent Kuupole et De-Souza (2010) mais
particuliérement dans I’enseignement/apprentissage du FLE selon Zourou
(2006). En d’autres termes, dans ’enseignement/apprentissage des langues
secondes et étranggres, telles que le FLE, les didacticiens et les linguistes
modernes reconnaissent I’apport des outils technologiques par rapport au réle
de I’enseignant pour un rendement meilleur (Lancien, 1997; Pothier, 1997; De
Pembroke et Legros, 2002). Cette pdsition n’est pas différente des idées
exprimées par Tardif (2002) dans la citation ci-dessous, & la lumiére des
exigences de I’amélioration de la compétence orthographique a I’aide des
TICE, a notre avis, ct particuli¢rement en fonction de la responsabilité de tout

enseignant moderne:

Dans le monde de I’éducation et de la formation, les technologies
soulévent des questions incontournables pour ce qui est, d’une part, de
leur contribution a [IP’apprentissage et d’autre part, du réle des
enseignants dans le contexte de leur intégration dans I’enseignement. On
s’interroge tout particulierement [...] sur le caractére encyclopédique de
la fonction cnseignante, [...] sur le pragmatisme des compétences et des
connaissances développées en milieu de scolarisation. Ces questions
illustrent que les technologies (peu importe que les enseignants
concernés soient technophiles ou technophobes) ne créent pas
I’indifférence au plan professionnel. Elles laissent entrevoir cependant
que, sur la route des enseignants, se trouvent une multitude de choix
contraints par les technologies elles-mémes. Certes, 'un de ces choix
pourrait étre 1’ignorance, mais les jeunes en paieraient indliment le prix
[...]. A I’école, les technologies deviendront une réalité sous certaines
conditions dont la mise en ceuvre repose directement sur les enseignants

(Tardif, 2002: 15-15).
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Cette citation fait le point si:r les contraintes et les exigences a tout
enseignant soucieux de Pavenir tant linguistique que communicatif et
professionnel de ses apprenants. C’est dire que tout enseignant moderne se
doit de se soucier des moyens d’intégration des TICE dans n’importe quel
aspect de son enseignement. Ces raisons expliquent en partie, notre intérét
d’examiner certains moyens d’exploitation des TICE dans I’enseignement/
apprentissage de I’orthographe frangaise en particulier, et de la langue écrite
en général, en vue d’un résultat meilleur. Notons que les points soulevés dans
cette méme citation sous-entendent la visée professionnelle de notre étude:
puisque nous sommes dans le domaine de I’enseignement du FLE et de la
formation des enseignants, nous devons nous soucier, non seulement de
I’avenir professionnel de nos étllaiants, mais aussi et surtout, nous devons
nous inquicter de leurs besoins linguistiques ou langagiers. Ces principes, en
raison dc notre intérét personnel et de notre carriére d’enseignante et de
formatrice d’enseignants du FLE, servent de base motivante pour les questions

soulevées dans le cadre général de cette étude.

De plus, notre intérét pour I’exploitation des TICE comme moyen ou
stratégie d’améliorer les pratiques de classe dans I’enseignement/apprentissage
du FLE et dans I’acquisition de I’orthographe frangaise, n’est pas seulement
d’ordre didactique mais aussi interventionnel. Comme I’indique notre sujet de
recherche et comme nous y avons fait allusion dés le début du travail, dans les
temps récents, les outils informatiques occupaient une place importante dans
la didactique du FLE. Toutefois, nous avons constaté que, contraints par les
circonstances (défaut de formation, manque de matériels, de temps, de

logistiques, etc.), les apprenants et les enseignants de FLE, méme au niveau
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universitaire au Ghana, manquent toujours de désir et de bonne volonté

d’intégrer les TICE dans le processus de 1’enseignement/ apprentissage. Une
preuve en est que les étudiants, surtout a University of Education, Winneba
(UEW) préferent toujours rendre leurs devoirs de maison ou projets de mi
semestre sous forme manuscrite que de saisir & ’ordinateur. S’agissant des
professeurs, les observations ont montré que ceux qui se soucient un peu de
Pintégration des TICE, souvent & travers I’utilisation du simple Power point
pour enseigner sont en minorité. La question qui se pose alors est la suivante:
comment faire pour que les TICE, combien indispensables dans la didactique
des langues aujourd’hui, puissent étre utilisées a titre de stratégies adéquates
dans les pratiques de la langue et plus particuliérement dans ’amélioration de

la compétence orthographique en frangais ?

Soulignons cependant, que I’exploitation des TICE dans les pratiques de
classe, surtout dans I|’enseignement/apprentissage du FLE, souléve une
question pertinente: quelle(s) TICE pour I’enseignement de quel(s) aspect(s)
de la langue? La pertinence de cette question réside dans le fait que
nombreuses sont les TICE qu’on peut exploiter dans une classe de langue
comme le font remarquer Lavigne (2002) ainsi que Shelly et al. (2006). Les
sites pédagogiques pour DPorthographe (orthonet, ortholud, orthocoach,
orthoprof, le projet Voltaire, les timbrées de I’orthographe, pedagoNet,
lexiquefle, etc.) et les logiciels d’applications (Word, Power Point,
Dreamweaver, Movie Maker, etc:) ne font pas défaut. Cependant, il serait
assez. prudent de répondre & cette question de fagon efficace aprés avoir
présenté une étude assez détaillée sur les types de TICE d’une part, et aprés

avoir identifi¢ les domaines de difficultés et les causes de ces difficultés suite
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a I'analyse de nos données d’autre part. La méme question sur le type de TICE
approprié pour Pacquisition de la conﬁpétence orthographique nous a fait
réfléchir sur la place des théories d’apprentissage et d’acquisition des langues
ctrangéres dans la didactique du FLE dans le but de bien exploiter les TICE
comme stratégie d’amélioration des pratiques de classe en vue de I’acquisition
de cette compétence. Puisque nous parlons de stratégie comme terme
essenticllement relatif a I’exploitation des TICE, voyons ce que signifie ce

terme en montrant sa pertinence au cadre conceptuel de notre sujet.

Notion de stratégies d’enseignement /apprentissage

Selon Raynal et Rieunier (2009: 425), le terme stratégie renvoie a
'« organisation de méthodes, techniques et moyens pour atteindre un
objcctif ». Pour Winner (2001), la stratégie est définie en termes de sa
distinction par rapport au terme factique. Dans le cadre de référence des
théorics du traitement de I’information, le processus de contréles congoit des
stratégies d’action en fonction du but & atteindre, de I’environnement, des
connaissances mémorisées par I’individu, etc. Dans ce cadre de référence, une
tactique est un élément simple gouverné par une structure « si ... alors » alors
qu’une stratégie est un ensemble de tactiques qui peuvent se complexifier en
une structure «si ... alors ... éinon ». En effet, par rapport au concept de
tactique, la stratégie est un concept super ordonné. A titre d’exemple, un
apprenant pourra mettre en ceuvre une stratégie pour résoudre un probléme
complexe comme maitriser un nouveau logiciel informatique par exemple, et
dans le cadre de cette stratégie, il mobilisera de nombreuses tactiques du type

(Si erreur, ALORS agir sur la commande : « annuler Iopération »).
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C’est en fonction de Pexemple donné ci-dessus qu’il importe d’élucider la
notion de stratégie dans ce travail dans la mesure ol ce terme est souvent
congu en termes de cognition par rapport aux processus d’apprentissage. Pour
Gagné (1985), les stratégies cognitives sont des habiletés par I’intermédiaire
desquelles les apprenants régulent leurs propres processus d’apprentissage, de
memorisation et de pensée. C’est pour cela qu’abonde plus dans la littérature,
la notion de stratégies d’apprentissage (De-Sousa, 2014 ; Grebot, 1995 ;
Perraudeau, 1996 & 2009). Cependant, comme le souligne Perraudeau (2009),
I’objectif qui consiste & tenter de développer les stratégies cognitives chez les
apprenants devait étre ’'un des objectifs essentiels de tous les enseignants,
d’ol la nécessité de la mise en place des stratégies d’enseignement surtout
dans D’exploitation des TICE. Winner (2001) soutient a juste titre cette
position en disant que les stratégies présentent plusieurs avantages dans la
perspective des théories du traitement de I’information. Entre autres, elles
préceédent intellectuellement I’engagement dans I’action, et impliquent la
planification de celle-ci et allégent la éharge de la mémoire de travail. En plus,
elles facilitent la gestion de I’action a cause de la planification, et de
’utilisation de routines automatisées et permettent aussi le feedback, et un
feedback tout a fait ciblé qui facilite I’autoévaluation des comportements.

Ces avanlages que présentem'lels stratégies doivent faire d’elles une des
préoccupations majeures de tout enseignant. Selon Gagné (1985), un
enseignant est un professionnel qui enseigne des Faits, des Concepts, des
Principes, des Méthodes, des Stratégies cognitives, des Attitudes et des Gestes
a des professionnels ou non. C’est pourquoi, & notre avis, I’enseignant est

aussi un formateur et comme le note Perraudeau (2009), pour enseigner, le
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formateur congoit des stratégies pédagogiques et en fonction du type
d’apprentissage visé et du niveau de performance attendu, il a besoin de
choisir une méthode générale, suivie d’une démarche au service desquelles il
sélectionne un certain nombre de techniques, soutenues par une ou plusieurs
représentations du réel. 11 lui ilﬁporte d’employer des supports différents, de
varier ou non la taille du groupe auquel il donne des consignes de travail tout
en visant un certain niveau de performance. L’organisation dans le temps de
tous ces €éléments, constitue les stratégies.

Cependant, distinguons les stratégies de formation qui sont des stratégies &
long terme couvrant toute la période de formation ou une bonne partie de
celle-ci. Les stratégies pédagogiques consistent en une organisation de
techniques et de moyens mis en ceuvre pour atteindre un objectif pédagogique
ct corrcspondent ainsi a des stratégies a court terme visant I’atteinte des
objectifs spécifiques. Dans un plan de formation, les stratégies de formation
viscnt souvent I'atteinte dcs‘objecti‘lf's du domaine affectif comme développer
I’autonomie chez les apprenants, par exemple. Pour atteindre ce type
d’objectif, I’enscignant pourrait trouver une formation basée sur la pédagogie
du projet, sur la formation individualisée, voire personnalisée, sur un systéme
d’évaluation intégrant une évaluation par crédits ou sur la mise en ceuvre de
I’évaluation formatrice (Pelpel, 2004 ; Perraudeau, 1996 & 2009).

Dans le cadre de la formation en FLE, notons que les stratégies de
formation constituent I'un des “¢léments clés d’un plan de formation
correctement congu. Un formateur qui souhaite que ses étudiants (futurs
enseignants) soient persuadés que I’évaluation formative est un des éléments

clés de la dynamique des apprentissages, doit concevoir des stratégies de

128

Digitized by Sam Jonah Library



© University of Cape Coast https://ir.ucc.edu.gh/xmlui

- M 2 1 s r X - a .
formation pour inclure | ¢valuation formative comme un élément essentiel de

leur systeme d’¢valuation et il lui faudra attirer leur attention en permanence
sur la maniére dont il utilisera I’évaluation formative, voire I’évaluation
formatrice pour les aider & apprendre. C’est en fonction d’un tel exemple qu’il
est nécessaire et possible que l’enseignant enseigne a I’apprenant des
stratégics pour faciliter ses apprentissages. En effet, la quéte des démarches
qui permettent d’engager des apprentissages nouveaux ou de reconstruire ceux
qui seraient défaillants doivent préoccuper les enseignants et les formateurs.
Dans le cas particulier de I’enseignement/apprentissage de I’orthographe,
nous pouvons faire référence aux ateliers d’écriture, utilisés par un spécialiste
de I’apprentissage de la lecture, André Ouzoulias, et qui sont fréquemment
utilisés avec les adultes (Perraudeau, 2009). Le but général en est d’engager
une appropriation du langage écr‘it, en développant et en renforgant les
stratégies d’écriture et de lecture chez les étudiants. Les gammes de mots, par
exemple, sont des types d’exercices ou jeux en lien avec le langage oral que
I’enseignant de FLE peut adapter dans I’exploitation des TICE pour faire
développer la compétence orthographique chez ses étudiants. Il s’agit de
donner un mot simple de départ comme la maison et demander aux étudiants
de trouver & partir de ce mot d’autres en ne changeant qu’un seul son (par
oral) ou une seule lettre (par écrit). Pour la plupart des mots, il serait facile de
modifier la premiére lettre (dans le cas donné : la saison, la raison, etc.). En
revanche, intervention sur les lettres médianes et terminales est plus
complexe et il revient a I’enseignant de choisir les mots de départ qui puissent
permettre plusieurs modifications. Sur le méme modele, ’enseignant peut

faire participer des petits groupes ou une classe entiére a partir d’un mot de
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départ ct des transformations successives en jouant avec le temps (Boiron,
Thapliyal & Zimmert, 2014 ; Lancien, 2006 ; Perraudeau, 2009). L’enseignant
dc FLE pourrait adapter ces exercices et jeux dans le cadre d’une meilleure
stratégie d’enseignement en les transformant en téches et en considérant la
dimension TICE pour motiver davantage les étudiants, la motivation étant un
¢lément clé dans le processus d’enseignement/apprentissage de la langue
(Akakpo, 2014 ; Amuzu, 2005) et surtout dans I’intégration des TICE en FLE.
Voyons & présent certains travaux empiriques relatifs a notre étude.
Quelques travaux empiriques

Nous avons consulté¢ un certain nombre de travaux empiriques (articles,
mémoires et théses publiés) qui portent sur I’orthographe frangaise et la
compétence orthographique mais concernant tels sujets en relation avec les
TICE, les travaux sont rares sauf en cas de ressources et outils pédagogiques
disponibles sur I’Internet. La plupart des travaux consultés ont été réalisés au
Canada (Québec et Montréal) efvexil i’rance (Paris, Grenoble et Nantes) en plus
de quelques-uns en Algérie et en Tunisie. A titre d’exembles, citons Hoefflin
et Cherpillod (1995) qui ont travaillé sur les « Compétences orthographiques
chez des éléves présentant des difficultés dans les apprentissages scolaires »,
Bégin (2008) dont le travail porte sur « Les compétences en orthographe
lexicale des éléves de 6° année du primaire : rdle des facteurs linguistiques et
motivationnels », et Lassaad (2011) qui a travaillé sur « L'erreur
orthographique dans les productions écrites des éléves tunisiens : origine du
dysfonctionnement et  contribution a la maitrise de compétence
orthographique ». Aussi, Makassikis et Pellat (2011) ont travaillé sur « Les

étudiants natifs et allophones face a l'orthographe frangaise: le cas des
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homonymes », Mout (2013) a travaillé sur « L’orthographe du frangais :

usages el  représentations  d’adulles socio-différenciés,  approche
pluridisciplinaire », De-Souza (2014) a travaillé sur les « Stratégies de
compréhension écrite sur 'internet. Quelles approches pédagogiques adopler
- pour développer I'autonomie des étudiants en FLE dans les universités du
Ghana ? » et Amiot (2007), en partageant ses réflexions empiriques sur
« Quelques pistes pour enseigner aux allophones », a révélé qu’une des
faiblesses majeures auxquelles font face, le plus souvent, les apprenants
allophones (en orthographe d’usage et grammaticale), provient de leur

incapacilé a entendre correctement les phonémes de la langue francaise.

A partir d’une étude réalisée avec les apprenants hispanophones qui sont
incapables de faire la différence entre le son produit par les différentes
conjugaisons des verbes du troisiéme groupe, elle a proposé que des exercices
de prononciation et d’écoute aideraient certains apprenants & différencier les
sons afin de mieux saisir le sens d’un discours oral et éventuellement de mieux
représenter graphiquement ces sons. A travers, les données analysées, elle a
noté, par exemple, que les formes je mange, j'ai mangé, je mangeais sont
identiques pour plusieurs d’entre ces apprenants hispanophones du fait que
dans leur langue maternelle, l.esr.so:n.s [2] (comme dans premier ou levier) et [g]
(comme dans lait ou mais) n’existent pas. Pour cela, ils n’arrivent pas 2 les
distinguer du son [c] (comme dans blé ou aller). Aussi, non seulement ils
n’arrivent pas & bien orthographier plusicurs sons, mais également ils
n’arrivent pas & les identifier dans les dictionnaires. Par exemple, il serait
difficile de découvrir le sens ou I’orthographe d’un mot comme austére si I’on

ne sait pas que lc son [o] se traduit aussi bien par la voyelle o que par ho, au
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ou eau. En effet, elle a proposé davantage d’encourager ces types d’apprenants
> LI . s i . " G20 8 .

a s nteresser a l’apprentissage et i la révision de nombreuses graphies
possibles pour un méme phonéme dans le but de bien écrire et surtout de

faciliter la recherche dans le dictionnaire.

Hoefflin et Cherpillod (1995) ont collecté des données a partir des
productions écrites - de  huit apprenaﬁts présentant des difficultés
d’apprentissage scolaire. Ayant étudié des amalgames nparticuliers de
typologies d’erreurs dans ces productions écrites en fonction des modéles du
type psycholinguistique élaborés  partir des productions écrites d’enfants, ils
sont parvenus au fait que c’est I’aspect morphologique de la langue frangaise
qui s’avére €tre le principal écueil que les apprenants en difficultés ont a
franchir pour se rapprocher de la norme othographique frangaise. L’étude les a
aidés a poser les prémices d’une dridactique adaptée aux besoins d’apprenants

en dificultés dans I’apprentissage complexe de I’orthographe frangaise.

Begin (2008) avait fixé pour objectifs de vérifier la contribution des
factecurs d'ordre linguistique et motivationnel dans le rendement en
orthographe lexicale chez les apprenants québécois francophones a la fin du
primaire, de les comparer selon leur niveau orthographique et d’analyser les
performances obtenues selon le sexe des apprenants. Il a travaillé avec un
¢chantillon de 242 apprenants de sixiéme année qui ont été soumis a diverses
prises de mesure, dont une dictée de mots, une tiche de jugement de pseudos
mots, unc éprcuve de décision lexicale, et des questionnaires de motivation.
Des grilles danalyse du traitement phonologique et du traitement

morphologique cffectués par les apprenants ont éte également congues et les
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résultats ont montré que les apprenants mobilisent des connaissances

phonologiques, lexicales et morphologiques lorsqu'ils orthographient. De plus,
il a ét€ révélé que leurs connaissances implicites portant sur certaines
régularités orthographiques, bien qu'elles soient suffisamment développées,
sont faiblement associées & leur cé.mpétence orthographique. S’agissant de la
motivation, I’étude a indiqué que I'évaluation cognitive de I'entourage social
faite par les apprenants, et particuliérement leur perception des rétroactions
sociales €mises par leurs parents et par leur enseignant, est liée a leur
perception de compétence orthographique, ce qui se rapporte en retour a leur
motivation intrinséque. En effet, ce type de motivation est positivement
associé¢ au rendement en orthographe, alors que la motivation non
autodéterminée y est négativement associée. Finalement, les analyses de
variance effectuées & travers I’étude ont révélé un effet du niveau

orthographique et du sexe des apprenants sur plusieurs variables.

Lassaad (2011) a d’abord pre’sénté le fait que dans le contexte scolaire
tunisien, surtout au niveau lycée, la compétence en écrit du francais se trouve
au centre de I’apprentissage et que cela constitue un élément-clé de la réussite
scolaire. Etant une composante importante de 1’écrit, I’orthographe constitue
un obstacle redoutable pour les apprenants qui ne la maitrisent pas. L’étude
avait pour objectifs de chercher ‘le‘s causes des difficultés orthographiques des
apprenants tunisiens dans le but de proposer des moyens pour les aider ainsi
que leurs enseignants a mieux pratiquer I"orthographe. La pratique normale est
que |’apprenant tunisien commence par apprendre le frangais a partir de la
troisieme année de ’enseignement de base mais l'orthographe, en tant

qu'enseignement systématique, n'intervient qu'une année plus tard, c'est a dire
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en quatriéme année. A ce niveay, Iorthographe est congue comme une activité
complémentaire de I'étude des graphies (les textes officiels ne disant rien sur
son rapport avec la phonétique), et se voit acquérir progressivement de
l'autonomie jusqu'a devenir, & partir de la sixiéme année de I'enseignement de
base jusqu'a la premiére année du lycée, une activité linguistique a part
entiére, dotée d'un programme autonome. Alors qu'en moyenne, deux heures
par module seraient consacrées a éon enseignement dans le premier cycle de
I'enseignement de base, dans le second cycle, une demi-heure seulement lui est
réserveé dans chaque module. Méme s’il est recommandé que soit accordée une
attention particuliére a I'orthographe dans toutes les activités donnant lieu a
des productions €crites, cela devient difficile pour les enseignants, faute de
temps. En exposant le contexte de I'enseignement /apprentissage du francais
en général et de I'orthographe en particulier, I’analyse des données recueillies
a partir des questionnaires et des productions écrites des apprenants, [’étude a
essay¢ de dégager les causes du dysfonctionnement et a investi les apports des
recherches en orthographe pour présenter une modeste suggestion en guise
d'une contribution a l'améliorati!on des compétences orthographiques des
apprenants tunisiens. Entre autres, il suggére la prise en compte de la
spécificité du contexte d’enseignement/ apprentissage de la langue dans
I’élaboration des programmes d’enseignement.

Mout (2013) a étudié la variation orthographique dans les pratiques et les
représentations de l’orlhographe du frangais d’usagers de la langue qui, par
obligation professionnelle ou scolaire, écrivent quotidiennement. Il s’agit
d’unc population d’enquéte composée des scripteurs adultes en cours

d’apprentissage au lycée, des futurs enseignants du second degré (étudiants en
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Master) et des professionnels administratifs (scripteurs, experts, secrétaires des
Directions des Ressources Humaines). Le questionnement de cette recherche
sur ’enjeu social de I'orthographe se centre sur la maniére dont les usagers de
la langue écrite en difficulté ou en relative sécurité se construisent des savoirs
orthographiques et se représentent I’orthographe face au systéme complexe de
Pécriture frangaise. A partir des questions sur les secteurs de fragilité ou
d’insécurité orthographique des scripteurs experts et des scripteurs en
difficulté par rapport aux zones d’instabilité du code graphique, I’étude a
essay€ de déterminer les jugements que portent les scripteurs sur I’orthographe
et sur leurs pratiques orthographiques ainsi que sur les propositions d’une
nouvelle réforme. Vu I’énormité dés objectifs que recouvrent ces questions,
I’étude a d’abord essayé d’apport;er des éléments de réponse sur la variation
orthographique dans les écrits formels afin de déterminer entre autres, les
secteurs de fragilité orthographique des usagers de la langue écrite. A travers
des outils de mesure d’analyses qualitative et quantitative tels que I’entretien,
le questionnaire, le test de dictée de phrases a trous et les tests de production
¢erite portant sur un théme de rédaction argumentatif, sur des homophones
(en F), des phonogrammes (en E), des morphogrammes grammaticaux de
forme verbale ct la détection des erreurs d’accord sujet-verbe, I’étude a,
ensuite, essayé de dégager un profil général de chacun des publics observés au
regard des donndes croisées de leurs compétences orthographiques et de leurs
représentations. En fin de compte, il en ressort une attitude contrastée : pour
les uns, ’orthographe francaise est difficile mais intéressante et pour les
autres, I’orthographe est intéressante mais difficile. En effet, les données ont

permis d’expliquer les difficultés orthographiques d’un certain nombre
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d’adolescents et d’adultes dans une société ot I’on produit de plus en plus
d*écrits et/ou la compétence de lecture et d’écriture est déterminante pour
Pinsertion sociale et professionnelle. En fin de compte, I’étude offre en
ouverture une réflexion renouvelée sur I’orthographe dans son état actuel et
propose des suggestions dans une perspective de formation des enseignants a

- la variation orthographique et d’al;port des outils théoriques pour favoriser les
apprentissages, car ¢’est plutdt un meilleur enseignement de ’orthographe qui
compte et non des réformes.

S’agissant de De-Souza (2014), il a fait remarquer dans son étude que les
¢tudiants n’auraient pas la capacité requise pour profiter des opportunités
d’apprentissage qui sont parfois a leur disposition comme I’Internet. Etant
identifié comme un outil multimédia a grands potentiels pédagogiques capable
d’aider les étudiants ghanéens a développer diverses stratégies d’apprentissage
de la languc frangaise, 1’Internet et son application ont occupé une partie
considérable de I’étude. Ayant pour objectif d’identifier les stratégies de
compréhension éerite que les étudiants mettent en ceuvre en travaillant sur des
sites Internet authentiques en lanéue frangaise, 1’étude a essayé d’élucider les
procédés mentaux qui sous-tendent ce type de compréhension. En fonction
d’un cadre conceptuel développé a partir des recherches dans le domaine des
stratégics d’apprentissage et d’utilisation des langues secondes et étrangéres,
I’étude a proposé des tdches de navigation qui consistent a réserver une place
dans un train ou une chambre dans un hétel, & demander des services postaux
en ligne, & créer des comptes cliénts et & trouver I’itinéraire sur un site de
transports en commun. A travers des instruments de mesure d’analyses

quantitatives et qualitatives notamment, la verbalisation, le questionnaire, et
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les séances d’entretiens et d’observation en situation de navigation sur des
sites Internet authentiques, les données ont &té recueillies auprés d’une
population de 52 étudiants de FLE dans quatre universités publiques du
Ghana. L’¢tude a révélé comme stratégies de navigation, la recherche
d’indices, la lecture fine, I’essai-erreur, le recours a I’aide d’un tiers, 1’auto-
encouragement qui correspondent & différentes stratégies d’inférence du sens
(en contexte, par mots-clés, par images, par traduction, par outils interactifs,
par les couleurs, etc.), le raisonnement déductif ou inductif, I’analogie, le
transfert de connaissance et I’analyse textuelle en fonction des connaissances
supposées acquises en FLE. Aussi, des stratégies de vérification du sens ont
été identifiées d’ou le recours a des dictionnaires, des traducteurs en ligne et
des moteurs de recherche ainsi que certaines stratégies affectives et sociales
comme le recours a I’explication d’un collégue et I’auto-rappel des objectifs
qui aident les étudiants a confirmer le sens des mots nouveaux en frangais. Des
tdches et séquences d’activités de classe ont été proposées en fonction de ces
stratégies d’apprentissage.
Notre positionnement

Presque tous les travaux empiriques relatifs a notre sujet de recherche, que
nous avons consultés semblent aborder, d’une maniére ou d’une autre, un seul
aspect de notre problématique qui est l.’amélioration de la compétence
orthographique. L’autre aspect, qui concerne I’exploitation des TICE n’est
évoqué qu’a travers les travaux de De-Souza (2014). Or, ce dernier n’a pas
traité des éléments du développement de la compétence orthographique par
rapport aux stratégies d’enseignement mais plutdt des stratégies

d’apprentissage en fonction de la compréhension écrite. Alors, le point de
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convergence entre notre étude et celle de De-Souza est I’exploitation des TICE
puisqu’il se focalise sur la capacité requise par les étudiants afin de tirer profit
de I'Internet comme un outil multimédia 3 grands potentiels pédagogiques
capable de les aider a développer des stratégies d’apprentissage de la langue
francaise. S’agissant des autres travaux empiriques cités, un certain nombre de
[aits relatifs & la nécessité d’améliorer la compétence orthographique des
usagers de la langue (y compris presque toutes les catégories d’apprenants) y
ont €€ identifiés. Entre autres, les questions de la complexité et de la difficulté
de I’orthographe frangaise en fonction des irrégularités entre ’oral et I’écrit (la
prononciation et I’orthographe), et de I’analyse des erreurs orthographiques
ont été évoquées d’ou la nécessité de I’enseignement explicite des éléments
orthographiques surtout des faits de correspondance graphémes-phonémes
(Amiot, 2007 ; Hoefflin & Cherpillod, 1995 ; Lassaad, 2011 ; Makassikis &
Pcllat, 2011). Aussi, d’autres questions comme, la place de la motivation,
I’apport des outils de la linguistique qﬁe sént la morphologie, le lexique, la
syntaxc ct la sémantique, ct la»}illa\lc'e de la dictée ont été évoquées a titre de
facteurs contributifs a [’amélioration de la compétence orthographique
(Bégin, 2008; Mout, 2013).

Le point de divergence entre ces études et la ndtre réside dans nos
questions ct hypothéses de recherche qui portent sur I’identification, I’analyse
et la catégorisation fréquentes des erreurs, la place négligée de I’orthographe
c.n FLE au Ghana ct l’cxploitatidn des ressources TICE pour améliorer la
compétence orthographique des étudiants de FLE. Notre positionnement est
fondé sur un premier argument que I’orthographe semble ne pas étre enseignée

en FLE au Ghana. Le deuxiéme argument est qu’il serait nécessaire de
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I’enseigner et de Papprendre explicitement comme un aspect essentiel de la
languc afin d’améliorer la compétence orthographique. Ainsi surgit la question
de I'apport de I’analyse des erreurs (utilisation des grilles d’analyse) et de
I’exploitation des ressources TICE comme des €léments clés a déterminer en

fonction des stratégies d’enseignement/apprentissage de I’orthographe en FLE.

Conclusion partielle

Dans ce chapitre, nous avons présenté les fondements théoriques de
I’étude. En commencant par la théorie de la compétence communicative, nous
avons essay¢ d’en préciser certaines spécificités en mettant ’accent sur le fait
de I'avoir préféré a la théorie de la compétence linguistique de Chomsky
(1965). Nous avons également essayé c_ie discuter la notion de performance et
de connaissance qui sont des termes relatifs a la compétence. L’exposé sur les
compétences de basc dans I’enseignement/apprentissage du FLE nous a
permis de mieux situer la comp.éltence orthographique dans le contexte des
compétences a développer dans I’acquisition d’une langue étrangére. Une
étude comparative entre 1’approche communicative (qui est toujours pratiquée
majoritairement dans nos classes de FLE au Ghana en fonction des exigences
du syllabus) et la perspective actioﬁnelle nous a amenée a nous orienter vers
cette derniére comme une possibilit¢ d’approche a considérer dans le
développement de la compétence orthographique par le biais des TICE. A
travers la théorie du plurisystéme de Catach (2001), nous avons discuté les
éléments concrets des trois zones constitutives du systéme graphique a savoir,
les phonogrammes, les morphogrammes et les logogrammes. Il a fallu
présenter deux modéles de développement de la compétence orthographique :

le modéle intégratif de Frith (1985) et le modéle a double fondation de
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Seymour (1997) dans le but de poser les jalons nécessaires pour le cadre de

référence possible du choix et de I’analyse des données.

La revue de la littérature comporte qﬁatre dimensions essentielles
notamment, le systéme orthographique frangais, la notion d’erreur en
didactique des langues secondes et étranggres, les ressources TICE et
enseignement de Porthographe, ainsi que I’étude de quelques travaux
empiriques. Presque toutes les notions discutées en fonction de ces dimensions
rentrent dans I’application des concepts théoriques présentés dans la premiére
section du présent chapitre. Bref, dans ce chapitre, il a été question de poser
les jalons nécessaires pour la justification du choix des éléments
méthodologiques et I’analyse proprement dite présentés respectivement dans
le chapitre trois et le chapitre quatre. Le chapitre suivant porte sur les

démarches méthodologiques de 1’étude.
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CHAPITRE TROIS

DEMARCHES METHODOLOGIQUES

Introduction

Notre sujet de recherche porte sur comment améliorer la compétence
orthographique des étudiants de FLE par le biais des TICE. Dans le chapitre
précédent, nous avons présenté la revue de littérature et dans celui-ci, nous
présentons les démarches méthodologiques pour la collecte des données, la
constitution du corpus, les procédures d’analyse et de validation des
hypothéses de départ. 1l s’agit spécifiquement de la description de la
population de référence, des lieux de I’enquéte et des instruments qui ont
permis d’élaborer définitivement le corpus. Nous avons constitué un premier
corpus a partir des données de la pré-enquéte pour servir de fondement
théorique et pratique pour I’élaboration des points de la problématique, pour
é¢mettre les hypothéses de recherche et fixer les objectifs de I’étude. Les
données de la pré-enquéte qﬁant 'cili.i participants et aux outils de mesure sont
aussi présentées dans ce chapitre. En effet, il s’agit dans ce chapitre d’un
compte rendu de toutes les étapes de progression des approches

méthodologiques de la recherche.

Population de référence et lieux d’enquéte

Nous avons travaillé avec les étudiants en programmes de FLE dans deux
universités publiques ghanéennes notamment I’University of Education,
Winneba (UEW) et I’ University of Cape Coast (UCC). Rappelons qu’il existe
actuellement au Ghana, neuf universités publiques notamment, University of
Education, Winneba (UEW); University of Cape Coast (UCC); Kwame

Nkruma Universsity of Science and Technology (KNUST); University of
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Ghana, Legon (UG) ; Univer sity of Development Studies (UDS) ; University of
Mines and  Technology (UMAT), University of Health and Allied
Sciences (UHAS);  University of Professional Studies, Accra (UPSA)et
University of Energy and Natural Resources (UENR). Le choix des deux
universités en question (UEW et UCC) s’explique par le fait qu’elles ont pour
mission particuliére de former (jes e-nseignants, parmi lesquels les enseignants
de FLE pour tous les niveaux, surtout le niveau pré-tertiaire au Ghana. Notre
but ultime dans une telle recherche étant de proposer des stratégies
d’enseignement pour améliorer la compétence orthographique en nous basant
sur 'analyse des erreurs orthographiques, nous jugeons assez propice de
travailler avec les étudiants de ces deux universités. L’idée n’est pas de les
comparer en fin de compte mai:s plutét pour avoir une population assez
représentative des enseignants en formation en FLE dans les universités
ghancenncs, bicn que cc ne soient pas tous les étudiants en programme du FLE
a ’UCC qui sont formés comme enseignants. Rappelons que les deux
universités offrent des programmes de formation en FLE pour ’obtention des
diplomes de Licence, de Master et de Doctorat. En effet, en fonction du
dipléme envisagé ct obtenu en fin de cycle, les diplomés de ces universités
peuvent enseigner dans les écoles normales, dans les instituts et méme dans les
universités & part le niveau pré-tertiaire. Notre population de recherche est
donc constituée des étudiants qui sont inscrits pour le programme de Licence.
Signalons qu’habituellement, suite a I’obtention de leur dipléme, cette
catégorie d’étudiants qui sont assez nombreux sur le terrain comme
enscignants de FLE sont éparpillés un peu partout sur tout le territoire

ghanéen, surtout pour enseigner les niveaux primaire et JHS.
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De fagon générale, nous pensons que le cadre linguistique et didactique de
cette ¢tude fait valoir le choix de ces lieux d’enquéte et de cette population de

référence, mais en particulier, ce choix est dicté par les raisons suivantes:

Les étudiants de FLE de I’UEW autant que ceux de I’ UCC ne sont pas des
débutants dans I’apprentissage de la langue frangaise dans la mesure ot ils ont
appris le frangais pendant un certain nombre d’années au moins aux niveaux
JHS et SHS. Force est de savoir que le niveau académique minimum requis
pour s’inscrire dans n’importe quel programme de Licence dans une des
universités ghanéennes, tel que le programme de formation en FLE, est le
WASSCE, le SSSCE, ou le Diploma in Teaching (qui est le dipléme obtenu
suite & la formation initiale dans les écoles normales). Il est & noter que la
majorité des Etudiants qui se sont inscrits a Iuniversité avec ce diplome
obtenu suitc a leur formation initiale a I’école normale ont eu [’occasion
d’enseigner le FLE aux niveaux primaire ou JHS pendant un certain nombre
d’annécs (au moins trois ans dans la majorité des cas) avant leur inscription a
I"université.

Dc plus, puisque la plupart deé étudiants de ces deux universités sont déja
des enseignants (formés ou non) et qui enseignaient le FLE surtout au niveau
JHS, il est possible qu’ils soient en mesure de démontrer un certain degré
d’intérét et de motivation non seulement envers I’acquisition des compétences
d’enseignement/apprentissage de la langue frangaise mais aussi et surtout
envers I’amélioration de leur niveau de compétence en orthographe francaise.
Notre position s’cxplique ¢galement par le fait que chaque enseignant de FLE
au Ghana (ayant suivi une formation initiale ou non), bénéficie de temps en

temps d’une formation continue organisée par les Centres Régionaux pour
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lElvsezgnemem du Frangais (CREF) en collaboration avec I’Ambassade de

I'rance au et ; : ,
Ghana, le Ministére de |, Education et I’Association Ghanéenne

des Professeurs de Frangais (GAFT). Avec ces séances de formation

continue, la majorité des étudiants qui sont déja enseignants seraient en

mesure, nous le croyons, de répondre jusqu’a un certain degré de fagon
satisfaisante & la plupart de nos préoccupations quant a la collecte des
données.

S’agissant de leur bagage linguistique, nous dirons que les étudiants des
deux universités, suivent des modules en FLE spécifiquement congus pour
leur permettre de produire des écrits cohérents quant au fond et a la forme.
Nonobstant les sérieuses difficultés linguistiques et communicatives que
certains d’entre eux affrontent souvent, nous sommes d’avis qu’ils soient en
mesure de comprendre et de suivre les consignes durant la collecte des
données pour nous permettre de recueillir des données fiables. Certes ces
étudiants apprennent le frangais dans un milieu anglophone qui est
majoritairement multilingue vu fés diverses langues locales, ce qui rend
difficiles certaines conditions de leur apprentissage de la langue. Cependant,
notre souci primordial étant d’analyser les erreurs orthographiques, nous
pensons que leur bagage linguistique serait suffisamment adéquat pour nous
permettre d’évaluer leurs niveaux de difficultés relativement aux types
d’erreurs qu’ils commettent dans leurs écrits. L’analyse et I’interprétation des
erreurs orthographiques en question, & travers le test de rédaction et les
exercices faisant partie du questionnaire, serviraient de base nécessaire pour
idenliﬁcr Jeurs causes et leurs conséquences en vue de proposer des stratégies

d’enseignement & base des TICE pour remédier a la situation.
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Généralement, les étudiants des deux universités (UEW et UCC) suivent
des cursus scolaires ou programmes plus ou moins identiques dans leur

formation en FLE. Tout d’abord, la durée de formation est de quatre ans, y

compris des stages pratiques sur le terrain et des s¢jours de perfectionnement
linguistique au Village du Bénin, 4 Lomé au Togo. A part cela, les étudiants
traitent différents modules quant aux cours de langue, de linguistique, de
méthodologie et de littérature. I ne s’agit en aucun cas d’une étude
comparative entre le niveau de performance en orthographe par les étudiants
des deux universités, mais plutdt ou tout simplement d’une analyse de leurs
difficultés orthographiques afin de proposer des stratégies d’enseignement
pour contribuer & améliorer leur compétence orthographique.

Finalement, ces étudiants possédent un certain degré d’initiation a
I’informatique. Il est évident qu’au cours de leur cursus, les étudiants en
programmes du FLE dans les deux universités ne sont pas seulement initiés &
I’informatique mais aussi ils sont encouragés a utiliser plus ou moins certains
aspects des TICE pour faciliter leur apprentissage et leur formation a travers
les recherches individuclles et en groupes. Quand bien méme les conditions
d’intégration adéquate des TICE dans I’enseignement/ apprentissage du FLE
ne soicnt pas tout a fait favorables jusqu’alors au Ghana d’aprés nos
observations, nous pensons qu’au moins les étudiants en question seraient en
mesure, non seulement de nous d.onner leur avis sur I’intégration des TICE
dans I’enseignement/ apprentissage du FLE en contexte ghanéen, mais aussi
de faire des propositions cruciales envers une intégration meilleure. Aussi
seraient-ils en mesure de partager avec nous leurs expériences sur les atouts et

les défis qui marquent souvent [I’exploitation des TICE dans
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I’enseignem -enti 7 st
g Ent/applenttssage du FLE en général et dans I’amélioration de la

compétence orthographique en particulier.

Les raisons, ci-dessus explicitées ont occasionné la sélection des étudiants
en formation du FLE des universités de Cape Coast et de Winneba pour notre
population de référence. Cependant, il a fallu cibler cette population dans
Iincapacité de travailler avec tous les étudiants qui sont inscrits dans les deux
Départements du Frangais, en raison de leur effectif plus ou moins élevé.
Ayant donc considéré certains critéres entre autres, le niveau de langue en
frangais relativement au nombre d’années que ces étudiants ont appris le
frangais, le contenu des modules qu’ils suivent en frangais et par souci
d’identifier et d’analyser divers types d’erreurs orthographiques, nous avons

choisi de préférence les étudiants en deuxiéme année de Licence (Niveau 200)

de I’année académique 2012/2013 comme participants & notre enquéte.

Le choix de cette population cible s’avére propice pour les raisons qui
suivent. En deuxiéme année, les étudiants auraient appris le frangais pendant
au moins quatre ans (trois ans au niveau SHS, en plus de la premiére année a
I’université), ct seraient dans leur cinquiéme année d’apprentissage du
francais. L emploi du conditionnel dans la phrase précédente s’explique par le
fait que selon le cursus d’enseignement/apprentissage du FLE au Ghana, les
apprenants commencent normalement par apprendre le [rangais au niveau JHS
(bien qu’ils ne le commencent dés le primaire dans certaines €coles privées).
Cependant, compte tenu de la politique linguistique actuelle du frangais — le
frangais n’est appris au niveau JHS que lorsquun enseignant de FLE est
disponible dans I’établissement concerné — la majorité des étudiants en

formation du FLE ont commencé par apprendre le frangais & partir du niveau
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JHS sclon les sondages. 11 faut dire qu’un sondage effectué auprés des
¢tudiants de Winneba a révéls que moins d’un quart, soit seulement 23% des
¢tudiants inscrits au Département de frangais ont commencé par apprendre le
frangais dés le niveau JHS malgré le fait que ce pourcentage comprenne que
ccux qui ne Iauraient appris qu’au niveau JHS 3. Cela explique notre position

2 . ’ . .
d’avoir supposé que nos participants aient tous commencé par apprendre le

frangais au niveau SHS.

De plus, en premiére année a I’université; 24 Winneba comme a Cape
Coast, en raison d’un apprentissage déficient ou insuffisant de la langue
frangaise au niveau pré-universitaire, les modules sont souvent consacrés a
I’amélioration de la langue orale et €crite pour une remise a niveau dans le but
de permettre aux étudiants de mieux bénéficier de leur formation en frangais.
Ce n’est donc qu’a partir de la deuxiéme année que ces étudiants commencent
réellement par suivre les cours de linguistique, de méthodologie, de traduction
et de littérature, entre autres. Par conséquent, nous estimons que les étudiants
de la deuxiéme année posséderaient un niveau de langue assez appréciable
pouvant leur permettre d’étre au-dessus de certains types d’erreurs

orthographiques qui font I’objet des préoccupations majeures dans cette étude.

Echantillonnage

Le terme échantillonnage représente I’ensemble des opérations qui ont
pour objct de prélever un certain nombre d’individus dans une population
donnée. L'échantillonnage est nécessaire pour la collecte des données ainsi que

pour l'analyse et I'interprétation des résultats. Miles et Huberman (1994 : 27)

stipulent que,
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Peu Importe ce que vous ferez, vous ne r
monde partout et dans toutes leurs activit
personnes & qui vous parlerez, o,
autant de limites aux conclusions
avec laquelle vous
accorderont,

¢ussirez jamais a étudier tout le
és. Les choix que vous faites (les
quand, & quel sujet et pourquoi) sont
S que vous pourrez tirer, a la confiance
les formulerez et au crédit que les autres leur

A part les points avancés dans cette citation, Miles et Huberman (1994),

obscrvent que certaines questions lides I'échantillonnage reviennent

fréquemment lors de la conception d'une enquéte, par exemple, combien de
personnes devrais-je inclure dans mon €tude, quels critéres devrais-je utiliser
pour le recrutement des participants a I'étude et combien d'entrevues,
d'observations ou de discussions de groupe dois-je réaliser. En guise de
réponses a ses questions, ils suggérent de ne considérer que le nombre
nécessaire pour obtenir des réponses satisfaisantes aux questions de
recherches, et les critéres qui reflétent les objectifs de I’étude ainsi que le
nombre nécessaire pour obtenir Iles‘ informations qu’on recherche dans les
limites des ressources disponibles (humaines, matérielles et de temps). Nous
comprenons donc qu’un échantillon est une image suffisamment précise d’une
population-mére, encore appelée la population de référence ou la population
cible (Neuman, 2003; Johnson & Christensen, 2008 & 2014). Aussi, sommes-
nous d’avis avec Le Maux (2013) que I’objectif en est de construire un
¢chantillon de sorte que les observations puissent étre généralisées a

I’ensemble de la population cible bien que cela ne soit parfois difficile dans

une étude de cas comme la nétre.

Cependant, concernant le nombre définitif des participants qu’il faut
retenir afin de pouvoir généraliser, il importe de tenir compte de la dimension
quantitative et qualitative de I’enquéte. C’est pour cela que Miles et Huberman

(1994) font rcmarquer que I'échantillonnage est probablement la ligne de
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démarcation la plus claire entre les enquétes quantitatives et les enquétes
qualitatives. A ce propos, ils affirment que deux différences lides a
I'échantillonnage se dégagent: pour les enquétes qualitatives, des échantillons
restreints sont employés ot un nombre relativement petit de participants sont
étudi€s en profondeur dans le contexte de I’étude alors que dans les enquétes
quantitatives, un grand nombre de cas sont étudiés indépendamment de leur
contexte a la recherche d'une signification statistique. Répondre donc a la
question du nombre de participants qu’il faut retenir comme échantillon exige
une planification (de I’étude) qui doit étre soigneusement rigoureuse dans le
but de cerner clairement ce que I’on veut faire ressortir. C’est dans cette veine
que Feuerstein (1986 : 69) fait noter que, « I'échantillonnage, c'est regarder

attentivement une partie d'une chose afin d'en apprendre plus sur la chose dans

son entier. » A titre d’illustration, il montre que si par exemple,
o

vous voulez connaitre le goiit de I'aliment qui mijote dans une marmite, il
suffit d'en prendre une cuillerée et d'y gotiter. Nul besoin de manger tout
ce qu'il y a dans la marmite mais il ajoute que ce type d'échantillonnage est
parfait s'il n'y a qu'un aliment a goiiter. Dans le cas ol l'échantillonnage
donne I’idéc de plusieurs marmites, chaque marmite doit é&tre
échantillonnée pour connaitre les diverses composantes du repas. On
pourra alors faire des commentaires sur chaque partie du repas ou sur le
repas dans son ensemble (Feuerstein, 1986 : 69).

Cet exposé sur le nombre de participants dans I’échantillon et surtout du
point de vue qualitatif et quantitatif s’avére nécessaire pour nous, parce que
nous nous situons dans le cadre d’une recherche mixte et nous sommes censée
justifier notre échantillon. Signalons que le type d’analyse escomptée exige la
sélection d’un nombre restreint de participants, mais ce qui importe également

¢’est comment procéder pour arriver a ce nombre restreint d’échantillon.
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II faut noter qu’il existe deux méthodes pour constituer un échantillon: la
méthode probabiliste et la méthode non-probabiliste. La premiére, pour
laquelle nous optons dans cette étude, consiste a sélectionner ’échantillon par
le principe de randomisation ou par tirage aléatoire dans la population-mére
de maniére & ce que chaque individu statistique ait exactement la méme
chance que les autres de participer a enquéte. C’est-a-dire que chaque
individu de la population a une probabilité connue et positive d’étre
sélectionné. Aussi, y-a-t-il plusieurs méthodes permettant de sélectionner un
échantillon probabiliste, mais nous avons préféré adopter la méthode de
I’échantillonnage aléatoire simple. Notre choix s’explique non seulement du
fait que cela semble facile & mettre en ceuvre selon Le Maux (2013), mais
aussi parce que selon le principe qui sous-tend cette approche, chaque membre
de la population a une chance égale d’étre inclus a I’intérieur de I’échantillon
et chaque combinaison de membres de la population a aussi une chance égale
de composer |’échantillon. Lorsdu’tm échantillon est qualifié d’aléatoire,
chaque individu de la population a une probabilit¢ connu et non nulle
d’appartenir a [’échantillon. En somme, 1’échantillonnage aléatoire simple
consiste a prélever au hasard et de fagon indépendante, » individus ou unités
d’échantillonnage d’une population & N individus, d’oli n et N représentent
respectivement I’échantillon et la population-mére (Maumy-Berirand, 2011).
En effet, pour effectuer cet échantillonnage, il faut disposer d’une liste des
unités de la population, ce qui est considéré comme une des difficultés
observables de cet échantillonnage selon les recherches mais qui, dans notre

cas, ne présente aucun inconvénient vu la composition de notre population.
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Par ailleurs, la taille de I'échantillonnage est capitale puisque qu’il a pour
objectif d’étre généralisé a4 Iensemble de la population-mére : plus
I’échantillon est important, plus Pextrapolation ne devient fiable. Ainsi, pour
avoir un échantillon assez représentatif, nous avons adopté la procédure de
sélection de la taille d’¢chantillonnage aléatoire proposée par Krejetie et
Morgan (1970) selon laquelle un pourcentage large de la population est
sélectionné aléatoirement si la population est moins large mais si au contraire
la population devient large, le pourcentage diminue au fur et 2 mesure. De la
méme veine, Johnson et Christensen (2008 & 2014) disent que plus la
population est homogeéne, moins large pourrait étre le pourcentage mais au cas
ou la population est hétérogéne, le pourcentage doit étre plus large. Cette
position rejoint celle des enquétes qualitatives qui emploient des échantillons
restreints ot un nombre relativement petit de participants sont étudiés en
profondeur comme nous venons de I’évoquer. Dans notre cas, compte tenu du
type d’analyse envisagée et en fonction des données recueillies, nous avons
choisi aléatoirement au total 60 étudiants comme la taille définitive de
participants, soit un pourcentagé de 25.9% ; ce qui correspond au tiers de la
taille normale de I’échantillon quantitatif selon Krejetie et Morgan (1970) et

ce qui dépasse légerement le quart de la population cible. Voyons comment

nous sommes arrivée a cette taille.

Le nombre total des étudiants de la deuxiéme année des Départements de
frangais d’UEW et d’UCC est de 227 comme nous I’avons noté. Selon le
tableau proposé par Krejetie et Morgan (1970) en fonction de la notion de
précision ou de fiabilité d’échantillonnage dans le cas d’une proportion (Le

maux, 2013), normalement avec une population-mére d’une taille de 227
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sujets, I’échantillon a retenir devrait &tre d’une taille de 143 participants. Nous
avons décidé de prendre un échantillon de 60 participants en fonction du

nombre d’étudiants qui s’est présenté lors de la collecte des données.

Instruments d’enquéte

Compte tenu des données de la pré-enquéte et de la nature de notre grille
d’analysc des crreurs orthographiques, nous avons utilisé trois instruments
pour la collecte des données. 1ls sont composés d’un questionnaire, d’un test
de questions & choix multiples et d’un test de rédaction. Le questionnaire a été
important parce qu’il nous a permis de brosser le portrait de nos participants
afin de mieux apprécier et d’expliquer certains types d’erreurs dans leurs
productions ainsi que les causes, voire les conséquences de ces erreurs.
S’agissant du test de rédaction, nous devons d’abord préciser que la rédaction
est préférée & un autre type de test de production écrite du fait de notre intérét
dans tous les types d’erreurs orthographiques possibles selon la grille
proposée. A notre avis, ¢’est en rédigeant que I’apprenant s’exerce & mettre en
pratique toutes les régles qu’il aurait apprises dans n’importe quel module du
programme d’apprentissage ou de formation qu’il est en train de suivre.

Le questionnaire

Selon Guibert et Jumel (1997), le questionnaire est un outil de collecte des
données composé d’un ensemble de questions structurées et ordonnées de
fagon systématique et logique visant a saisir les comportements et les opinions
des participants dans une enquéte en vue de faire des analyses statistiques des
variables observés pour les mettre en évidence ou les expliquer. Dans le méme
sens, Bachelet (2012) fait remarquer qu’une des raisons pour lesquelles on

choisit le questionnaire comme méthode de collecte des données est lorsqu’on
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cherche a valider et & généraliser les résultats ; ce qui constitue une de nos

préoccupations dans cette étude. Cependant, le recours au questionnaire nous
est particuliérement nécessaire par rapport au point de vue de Villate (2007 :
3) qui stipule que «le questionnaire est une méthode de recueil des
informations en vue de comprendre et d’expliquer les faits ». Notre objectif
primordial, dans ce travail, étant d’améliorer la compétence orthographique
travers I’analyse des erreurs orthographiques que commettent les étudiants
dans leurs écrits, il est naturellement commode pour tout enseignant de langue
de chercher a comprendre ces erreurs en considérant les points de vue des
étudiants en question afin de les expliquer et d’apporter des éléments de
solution. C’est donc dans le but d’apprécier les causes, les conséquences et
certains moyens de remédiation qui seraient suggérés explicitement ou non &
travers les réponses aux items du questionnaire que nous avons jugé nécessaire
d’employer le questionnaire comme un de nos instruments d’enquéte.

En outre, notre choix du questionnaire se justifie par le besoin d’évaluer si,
ou du moins, jusqu’a quel point lés participants (surtout ceux qui étaient déja
enseignants) tiennent compte de la mise en ceuvre de leurs acquis durant leur
formation initiale lorsqu’ils étaient sur le terrain. Ce type d’évaluation nous est
pertinent dans le but de confirmer ou d’infirmer certaines de nos hypothéses
de départ en relation avec le contenu des modules et les stratégies
d’enseignement. Nous avons cons'idére' les propos de Bachelet (2012 : 5) de
« rédiger une version alpha du questionnaire que Ion testera sur un échantillon
de personnes et/ou aupres d’experts pour obtenir une version finale et avoir un
scénario de collecte parant aux risques prévisibles ». Aprés avoir congu la

premiére version du questionnaire, nous I’avons administré 4 un échantillon de
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dix étudiants de la deuxiéme année du Département de Frangais de UEW de
I'année académique 2011/2012 avant de considérer I’avis des collegues
surtout en matiére de quoi nous soucier dans I’analyse et surtout en fonction
des outils statistiques que nous comptons utiliser. Il faut dire que plusieurs

remarques et suggestions recueillies nous ont été indispensables dans la

rédaction de la version finale du questionnaire.

S’agissant du contenu définitif du questionnaire, les premiers items
concernent entre autres, I’dge, le sexe et la langue maternelle des participants
ainsi que leur nombre d’années d’expérience dans I’apprentissage de la langue
dans le but de recueillir des données sur la pertinence sociodémographique de
nos participants. Il y avait aussi des items concernant la place de I’écrit dans
les programmes de formation ainsi que I’avis des participants sur la place de
PPorthographe ct/ou la compétence orthographique dans les modules qu’ils
suivent. De plus, ils avaient & donner leurs points de vue concernant : les
crrecurs orthographiques qu’ils commettent souvent dans leurs écrits,
I’enseignement/ apprentissage de 'orthographe frangaise, leur intérét dans
I’utilisation des sites pédagogiques et comment exploiter les TICE pour
réduire les erreurs orthographiques dans I’enseignement/apprentissage du
FLE. En fonction de ses dimensions, nous avons subdivisé le questionnaire en
quatre rubriques notamment, les d'onnées sociodémographiques, le bagage

linguistique, les erreurs orthographiques et I’exploitation des TICE dans

I’enseignement/apprentissage de ’orthographe.

Le test de rédaction

Tout comme le questionnaire, le choix de la rédaction s’avére nécessaire

pour nous permettre d’examiner la compétence orthographique dans la
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production d’un texte cohérent et dénué de maladresses qui puissent entraver
la communication. Etant donné que la compétence orthographique rentre dans
I"usage correct de la langue avec son but ultime la communication, il y a lieu
d’analyser les erreurs orthographiques dans un contexte d’utilisation effective
de la langue. Voila ce qui explique davantage notre choix de la rédaction. En
outre, nous sommes d’avis que la rédaction, comme activité ou exercice de
production écrite, consiste a rédiger sur un théme donné pour montrer que 1’on
peut bien utiliser la langue de fagon naturelle dans n’importe quelle situation
ou contexte. C’est d’ailleurs pour cette raison qu’il est incontestable que la

rédaction soit une activité essentielle qui fait partie des programmes

d’apprentissage de la langue dés le niveau débutant.

Le théme proposé pour la rédaction porte sur le programme de formation
en FLE des participants. Nous avons considéré le fait que les étudiants
auraient choisi eux-mémes de poursuivre des études universitaires en FLE et
ils seraient en mesure de défendre ou de soutenir les atouts de la profession
d’enseignant de FLE. Ainsi, le théme proposé était : Rédigez un texte pour
convaincre volre ami de voire choix de poursuivre un programme de
formation d’enseignant en FLE. Ce théme est jugé propice dans la mesure ou,
4 notre avis, les participants ne devraient pas se confronter a des difficultés
dans la recherche des idées ou arguments pour bien aborder un tel sujet
puisque dans ces genres d’exercices, selon Monballin et Legros (1999 &
2001), il est plus prudent de proposer un théme ou un sujet de fagon a réduire

les écueils liés a la recherche des idées, étant donné que le but n’est pas de

juger cette composante de la production.
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Le test de questions @ choix multiples

Nous avons également administré un test de questions a choix multiples
aux €tudiants, que nous avons construit en suivant certains principes exposés
par Hughes (1994) et Pelpel (2004). Ce test (Annexe C) porte sur les
phonogrammes et les sémiogrammes spécifiquement choisis en fonction de
leur degré de fréquence tel que nous I’avons exposé dans le chapitre deux (cf.
supra page 154). Certains exemples de ces phonogrammes et sém iogrammes
relévent respectivement de I’emploi des archigraphémes E, 4, 4, I, O, S, T, G
et de I’emploi de I’apostrophe et de la majuscule. Alors, les étudiants avaient a
choisir la réalisation correcte parmi quatre ou cinq réponses proposées pour
compléter des phrases données. Le but du test est de vérifier si les mémes
erreurs commises par les étudiants dans le test de rédaction pourraient se
reproduire lorsqu’ils ont la chance de choisir la bonne réponse parmi un
certain nombre de propositions au lieu de composer un texte ou d’écrire de
mémoire. Ainsi, nous avons proposé un test de douze questions ayant chacune
quatre ou cinq options parmi lesquelles choisir la bonne réponse. Abordons
maintenant les procédés de collecte des données.
Collecte des données

La collecte des données a été faite a deux temps vue la nature des
instruments de mesure en questioﬁ. .Nous avons préféré administrer le test de
rédaction juste avant les questionnaires pour permettre aux participants de
rafraichir leurs mémoires sur les types de difficultés qu’ils affrontent souvent
dans leurs efforts a éviter les erreurs en écrivant. Le test de rédaction s’est
passé dans les conditions normales de cours et non d’examen. C’est-a-dire que

I’atmosphére  était détendue malgré la présence et la surveillance des
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professeurs titulaires. 1l a été important pour nous d’adopter une atmosphére
normale de cours dans le but d’éviter toute sorte de panique et de tension
d’examen qui générent inutilement parfois des erreurs bizarres d’aprés nos
observations. Signalons ici que suite & I'analyse des résultats de la pré-
enquéle, nous avons pensé au fait que certaines erreurs puissent étre
attribuables aux tensions d’examen. C’est pour cela qu’il a été nécessaire
d’encourager les participants a étre le plus a I’aise que possible et a faire le
travail comme s’ils travaillaient dans le confort chez eux  la maison. Au fait,
nous aurions dii donner aux participants la chance de faire le travail a la
maison, mais pour des raisons de fiabilité, nous avions préféré prendre les

dispositions nécessaires pour nous rassurer d’un travail individuel et

indépendant de la part des participants.

A UEW, les étudiants de la deuxiéme année sont répartis en trois groupes
et puisque nous dispensons des cours pour chacun des groupes a ce niveau,
nous avons administré le test nous-méme, en donnant des consignes claires au
début dc la passation du test que nous avons surveillé. A UCC, nous avons
sollicité le concours de quatre collégues qui enseignent au niveau 200, dans
I’administration du test et du questionnaire. Nous leur avons expliqué par
avance les consignes qu’ils ont données et expliquées a leur tour aux
participants durant la passation du test malgré notre présence dans la salle.
Nous avions également voulu garder la méme atmosphére placide et détendue
en donnant la chance aux participants de UCC de travailler dans des
conditions normales de cours. C’est pour cela que nous ne sommes en aucun

cas inlervenuc pour ne causcr aucune sorte d’interférence.
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Dans : i . s
les deux universités, les participants ont passé I’épreuve pour une
durée d’une heure. Nous leur avons accordé cette durée en fonction de la

longueur : .
f2) (du texte) demandée afin de leur permettre d’avoir assez de temps

pour faire les corrections nécessaires eux-mémes par rapport aux erreurs qu’ils

pourraient autocorriger. [l a été important d’insister a plusieurs reprises sur le

fait de relire le texte et de faire les corrections nécessaires dans le but de
considérer toutes les erreurs comme relevant de I’incompétence
orthographique et non d’«erreurs de frappe ». Selon la consigne, les
participants devraient passer au maximum 15 minutes 2 lire le sujet, a faire le

plan et a ressembler les idées ; ils devraient ensuite passer 35 minutes a rédiger

le texte et 10 minutes pour la relecture.

S’agissant de I’administration du questionnaire, les copies ont été
distribuées a tous les participants, juste aprés la passation du test, dans les
deux universités mais ils devraient les remplir & téte reposée chez eux et les
rendre durant le cours suivant dans une semaine. Les copies ont été
numérotées pour chaque groupe afin d'encourager chaque participant a rendre
sa copie. Pour s’assurer de I’anonymat, les responsables des groupes étaient
chargés de ramasser et de nous rendre les copies. Nous devons aussi signaler
que bien avant le date prévue pour les tests et aussi juste au début de leur
déroulement, nous avions pris des dispositions nécessaires pour avoir les
consentements des participants. A UEW, nous avions pris notre temps pour
expliquer aux étudiants le but de ces tests et pour discuter avec eux de leur
participation volontaire. A UCC, nous avions sollicité les services d’un
collégue qui s’est chargé d’avoir le consentement des participants pour nous

]
bien avant la date prévue et aussi juste avant le commencement de [’enquéte a
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la date prévue. Heureuse .
P - Heureusement qu’aucun participant n’avait objecté a sa

participation dans I’enquéte le jour de la collecte des données. Cependant,
fous avons constate par la suite qu’il y avait des ‘copies vierges’ de méme
qu’un nombre de copies de rédaction inférieur au nombre de participants qui
€taient présents pour I’enquéte. Toutefois, cela ne nous a pas génée en raison
de la procédure d’échantillonnage aléatoire que nous avions adoptée.
Procédure d’analyse des données

Les données du questionnaire sont analysées majoritairement a I’aide du
logiciel statistique SPSS (version 20) tandis que celles de la rédaction sont
traitées avec le logiciel Atlas. Ti 6.2. Aussi, compte tenu de leur nature
qualitative, certains items du questionnaire sont aussi analysés avec Atlas. Ti.
I a été capital de tenir compte des principes d’analyser les données avec SPSS
(Renaud & Pini, 2006) dans la préparation du questionnaire. Cela nous a
facilit¢ la tache aussi bicn dans ’analyse que dans I’interprétation des résultats
présentés dans le chapitre suivant. Pour I’analyse des textes de rédaction, nous
avons choisi Atlas. Ti parce qu’il s’agit d’un logiciel qui propose un grand
nombre d’outils d’analyse. Perméttéﬂt de coder & peu prés tous les types de
documents (textes, audio, vidéo, pages Web, PDF, etc.), ce logiciel possede
des outils pour schématiser des réseaux conceptuels ; génére des tableaux, des
matrices et des rapports. Fonctionnant & partir d’un arbre de code, a un seul
niveau. il facilite le codage émergeant du texte, ot il est possible d’ajouter des

mémos ou des relations complexes entre les codes (Bandeira De Mello, &

Garreau, 2011).

Tout comme le choix des deux instruments de mesure (le test de rédaction

et le questionnaire), le choix de ces deux types de logiciel pour I’analyse de
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nos données nous a été indispensable 4 cause de notre intérét dans n’importe
quels détails possibles concernant la nature des erreurs orthographiques d’une
part et les propos de Corder (1980) concernant le concept de I’analyse des

erreurs d’autre part. Il s’agit premiérement de la collecte du corpus sur (la

langue de I’apprenant et) Ia langue étrangére qu’on apprend, suivie de
Pidentification des erreurs dans le corpus, de la description des erreurs
identifiées et de I’explication des causes des erreurs. Ce phénoméne implique
I"utilisation des méthodes, des hypothéses et des stratégies et finalement de
Iévaluation des erreurs par rapport a la fréquence et a la gravité du point de

vue de leur €cart de la norme : la fréquence, le pourcentage et la gradation.

Bien que ces logiciels (SP$§ et Atlas. ti) soient en mesure de nous
procurer I’essentiel en fonction des propos de Corder (1980), il a fallu nous
baser sur I’exploitation de certaines grilles d’analyse des erreurs
orthographiques par rapport & notre cadre théorique afin d’identifier les
variables nécessaires pour le codage d’une part et pour I’interprétation ou
I’explication des données d’autre part. En effet, nous nous sommes basée sur
les grilles typologiques d’analyse des erreurs orthographiques proposées par
Catach et al. (1986) —en s’inspirant des travaux de I’équipe HESO du CNRS —
et de Cogis (2005), pour en proposer une que nous avons utilisée pour
I’analyse des erreurs identifi¢es dans le test de rédaction. Voyons a présent le

contenu des grilles en question en commengant par celle de Catach et al. (1986

& 2012) présentée dans le tableau 4.
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Tableau 4: Grille typologique des erreurs d’orthographe — Catach et al. (2012)

Catdégories d’erreurs

) Remarques Exemples
Erreurs extragraphiques
0. erreurs a4 dominante Ajout ou absence de *mid (nid)
(.elllllgraphlquc Jjambages, ctc.
0. ‘blS. Reconnaissance et Peut , 8¢ retrouver dans Le*lévier (I'évier)
coupure des mots toutes les catégories
1. ERREURS A e
A - Omission ou adjonction * maitenant (maintenant
DOMINANTE : e !

EXTRAGRAPHIQUE
(en particulier phonétique)
- enrichir la grille des
principales oppositions des
phonémes (voyelles, semi-
voyelles; consonnes)

Erreurs graphiques proprement dites

2. ERREURS A
DOMINANTE
PHONOGRAMMIIQUE
(régles fondamentales de
transmission et de position)
- enrichir la grille en se fondant
sur les archigraphémes
(voyclles, semi-voyelles,
consonnes)
3. ERREURS A
DOMINANTE
MORPHOGRAMMIIQUE
- enrichir la grille en se
fondant sur les principales
catégorics d'accords
1. Morphogrammes
grammaticaux

2. Morphogrammes lexicaux

4. ERREURS A
DOMINANTE
LLOGOGRAMMIIQUE
5. ERREURS A
DOMINANTE
IDEOGRAMMIIQUE

6. ERREURS A
DOMINANTE NON
FONCTIONNELLE

de phonémes
- Confusion des consonnes
- Confusion de voyelles: ex.

[2]/10]

- Altérant la
phonique

valeur

- Nraltérant pas la valeur
phonique

- Confusion de nature,

" de catégorie, de genre,
dc nombre, de forme
verbale. etc.

- Omission ou
adjonction erronée
d’accords étroits

- Omission ou
adjonction erronée
d’accords larges

- Marques du radical

- Marques préfixes/
suffixes

- Logogrammes lexicaux

-  Logogrammes
grammaticaux

- Majuscules

- Ponctuation

- Apostrophe

- Trait d’union

- Lettres étymologiques
- Consonnes simples ou

doubles non
fonctionnelles
- Accent = circonflexe

* suchoter (ch/s)

* moner (mener)

* merite (mérite)
* briler (briller)
* recu (regu)

* binétte (binctte)
* pingoin (pingouin)
guorille (gorille)

*

* chevaus (chevaux)

* les rue (les rues)

Ceux que les enfants ont
* yu (vus)

* canart (canard)

* anterremant
(enterrement)

* annui (ennui)

J’ai pris du vain (vin)

1ls * ce sont dit (se)

L’* état (I’Etat)
* et, lui (et lui)
* 1état (1'état)

*mot-composé (mot
compos¢)

* sculteur * rume
(sculpteur/ rhume)

» boursouffler
(boursoufler)

* anerie, * patisserie

(ancrie/ pétisserie)

(non distinctif)
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Les subdivisions et les exen

e ¥ ples ne sont pas limitatifs. Les erreurs sont
précédées d'un astér - is.

1sque, les mots corrects sont mis entre parenthéses.

Source: Catach et al. (2012 : 282 - 283)

La grille de Catach et al. (1986), telle que la présente le tableau 5, fait
observer six catégories d’erreurs avec des exemples précis. Cette grille étant
facile a comprendre en fonction des éléments du systéme orthographique selon
la théorie du plurisystéme de Catach (2001) que nous avons énoncée dans le
chapitre deux de notre travail, elle pourrait étre exploitée sans aucune
difficulté. Il a été donc nécessaire de nous inspirer de cette grille pour
construire notre propre grille dans le but de pouvoir sélectionner facilement les
catégories d’erreurs a inclure dans notre analyse selon notre délimitation. Dans
cetie grille, certains types d’erreurs peuvent étre sujets d’une double
catégorisation : par exemple, les erreurs 4 dominante calligraphique et les
crrcurs a dominante extragraphique peuvent étre également classées comme
des erreurs phonographiques :p"u'i‘sc.]u’il s’agit des représentations erronées,
d’omission, d’adjonction inutile ou de confusion des phonémes. Aussi, la
reconnaissance et la coupure des mots peuvent étre classées sous les erreurs a
dominante idéogrammique parce qu’il s’agit de Iutilisation correcte d’un
idéogramme ou d’un signe auxiliaire : I’apostrophe par exemple. Dans le souci
d’expliciter davantage ces sous-catégorisations en fonction de nos constats,

nous avons décidé de considérer la grille proposée par Cogis (2005) que nous

présentons dans le tableau 5.
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Tableau 5 : Grille typologique des erreurs d’orthographe — Cogis (2005)

. Péle lexical
I'ype d’erreurs

Erreur phonétique Exemples

arbe (arbre)  criffer (griffer) le lévier
(I"évier)

enrevoir (au revoir)  je serai (je saurai)
I'oympide (I’cau limpide)

Jja maison na vu (jamais on n'a vu)

Erreur de segmentation

Erreur de phonogramme
- Choix d’un phonogramme

) Pt mezon (maison) dousse (douce)
- Lois de position

=S ogrese (ogresse) guomme (gomme)
- Choix d'un phonogramme/morphogramme matain (matin) cler (clair)

lexical

- Choix d’un morphogramme lexical gran (grand) galo (galop)

- Choix d’un phonogramme/ série lexicale byciclette (bicyclette)

Errcur d’homophone Conte (compte) tante (tente) pain
(pin)

Pole grammatical

Erreur de segmentation 1ls savaient (ils avaient) ils s’ont (ils sont)

Frreur de marque nominale

- marque de genre et accord Les dents pointu (les dents pointues)

- marque de nombre et accord

Errcur de marque verbalce

- Marque de nombre les robots s 'allume

- Marque de temps. de personne, de mode, ils aimais, je veus, ils arriver

- Parlicipe passee . " ils sont arrivé, elle a chanté, ils sont
partient

Erreur d’homophone Ont est arrivés, la machine a écrire. il la
vu

Péle complementaire
Lrreur de calligraphie :
- Ordre des lettres Avoin (avion) majsucule (majuscule)

- Omission de letires
- T'racé des lettres natin (matin)

Erreur de signe auxiliairc: apostrophe. trait ['école, il commenca, I'aprés midi
d’union, cédille
Errcur de majuscule ou de ponctuation

Source: Cogis D. (2005 : 74)

Dans sa grille, Cogis (2005) fait une distinction claire entre trois péles
d’analyse d’crreurs, ce qui nous semble facilement exploitable pour le type
d’analyse envisagée dans cette étude. Toutefois, pareillement aux constats
faits & propos de la grille de Catach et al. (1986), il y a des erreurs qui peuvent
également faire 1’objet d’une double catégorisation : par exemple, les erreurs
phonétiques ct les crreurs de segmentation pourraient étre classées sous les

erreurs de phonogrammes de méme que les erreurs de calligraphie puisqu’il

s’agit toutes des errcurs relevant de la représentation ou de la correspondance

163

Digitized by Sam Jonah Library




© University of Cape Coast https://ir.ucc.edu.gh/xmlui

raphéme- X ] .
grapheme-phoneme. Aussi, les erreurs de signes auxiliaires, de majuscule et

de ponctuation pourraient étre classées sous une méme catégorie parce que ces
€léments sont tous connus sous le méme nom d’idéogrammes (Akakpo, 2013)
ou de sémiogrammes selon Riegel et al., (2009). Aussi, nous devrons constater
que certaines erreurs de morphogrammes sont catégorisées comme des
phonogrammes, ce qui peut facilement causer des ambiguités ou imprécisions.
Ces remarques, en plus de celles faites & propos de la grille de Catach et al.
(1986), sont incorporées dans la grille que nous proposons pour I’analyse de
nos données. Ladite grille est présentée dans le tableau 6.

Tableau 6
d’orthographe

Grille typologique proposée pour I’analyse des erreurs

Catégories d’erreurs Exemples d’erreurs et leurs corrections

Erreurs Correctlions
1. Erreur
phonogrammique - matain, domter, Matin, dompter, saul, maintenant
- omission ou sau, maitenant

adjonction de lettre.
graphéme ou
phonogramme

- Confusion de

fenétre, régne, faim, fin, pompe, pont,
paysan

fenaitre, reigne,
fain. ponpe, pom,

payzans, payisan, mére, quand, gomme

phonogramme
- Lois dc position, - mér, qand,
syllabation guomme
e  Errcurs de
calligraphie ' . '
- Ordre des lettres - avior, avoin, avoir, avion,

naitre, maitre, ni, mis,

- Ajoul ou absence de mailre, naitre, mis,

jambages nl
e  Erreur de

scgmentation 3 ,
Segmentation - lidee, leau, unautre, 1'idée, I’eau, une autre

lexicale
Scgmentation
grammaticale

on a pas, on esl
pas, la
- ils savaient, ils ont

on n’a pas, on n’est pas, 1a, I’a
ils avaient. ils sont,

Erreur [ .
morphogrammique Tar, gran, peti Tard, grand, petit,
Morphogramme
lexical - o ‘
Morphogramme - Paysanc, ami, Paysanne, amie, jolie fille, les enfants,
grammatical (une), les joli fille,
¢ Formc nominale les enfant
enre/  nombre ' ‘
fa%jécord) - Tu chante, ils Tu chantes, ils dansent, je peux, elles

danse, je peus, elles

sont arrivées,
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Catégories d’erreurs

Exemples d’crreurs et leurs corrections
Erreurs Corrections

V:Jl

e Torme verbale sont arrivés/ arriver,
(nombre. temps, '
personne, mode,
participc passé)

Lirreur

sémiogrammique - Apres. ecole, mere, Aprés, école, mére. fenétre
Accent fenetre

N - Apres midi, week Aprés-midi, week-end,
Trait d’union end L’école, I’eau, Iidée
Apo_strophc - L ecole, I'eau, | Gargon, regu,

Cédille idee

Ponctuation - Gacon, recu, Afrique, Ghana,
Majuscule =R

_ - alrique, ghana,

Firreur .

logogrammique - Le vain /vingl est - Le vinest dans le verre.
Logogramme dans le vair/ vert

lexicaux - Ce sont mes amis
Logogrammes - Se son mais amis

grammaticaux

Erreur  de  lettres -Teatre, ance, personel, Théatre, année, personnel, rhume,
étymologiques et rume

historiques

Force est de constater que dans le tableau 6, nous avons limité les entrées
principales a cing (5) catégories d’erreurs a la différence de Catach et al. et de
Cogis qui comptent respectivement sept (7) et (11) entrées principales selon
les catégories d’erreurs. Nous avons donc essayé de mettre ensemble plusieurs
types d’erreurs possibles pourvu que ces erreurs puissent partager les mémes
traits caractéristiques. Comparativement aux entrées d’aprés la grille de
Catach et al. (1986), les cinq grandes catégories d’erreurs de notre grille sont
congues en fonction des €léments du systéme orthographique & savoir, le
phonogramme, le morphogramme, le logogramme, les lettres étymologiques et
historiques qui, selon Catach (2011: 52), sont des €léments «a mettre en
rapport avec les trois parties du systéme linguistique: | le phonéme, le

morpheme et le lexéme (ou mot), entrant eux-memes en combinaison

syntaxique (la phrase) ».

165

Digitized by Sam Jonah Library




© University of Cape Coast https://ir.ucc.edu.gh/xmlui
algré cette catégorisation assez simple, il est évident qu’analyser tous

ces types d’erreurs selon les cing catégories identifiées est difficilement
envisageable en raison des contraintes temporelles. En effet, par rapport aux
résultats de la pré-enquéte et en fonction des recherches antérieures (Akakpo,
2012a & b; Akakpo & ‘Bakah, 2013), nous avons préféré centrer notre analyse
sur certaines des trois premiéres catégories d’erreurs notamment, les erreurs
phonogrammiques, morphogrammiques et sémiogrammiques comme nous
I’avons annoncé dans les chapitres précédents. Cependant, dans I’impossibilité
d’analyser toutes les sous catégories d’erreurs dans les trois entrées, [’analyse
est faite en fonction des éléments indiqués dans notre délimitation du sujet
avec des références aux autres entrées en cas de nécessité puisqu’il n’y a pas
mal de catégories d’erreurs qui se voient entrelacer. Par exemple, certaines
erreurs sémiogrammiques relatives a I’emploi de la cédille et I’apostrophe sont
analysées comme des erreurs phonogrammiques. En définitive, nous avons

relevé et analysé les erreurs concernant les différents types de phonogrammes,

de sémiogrammes et de morphogrammes.
Etude pilote

Pour tester nos instruments de mesure, nous avons procédé par une étude
pilote auprés de 12 étudiants de la deuxieme année en FLE de 'UEW de
I’année académique 2012/2013. Cette étude a été effectuée durant le semestre
qui précéde celui de la collecte des données proprement dite. Alors, les
étudiants qui y sont impliqués ne faisaient pas partie de la population cible
durant la collecte des données proprement dite puisqu’ils étaient en troisiéme

année en ce moment-la et que la population cible était constituée des étudiants
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de la deuxiéme année. Cetie ¢tude pilote a été cruciale dans le but de tester les
variables de I’étude en fonction de nos hypothéses de départ et de juger de
I’adaptation des instruments ay public choisi en termes de compréhension des

consi A ‘agit d’ : i
signes. Il s’agit d’une classe aupres de laquelle nous intervenons, alors

nous leur avons expliqué la nature et le but de |a collecte des données afin de
solliciter le consentement des volontaires pour y participer aprés les cours. En
définitive, 12 étudiants étaient présents (trois filles et neuf gargons). Ayant

donné des consignes claires et précises, I’exercice s’est déroulé dans des

conditions normales de cours.

Nos trois instruments de mesure notamment, le questionnaire et les deux
tests de production écrite (la rédaction et les questions a choix multiples) ont
€t€ testés. Le premier constat était que le questionnaire comportait un peu trop
d’items et il a fallu supprimer certains d_’entre eux, surtout ceux que la plupart
des ¢tudiants n’ont pas remplis. Aussi, deux des items ont été reformulés du
fait que les réponses fournies n’étaient pas le reflet du contenu des questions.
Le deuxiéme constat portait sur les questions a choix multiples. Deux
possibilités de réponses étaient apparues pour une des questions, ce qu’il a
fallu également rectifier. Le troisiéme constat était que les étudiants avaient
produit des rédactions de plus de deux ou trois pages malgré le fait qu’ils
n’avaicnt qu’unc heurc a leur disposition. Ces constats nous ont aidée a
déterminer le contenu définitif de tous nos instruments, a apprécier leur

validité ct a préparcr cn conséquence les consignes que nous avons données

lors du déroulement de la collecte des données proprement dite.
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Pré-cnquéte

Alin de nous aider a reformuler certains points de la problématique et a
formuler les hypothéses de recherche, nous avons fait une pré-enquéte
constituée des séances d’interview non structurée réalisées avec 15 étudiants
de FLE de la premiére jusqu’en troisidme annde (cinq étudiants par chaque
niveau), et des analyses préliminaires d’un certain nombre de copies de
devoirs de maison et d’examen des étudiants de la deuxiéme année. Nous
avons constitué un corpus constitué des erreurs orthographiques relevées des
productions écrites de ces étudiants dans quatre différentes matiéres
(rédaction, résumé, méthodologie et expression écrite). La pré-enquéte avait
pour objectif spécifique de vérifier si les étudiants sont conscients de leurs
difficultés orthographiques (ce que les séances d’interviews ont fourni) et
d’identifier certains types d’erreurs spécifiques dans les copies d’examen et de
devoirs de maison pour determiner le contenu de nos instruments d’analyse.

Par conséquent, les résultats obtenus lors de cette pré-enquéte nous ont
permis d’identifier plusieurs catégories d’erreurs relatives a I’emploi des
éléments constitutifs du systéme orthographique notamment, les
phonogrammes, les morphogrammes, les logogrammes, et les lettres
étymologiques et historiques. Par la suite, les étudiants interviewés ont
confirmé leur faiblesse en orthographe en disant qu’ils font recours parfois a
I’utilisation des mots anglais dans leurs productions écrites. Parfois, a cause de
leur faiblesse en orthographe, ils hésitent & écrire méme en cas de besoin et
cela entraine leur découragement d’apprendre la langue frangaise. Ces
manifestations de faiblesse en '(-)rt:hbgraphe de la part des étudiants nous ont

aidée a identifier les domaines de difficultés afin de structurer certains
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rubriques et items du questionnaire. En fonction de la notion de fréquence
cvoquce dans le chapitre deux (cf. supra page 154) et des catégories d’erreurs

identifiées, nous avons sélectionné les ¢léments orthographiques a considérer

dans I’analyse proprement dite. Ainsi, les items du questionnaire et le contenu

des autres instr ié i ; .
es mstruments ont été influencés par les réponses obtenues de 1’analyse

préliminaire des instruments de la pré-enquéte.

Conclusion partielle

Dans ce chapitre, nous avons présenté les démarches méthodologiques
pour la conduite de I’enquéte sur le terrain, les lieux de la recherche, la
population de référence, les procédures d’échantillonnage, de la constitution
du corpus ct de I’analyse des données. La population de référence est
constituée des étudiants de la deuxiéme année de UEW et de UCC et les
instruments de mesure sont composés d’un questionnaire et d’un test de
rédaction. Dans I’incapacité d’adapter les grilles typologiques des erreurs
orthographiques de Catach et al. (1986) et de Cogis (2005) telle qu’elles se
présentent, nous avons proposé notre propre grille en nous inspirant, bien sir,
de ces deux grilles. Nous entamons dans le chapitre suivant la présentation et

I’analyse des données.
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CHAPITRE QUATRE
RESULTATS ET DISCUSSION

Introduction

Cette étude porte sur comment améliorer la compétence orthographique
des étudiants de FLE au Ghana par le biais des TICE. Dans le chapitre
précédent, nous avons présenté le cadre méthodologique du travail.
Essenticllement, nous avons décrit la population de référence, les outils de
mesure, la procédure de collecte et d’analyse des données ainsi que les
instruments de la pré-enquéte et la description de I’étude pilote. Dans ce
chapitre, nous présentons les résultats dans le but de les discuter et de les
interpréter pour en tirer les conclusions nécessaires en fonction de nos
hypothéses de départ. Rappelons que trois outils de mesure ont été utilisés
pour la collecte des données notamment, un questionnaire, un test de rédaction
et un test de questions a choix multiples. Puisqu’il s’agit des données
qualitatives et quantitatives, dans un premier temps, Nous nous sommes
intéressée a la nature et les types d’erreurs orthographiques dans la production
écrite des étudiants ainsi que leurs opinions sur les contraintes relatives a ces
erreurs quant aux causes, aux conséquences et aux €léments de solutions (du
point de vue qualitative). Dans un deuxiéme temps, nous portons notre intérét
sur I’analyse quantitative de certains éléments concrets a partir du test de
questions a choix multiples pour servir d’exemples et d’appuis pour nos
arguments dans I'interprétation des résultats, les implications pédagogiques et
les recommandations.

Alors que les données qualitatives (le test de rédaction et les questions

ouvertes du questionnaire) ont ¢1é analysées grice a I’outil statistique Atlas Ti.
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6.2, les données quantitatives (le test de questions a choix multiples et les
items fermés du questionnaire) ont €té analysées avec I’outil statistique SPSS
version 20. Signalons toutefois que dans Ia présentation, la discussion et
Pinterprétation des résultats, il a fallu faire un va-et-vient entre ces deux types
de données dans le cadre d’une complémentarité nécessaire pour que les unes
puissent servir d’exemples pour les autres. En effet, au lieu de procéder par
une fagon linéaire de présentation des résultats, ¢’est-a-dire du questionnaire
aux tests de rédaction et de questions a choix multiples, nous nous sommes
sentie dans I'obligation d’adopter un certain regroupement thématique en
fonction de nos préoccupations théoriques, des éléments linguistiques
analysés (les phonogrammes, les morphogrammes et les sémiogrammes) et de
nos questions de recherche. En résumé, ce chapitre comporte deux parties
essentielles notamment, I’analyse et Pinterprétation des données (sur les
répondants, sur les types d’erreurs [leur catégorisation et les contraintes], sur
la place de I'orthographe et des TICE en FLE) suivies de la synthése des
résultats et la validation des hypothéses.
Présentation et analyse des dolnn.écs'

Nous avons présenté et analysé les données selon I'ordre suivant: les
données sur les répondants, suivies des données sur les types d’erreurs et leur
catégorisation, ensuite les données sur les contrainte de la compétence

orthographique, suivies des données sur la place de ’orthographe en FLE et

finalement les données sur I’Internet et les TICE.

Données sur les répondants

Les données sur les répondants ont été recueillies grace au questionnaire.

Toutes les données collectées a travers le questionnaire sont réparties en trois
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rand i : ie ;
grandes rubriques. La premicre rubrique porte sur les données

sociodémographi inguisti
odémographiques et le bagage linguistique des étudiants, alors que la
deuxiéme rubrique concerne leurs difficultés de I’écrit en général et en

orthographe frangaise en particulier. La troisime rubrique porte sur

I'utilisation de I’internet pour apprendre le FLE et améliorer la compétence
orthographique. Rappelons qu’il s’agit d’une analyse qui suit une certaine
progression thématique par rapport aux questions de recherche. Nous
commengons par présenter les données sociodémographiques.
Données sociodémographiques

Etant donné que cette étude porte sur I’amélioration de la compétence
orthographique des étudiants par le biais des TICE, s’informer sur le profil de
ces ¢tudiants s’avére nécessaire dans le but de comprendre certaines des
causes de leurs difficultés en orthographe et d’apprécier leurs arguments quant
a ces contraintes pour voir comment apporter des éléments de solutions a
travers [’exploitation des TICE. Pour cela, nous avons analysé certains
facteurs qui peuvent influencer les afgtiments, les décisions et les choix des
étudiants concernant la nature, le.s causes, les conséquences et les solutions
possibles aux difficultés en question. Ces facteurs sont : le programme
d’étude, le sexe, les langues écrites, la durée d’apprentissage du francais, la
formation et I’expérience professionnelle en enseignement du frangais.
Commencons d’abord par les universités participantes et les programmes
d’études des répondants dans le but de décrire en définitive les

caractéristiques de 1’échantillon utilis¢ pour I’enquéte proprement dite.
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Répartitions des répondants par universités

Comme nous I’avons mentionné dans le chapitre précédent, les données
ont €t€ collectées dans deux universités publiques, ’UEW et I'UCC chez les
¢tudiants cn deuxiéme année de FLE. Soulignons que pour des contraintes
temporelles du fait des types d’analyses en perspective, nous avons choisi

3 d £ r . »
d’analyser un nombre ¢gal de données recueillies dans chacune des deux

universités (30 répondants par université). Précisons aussi qu’il ne s’agit
aucunement d’une étude comparative entre les deux universités. Plutot, dans
un esprit de complémentarité et d’intérét d’une diffusion aussi large que
possible des résultats, il s’agit juste de voir si les étudiants, ayant
pratiquement un méme niveau dans Iapprentissage de la langue mais
fréquentant différentes universités, sont confrontés ou non a des difficultés
orthographiques identiques en frangais. Nous sommes d’avis que leur position
quant a la nature de ces difficultés et leurs suggestions de solution seraient
plus fiables et intéresseraient un tpublic d’enseignants et d’enseignants -

chercheurs non restreint.

‘T'ableau 7 : Universités participantes

Universités Fréquence Pourcentage (%)
uec 30 50

UEW 30 50

Total 60 100

Comme Pindique le tableau 7, dans chacune des deux universités, 30

répondants ont ét¢ sélectionnés pour en obtenir un nombre total de 60, soit

50% venant de "'UEW et 50% de I'UCC. Bien qu’en formation de FLE, tous
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ces étudi -

ants ne se sont pas inscrits dans les mémes programmes d’études et
ne suiver &

nt donc pas les mémes modules dans leur apprentissage de la langue.

Voyons a présent les différents programmes d’études des participants.

Programmes d’études des répondants

Puisque tous les participants dans ’enquéte ne suivent pas les mémes
programmes de formation en FLE, une description générale de chaque
programme est nécessaire pour des fins didactiques par rapport aux
implications pédagogiques de nos analyses. L’UEW n’offre qu’un seul
programme pour tous les étudiants en formation de FLE au niveau licence ; il
s’agit du programme de licence en lettres, option FLE et pédagogie (B.4.
French Education). A UCC, deux départements sont chargés de former les
¢tudiants en FLE (le Département de Frangais et le Département des Sciences
de I’Education [DASSE] ou sont formés les enseignants de plusieurs
disciplines y compris I’enseignement du FLE tout comme a UEW). Les
étudiants inscrits dans ces deux Départements suivent respectivement des
programmes de Licence en Lettres (option FLE — B.A. Art, French) et de
Licence en Science de I’Education (option FLE — B.Ed Arts, French]. Le
programme de FLE suivi & DASSE est similaire a celui du Département du

Francais de 'UEW (B.A. French Education) en termes de structure et de

contenu.

Des ¢tudiants, inscrits dans d’autres disciplines a UCC, viennent suivre
des cours de formation en FLE dans le Département de Francais. Puisque la
collecte des données a été effectuée au Département de Frangais, il y a eu
d’autres participants inscrits dans d’autres disciplines mais qui suivent aussi le

programme de formation en FLE, qui ont participé dans I’enquéte en plus des
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¢tudiants en programmes de licence en FLE proprement dit. Voyons la

composition de la population en termes des programmes d’études.

Tableau 8 : Programmes d’études des répondants

Programmes Fréquence Pourcentage (%)
B.A. French Education 30 50,0%
B.A. Arts (French) 14 23,3%
B.Ed Arts (French) 6 10,0%
Autres 10 16,7%
Total 60 100%

Le tableau 8 porte sur la répartition des étudiants ayant participé a
I’enquéte. Nous voyons que 30 étudiants, soit 50% des participants se sont
inscrits en programme de Licence en Lettres (option FLE et pédagogie), tandis
que 14 d’entre eux, soit 23,3% des participants se sont inscrits en programme
de Licence en Lettres (option FLE). Six étudiants soit, 10% des participants
sont en programme de Licence en Science de I’Education (option FLE). Ceux
qui sont classés sous la catégorie « autres » sont les étudiants venant d’autres
disciplines mais qui suivent également des cours en formation de FLE
notamment, ceux qui sont en programme de Licence en Sociologie, en
Economie, ou en Tourisme (option FLE). Ceux-la sont au nombre de 10,
constituant 16,7% du nombre total des participants. Il s’agit donc d’un groupe

assez hétérogéne d’étudiants en formation de FLE.

Répartition par sexe des répondants

1] a fallu nous informer sur le sexe des participants pour déterminer la

différence entre les filles et les gargons relativement aux variables de I’étude.
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La raison en est que d ’em 1 au
ans i i
er plOl des morphogrammes surtout (mals ss1

des  sémiogr: i ¢
logrammes) qui relévent de [a compétence en orthographe

grammaticale, les filles sont susceptibles de commettre certaines erreurs du

fait des phénomeénes d’ - :
p es d’accord, les rendant ainsi moins compétentes en

orthographe qu : ’apre o~ .
graphe que les gargons d’aprés nos experiences. Cependant, en ce qui

concerne les connaissances phonographiques et les compétences en
orthographe lexicale (qui relévent aussi de ’emploi des phonogrammes),
Bégin (2008) a montré, suite & I’analyse des données collectées dans le cadre
de sa thése de doctorat, que les scores obtenus par les filles étaient supérieures
en orthographe lexicale par rapport aux gargons. Pour les autres variables

linguistiques toutefois, la différence de degré de compétence entre les filles et

les gargons était insignifiante,

Tableau 9 : Répartition par sexe des répondants

Sexe Fréquence Pourcentage (%)
Gargons 27 45,0%
Filles 33 55,0%
Total 60 100%

Selon le tableau 9, parmi les 60 participants de I’enquéte, les étudiants
sont au nombre de 27, soit 45% des répondants alors que les étudiantes sont
au nombre 33, soit 55% des répondants. Bien que I’analyse des données ne

tienne pas compte des réponses des filles comparativement & celles des

gargons, nous dirons que nous avons travaillé avec un nombre assez équitable
2

de répondants et de répondantes. Aussi, il faut remarquer que jusqu’a un

certain degré, la durée d’apprentissage de la langue importe dans la
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détermination du niveau de langue et de la compétence orthographique.

Quelle est donc la durée d’apprentissage des répondants ?

Durée d’apprentissage du Jrangais des répondants

Tout comme dans le cas des programmes variés, les participants sont
répartis en plusieurs catégories selon leur durée d’apprentissage du frangais. Il
a ¢t¢ important pour nous de déterminer si cette durée est covariante avec le
niveau de compétence orthographique. Certes, le niveau de compétence
orthographique pourrait étre déterminé en fonction de la durée
d’apprentissage, mais en tenant compte de certains facteurs comme la
motivation et le nombre d’heures par semaine, car selon le Conseil de
I’Europe (2006), le nombre d’heures d’apprentissage de la langue pour
atteindre chaque niveau de compétence est indicatif. Notre intérét n’est
pourtant pas d’analyser les types d’erreurs en fonction de la durée
d’apprentissage du frangais par les répondants, mais de considérer de fagon
générale, le niveau de combétencé orthographique par rapport a la durée

d’apprentissage de la langue pour des fins pédagogiques.

Tableau 10 : Durée d’apprentissage du frangais

Durée Fréquence Pourcentage (%)
3-5 ans 13 21,7%

6-7 ans 11 18,3%

8-10 ans 15 25,0%

Plus de 10 ans 20 33,3%

Pas de réponse 1 1,7%

Total 60 100%
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C o |
omme indiqué dans le tableau 10, alors que 13 étudiants, soit 21,7% des

participants ont appris le frangais pendant 3 3 § ans, 11 d’entre eux,

A ; 0, ’ .
representant 18,3% IPont appris pendant une durée de 6 & 7 ans. Aussi, avons-

nous enregistré 15 étudiants, représentant 25% des participants qui ont appris

le francais pendant une durée de 8 a 10 ans. Pendant plus de 10 ans, 20

¢tudiants ont €té enregistrés, soit 33,35% des participants ont appris le

frangais avant leur inscription a I’université. En résumé, plus de 75% des
répondants ont appris le francais pendant une durée de plus de 5 ans. En
fonction des exigences du CECRL quant a I’acquisition des compétences
diverses dans I’apprentissage de la langue, il a fallu nous interroger sur les
causes possibles des difficultés orthographiques du fait de 1’incapacité des
¢tudiants a atteindre un certain niveau de compétence en orthographe aprés
cette durée assez considérable d’apprentissage de la langue. Cette question
nous a également aidée a évaluer la place de [’orthographe dans

’enseignement/apprentissage de FLE.

Expérience professionnelle en enseignement du francais

Certains étudiants en formation de FLE a UEW ont déja eu un certain
nombre d’années d’expérience professionnelle en enseignement du francais et,
comme nous I’avons indiqué dans le chapitre précédent, telle est la situation a
UCC aussi. Par expérience professionnelle, nous entendons ceux qui ont eu

I’occasion d’enseigner, qu’ils aient suivi une formation initiale ou non. Malgré

le fait qu’il y ait des enseignants qui auraient suivi une formation initiale pour
avoir de I’expérience professionnelle, il y a au Ghana, la question des

enseignants de frangais quasi-formés et non-formés qui adoptent des

méthodologies ayant des effets indésirables sur leurs apprenants (Kuupole,
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2005). No ae intd o
). Nous sommes intéressée igj par n’importe quels participants ayant

[
i
:_)
f

i

enseigné avant son inscription & Iun; i o .
ption a I"université, qu’il soit formé, quasi-formé ou

P ——

non-formé. 1 idé - I’expéri
Avoir unc idée sur | experience professionnelle des participants

nous informerait sur la situation quotidienne dans nos classes de FLE au

niveau prc-tertiaire  surtout en  termes des dispositions prises vers

’ £ AP . .

I’amélioration de la compétence orthographique. Ces informations pourraient
nous aider, non sculement dans P’explication des causes possibles du probleme
en question, mais aussi elles pourraient constituer un fondement solide pour

nos propositions de remédiation en wvue d’améliorer la compétence

orthographique.

Tableau 11 : Expérience professionnelle en enseignement du frangais

Réponses Fréquence Pourcentage (%)
Oui 25 41,7%
Non 35 58,3%
Total 60 100%

D’aprés le tableau 11, alors que 25 étudiants, soit 41% des répondants ont
eu une expérience professionnelle en enseignement du frangais, 35 étudiants
représentant 58.3% n’en ont pas eil. 1 est vrai que les 41% des participants ne
font pas la moyenne mais il s’agit d’un pourcentage assez considérable
pouvant également nous aider a expliquer les causes et les conséquences
possibles des difficultés orthographiques par rapport aux connaissances
langagicres des le début des apprentissages d’une part, et aux niveaux
linguistique et didactique des enseignants d’autre part, qu’ils soient formés ou

i el »i1 a fallu nous interroger davantage
non. C’est d’aillcurs dans cette veine qu il a g g
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sur le nombre d’ensei s fo n
nar ; i
gnants rmes parmi ces 25 répondants ayant une

experience professionnelle en enseignement dy frangais

Formation professionnelle en enseignement de frangais

a n i

ghancens, pour pratiquement toutes les disciplines, y compris le francais, sont

majoritairement formés a PUEW et a PUCC. Cependant, pour certains

étudiants de ces universités. ; o ,
ersités, il ne s agit pas exactement d’une formation

initiale puisqu’ils en ont suivie de’j;‘x pour une période de trois ans au niveau
école normale. Rappelons qu’actuellement au Ghana, sur les 40 écoles
normales publiques ol sont formés les enseignants pour les niveaux primaires
et secondaires, six (6) sont dans la formation des enseignants de FLE. De
surcroit, la majorité de ces enseignants déja formés ont enseigné le francais
pendant un certain nombre d’années (au moins trois ans) avant leur inscription

a I’Universiteé.

Tableau 12 : Formation professionnelle en enseignement de frangais

Réponses Fréquence Pourcentage (%)
Oui 18 30,0%
Non 22 36,7%
Pas de réponses 20 33,3%
Total 60 100%

[e tableau 12 montre que 18 étudiants, soit 30% des répondants ont

suivi une formation professionnelle en enseignement du frangais alors que 22

étudiants, représentant 36,7% n’en ont pas suivie. Il importe de noter

cependant le pourcentage asseZ ¢élevé des répondants qui ne se sont pas
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prononcés ; c’est-a-dire qu’ils n’ L
’ qu'ils n’ont pas precisé s’ils ont suivi une formation

professionnclle ou non. Ceux-ci Sont au nombre de 20 étudiants, soit 33,3%

des répondant i —
P s Ceci nous a donng Pimpression que ces participants ne
savaient pas peut-Gtre quoi choisir en face de plusieurs types de formation

parfois : formation initiale suivie pour une durée de trois ans dans les écoles

normales ou pour unc durée plus courte (un ou deux ans dépendamment du

dipléme en perspective) suivie, soit par cours a distance ou d’été organisés par
UCC ou UEW ou encore des formations continues organisées souvent par les
Centres Régionaux pour |'Enseignement du Frangais (CREF), ou par la

Ghana Association of French Teachers (GAFT).

Rappelons toutefois qu’a partir du tableau 12, 35 répondants ont déclaré
qu’ils n’ont pas eu d’expérience professionnelle en enseignement. Cela
suppose qu’au fait, seulement 7 répondants ne se sont pas prononcés. Ce
nombre (7) est plus ou moins insignifiant du fait que méme avec les 18
étudiants, soit 30% des répondants, les difficultés orthographiques et les types
d’erreurs pourraient étre analysés par rapport a leurs connaissances supposces
acquises dans la langue d’une part, et ce qu’ils enseignaient avant leur
inscription & I’université d’autre part. C’est pour dire que si la majorité de nos
répondants ont appris le frangais pendant plus de 5 ans au moins et qu’ils I’ont
également enseigné pendant au moins trois ans avant leur inscription a
I'université, qu’est-ce qui expliquerait leur faible niveau de compétence
orthographique ? En effet, tout comme dans le cas de la durée d’apprentissage
du francais, les difficultés en orthographe pourraient &tre analysées en

fonction de la formation professionnelle en enseignement du frangais et du

niveau scolaire enseigne.
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Niveau scolaire enseigné

l.a questi : i
question du niveay enseigne est relative aux deux items du

questionnaire récédem ; : iri
P ment  analysés  notamment, I’expérience

professionnelle ct la formation professionnelle en enseignement du frangais. I
a fallu inclure le présent item dans e questionnaire dans le but d’évaluer les
types d’errcurs commises par les étudiants en fonction du contenu des
syllabus ou programmes d’enseignement au niveau pré-tertiaire (c’est-a-dire
les nivcaux que les répondants auraient déja enseignés) afin que nos
propositions d’enseignement et/ou de formation d’enseignants de FLE soient

faitcs en tenant compte de ces niveaux scolaires enseignés.

Tableau 4 : Niveaux scolaires enseignés

Niveaux scolaires Fréquence Pourcentage (%)
" Ecole Primaire 7 11,9%

College (JHIS) 24 40,8%

Lycée (SHS) 1 1,7%

Pas de réponses 33 55,1%

D’aprés le tableau 13, alors que 7 étudiants, soit 11,9% des répondants ont
enseigné le niveau primaire, un seul répondant, soit 1,7% a enseigné le niveau
lycée (SHS). Le niveau le plus enseigné est le collége (JHS) pour lequel 24
étudiants, soit 40,8 % des répondants ont été enregistrés. Cela suppose que la
correction des erreurs orthographiques n’était pas prise en compte par ces
étudiants dans leur enseignement €t des apprenants auraient déja été victimes

i . i _ Ces types d’erreurs doivent donc étre
de I’incompétence de ccs enscignants typ

‘enseignement et de
analysés en fonction du contenu des programmes d’enseig
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s -
Pimportance des éléments lexicaux ¢l grammaticaux a enseigner et a
apprendre. Le pourcentage assez élevé de ceux qui ont enseigné le niveau
collége pourrait s’expliquer en termes de la politique linguistique du pays
quant a I"enscignement du frangais. Au Ghana, le frangais n’est pas enseigné
au niveau primaire sauf dans certaines écoles privées. Pour les niveaux collége
ct lycce, P'enscignement du frangais n’est pas obligatoire, faute d’une
politique linguistique adéquate : le frangais peut étre enseigné au niveau JHS
avec la disponibilité d’un enseignanf de FLE. Certaines des retombées de cette
politique linguistique défavorisante font que méme les enseignants, ayant
suivi une formation a I’école normale ou & I’université, finissent par enseigner
d’autres matiéres au détriment du frangais qui est considéré comme une
matiére facultative. Une autre implication néfaste de ladite politique est que
certains étudiants en formation de FLE n’ont pas eu la chance d’étudier le
frangais au niveau collége. Voila, & notre avis, une explication possible de
I’ampleur des types d’erreurs orthographiques qui peuvent étre facilement

surmontés avec une base assez solide dés le début des apprentissages de la

langue. Voyons & présent les langues écrites des répondants.

Langues écrites des répondants

Cet item sur les langues écrites des répondants s’avére nécessaire dans le
but d’expliciter la notion de transfert linguistique souvent associ¢e au
processus d’apprentissage dans un contexte multilingue. L’enseignement/
apprentissage du frangais comme une langue étrangére au Ghana suppose
I’acquisition préalable de deux langues au moins par les apprenants avant le
frangais. Le concept de {ransfert linguistique nous fait comprendre qu’il peut y
u négatif connu respectivement sous le nom de

avoir transfert positif 0
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facilitation ou interférence qui peuvent influencer la maitrise de la langue
étrangere (Akakpo, 2013 ; Amuzu, 2000 & 2003). Ces phénoménes, relevant
naturellement de la situation du bilinguisme ou du multilinguisme, peuvent

onc infl z i pé
d uencer le niveau de compétence du sujet parlant dans les langues en

uestion, mais surtou ; i i i i
q ; t en frangais, puisqu’il s’agit d’une langue en

apprentissage. En plus, I’emploi des mots anglais, par exemple, ou d’autres
langues en €crivant le frangais ne peut, 3 notre avis, se comparer au
phénoméne de I’alternance ou du mélange des langues (Kuupole, 2001), mais
peut étre per¢u plutdt comme un signe d’incompétence en frangais. En effet,
améliorer la compétence orthographique doit tenir compte des effets de
I’utilisation des mots d’autres langues connues par les apprenants; une
pratique recommandée d’ailleurs par les principes de la didactique de
’orthographe frangaise puisque Penseignement de I’orthographe est une
affaire de principes (Gak, 1976 ; Jaffié, 1992 & 2013). Parfois, il ne s’agit pas
de I’emploi des mots étrangers\ en entier, mais plutot des graphémes qui
constituent ces mots et qui peuvent étre reconnus comme des phonogrammes,

des morphogrammes et des sémiogrammes (Catach et al., 1986).

Tablcau 14 : Langucs écrites des répondants

Langues €crites Fréquence Pourcentage (%)
Anglais 60 100%
Frangais 60 100%
Fante 2 3,4%
Twi 24 40,8%
E 18 30,6%
we

42,5%

Autres langues 25 0
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Selon le table ;
au 14, tous les répondants écrivent au moins le frangais et

I’anglais. Alors que 2 étudiant
o y . -
nts seulement, soit 3,4 % des répondants écrivent

o plus le javte, 23 o 18 €tudiants, soit 40,8% et 30,6% des répondants

écrivent respectivement | Fet 1éweé. D’ anre . ’ .
p € twiet I’éwé. D’apres les réponses du questionnaire,

certaines des langues retenues sous la catégorie « autres langues » écrites par
25 étudiants, soit 42,5 % des répondants, sont I’allemand, I’espagnol qui sont
des langues étrangeres et des langues locales comme le gurune, le haoussa, le
ga, ete. Il est incontestable que toute langue, avant d’étre écrite, est d’abord
parlée (Vigner, 1982). Pour cela, si les étudiants parlent et écrivent plus de
deux langues a part le frangais, il serait crucial de mettre en place des
stratégies d’enseignement qui tiennent compte de comment surmonter les
lacunes quant & la tompétence orthographique face au poids du transfert

linguistique ou d’interférence de ces langues.

Difficultés des répondants G ’écrit en francais

Bien que cela paraisse évident a travers nos observations et les résultats de
la pré-enquélte présentés dans le chapitre précédent (cf. supra page 237), il a
fallu chercher davantage a savbir auprés des répondants s’ils sont
offectivement confrontés a des difficultés en écrivant le frangais. Si nous
disons que cela parait évident, ¢’est parce qu’il s’agit d’abord d’un constat qui
a donné naissance a la problématique de cette étude qui porte sur la quéte des
stratégies d’enseignement pour améliorer la compétence orthographique par le

biais des TICE. En dcuxiéme licu, I’orthographe du frangais est réputée

comme étant pa,—ticu]iérement compliquée et difficile (Catach, 2011 ; Lucci &

Nazé, 1989). Certes, I’éerit est bien différent de I'oral, mais c’est Iécrit qui
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est considéré comme la norme (Grevisse, 2011 ; Riegel et al,, 2009) of comme

le notent Arrivé "
© et al. (1986), Porthographe est a Pécrit ce que la phonétique
est a ’oral. E A . _
En effet, bien écrire consiste en la maitrise de certaines technicités
qui posent souvent toute sorte de difficultés aux étudiants. C’est en raison de

ol a1 ; : ) .
cela que le présent item du questionnaire cherche a savoir si les étudiants sont

au courant du fait que I’écrit leur pose des difficultés.

Tableau 15 : Difficultés en éerivant le frangais

Réponses Fréquence Pourcentage (%)
Oui 49 81,7%
Non 11 18,3%
Total 60 100%

Le tableau 15 montre que 49 étudiants, soit 81,7% des répondants avouent
qu’ils sont souvent confrontés a des difficultés en écrivant le frangais alors
que 11 étudiants, soit 18,3% des répondants pensent qu’aucune difficulté¢ ne
les affronte a Iécrit. Nous dirons que ces 11 répondants n’ont peut-&tre pas cu
le temps de comprendre la question posée ou de réfléchir sur I’implication de
leur choix. Notre position s’explique par le fait que pour I’item suivant du
questionnaire par exemple, portant sur les types de difficultés spécifiques a
l’écrit,.les informations fournies par les répondants s’opposent a celles qui
sont données au présent item. Il nous est un peu difficile d’expliquer par
exemple les raisons pour lesquelles un méme répondant dirait qu’il n’a pas de

difficultés en écrivant le frangais mais serait quand-meme en mesure

d’identifier des types de difficultés qu’il rencontre 4 Décrit. Par ailleurs, ces

- & " . . e ”, ~ 9 .
mémes répondants ont pu attribuer des raisons a leurs difficultés a I’écrit
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tablcau 16} bi - - .
( } bien qu’ils n’ajent signalé auparavant qu’ils n’y rencontrent

¥ u OnS d 3 .l (<] ] 1 T e la

art des ¢tudi i QUi .

p ants qui pensent qu’ils n’ont pas de difficultés en écrivant le
frangais.
Preuves des difficultés rencontrées Pécrit

Concernant les types de diff g . )
types de difficultés rencontrées a I'éerit, nous avons voulu

déterminer si les étudiants peuvent préciser les difficultés desquelles ils sont
conscients en faisant une certaine catégorisation générale. Nos catégorisations
proposées pour les entrées, comme le montre le tableau 16, sont en fonction
des résultats de la pré-enquéte. En effet, la premiére entrée qui est la
« présence des erreurs dans vos productions » sous-entend n’importe quels
types d’erreurs dans I’utilisation de la langue. Cette entrée est séparée de
I’« utilisation des mots anglais » r(qui est aussi un type d’erreur) parce qu’a
notre avis, il ne s’agit pas exactement des erreurs orthographiques mais plut6t
des traits de I'incompétence linguistique relevant du bilinguisme, entre autres.
S’agissant des entrées concernant I’ « hésitation d’écrire» et le
« découragement d’apprendre le frangais », elles ont pour but de nous
informer, non seulement sur certaines conséquences des difficultés
orthographiques mais aussi sur les stratégies qu’il faut mettre en place dans le

but de motiver les étudiants a s’investir dans les activités de I’écrit malgré les

crreurs.
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l'ableau 16 : Preuves de difficultgs rencontrées a [*écrit

Réponscs Fréquence Pourcentage (%)
Présence des

e e e erreurs dans vos 53 90,1%
Utilisation des mots anglais 20 34%

Hésitation d’écrire 9 15,3%
Découragement d’apprendre le frangais 9 15,3%

Autres 3 5,1%

D’aprés le tableau 16, 53 étudiants, soit 90,1% des répondants affirment
que la présence des erreurs dans leurs productions est un indice qu’ils ont des
difficultés a DPécrit. Aussi, 20 étudiants, soit 34% déclarent que leurs
difficultés d’écrire le frangais se manifestent par la présence des mots anglais
dans leurs productions. S’agissant de I’hésitation d’écrire et du découragement
d’apprendre le frangais, 9 étudiants dans chaque cas, représentant 15,3% ont
avoué que leurs difficultés d’écrit en frangais se manifestent par une hésitation
d’écrire et ils se sentent découragés d’apprendre le frangais,. Suite a nos
observations de classes, nous pouvons ajouter que les difficultés de certains
étudiants se manifestent davantage par leur habitude a effacer et a réécrire a
plusieurs reprises les mémes mots, rendant ainsi leurs productions trés sales.
Pareillement, certains étudiants ont I’habitude de ne pas tout écrire ou de ne
rien écrire du tout trés souvent pendant les activités de dictée par exemple.

. : " -
Voyons & présent si les étudiants sont souvent conscients qu’ils ont écrit un

mot de fagon incorrecte.
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Conscience des erreurs orth ographiques par les répondants
A travers cel iter 4
M, nous avons vouly savoir si les étudiants sont conscients
des erreur ; ;
s orthographiques dans leurs productions, A notre avis, tout effort

de vouloir bien écri e
oir bien écrire doit commencer par une prise de conscience face aux

crreurs et a leurs effets en fonction des domaines de difficultés

orthographiques. Autrement dit, sj les étudiants sont au courant des graphies
incorrectes de certains mots dans leurs écrits, et s’ils comprennent qu’il s’agit
des insuffisances tout étant conscients des conséquences de ces insuffisances,
cette prise de conscience pourrait les amener au désir de bien écrire et par
cons¢quent, le moindre effort de motivation de la part de I’enseignant a

travers la mise en place des stratégies de remédiation pourra les aider

considérablement a surmonter ces difficultés,

Tableau 17 : Conscience de I’orthographe des mots dans les productions

Réponses Fréquence Pourcentage (%)
Oui 58 96,7%

Non 2 3,3%

Total 60 100%

Comme le montre le tableau 17, alors que 58 étudiants, soit 96,7% des
répondants sont conscients des erreurs orthographiques dans leurs

productions, 2 étudiants, représentant 3.3% seulement déclarent qu’ils n’en

i it 1a, & is, @ indication positive vers
sont pas conscients. Il s’agit [a, 4 notre avis, d’une ind p

I’'amélioration de la compétence orthographique dans la mesure ou cette

conscience ou connaissance pourra les amener & vouloir adopter de leur

: sintervention personnelles a travers
propre volonté des mesures d’inter p
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I’identification des erreurs spécifiques, C’est pour cela qu'il a été nécessaire
de leur demander de préciser les types d’erreurs dont ils sont conscients.
Aussi, faut-il ajouter que la capacité des étudiants 4 reconnaitre et & classifier
leurs propres erreurs est un indice positif en ce sens qu’ils peuvent facilement
Surmonter ces erreurs avec un appui stratégique de la part de I’enseignant. Un

tel appui ne pourrait étre possible que par Pidentification et Ja catégorisation

[réquentes des erreurs par les enseignants eux-mémes, car ils seront en mesure

de poser des hypothéses leur permettant de comprendre les erreurs afin de

mettre en place des stratégies appropriées de remédiation.

Données sur les types d’erreurs et leur catégorisation

Avant leur catégorisation, les types d’erreurs sont identifiés et relevés a partir
de toutes les données notamment, le. questionnaire, les tests de rédaction et de
questions a choix multiples. Par rapport aux éléments orthographiques de la
théorie du plurisystétme (Catach, 2001) et la catégorisation des erreurs
présentées dans la grille que nous avons congue & partir de celles de Catach et.
al. (1986 & 2012) et de Cogis (2005), (cf. supra page 233), les types d’erreurs
sont analysées en différentes catégories selon qu’elles relévent des

phonogrammes, des sémiogrammes et des morphogrammes.

Types d’erreurs orthographiques dans les productions des répondants
Les étudiants avaient a choisir parmi quatre types d’erreurs que nous leur
avons proposés en fonction des éléments concrets du plurisysteme

orthographique proposé par Catach (2001). 1l s’agit des erreurs d’orthographe

i i sven e i orphogrammes, des erreurs
grammaticale qui relevent de I’emploi des morphog ;

d’orthographe lexicale qui relevent de I’emploi des phonogrammes, des

erreurs d’homophones qui relévent de I’emploi des logogrammes et des
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crreurs concernant les accents et d’aut i
tres signes auxiliaires qui relévent de

I . pl ¢ . y

concernent  les  homophones constituent

les €léments concrets de la
compétence i i
p orthographique sur lesquels portent nos analyses selon la

délimitati i 1
ion de notre étude, Les répondants avaient donc la liberté de choisir

plus d’une réponse dépendamment des différents cas particuliers de difficultés

auxquclics ils sont confrontés.

Tableau 18 : Types d’erreurs dont ils sont conscients

Réponses Fréquence Pourcentage (%)
Erreurs d’orthographe grammaticale 46 78,2%

Erreurs d’orthographe lexicale 36 61,2%

Erreurs d’homophones 27 45,9%

Erreurs d’accents et de signes e 32 54,4%
auxiliaires

Autre 1 1,7%

Le tableau 18 montre que les erreurs d’orthographe grammaticale ont
enregistré la plus haute fréquence, 46 occurrences, soit un pourcentage de
78.2%. Les erreurs d’orthographe lexicale suivent avec une fréquence de 36,
représentant 61,2% ct les crreurs d’accents et de signes auxiliaires, suivies des
erreurs d’homophones qui ont enregistré respectivement 32 et 27 fréquences,

représentant 54,4% ct 45,9%. Le pourcentage €levé de presque toutes les

catégories d’erreurs proposées, suggerant que les répondants ont des

difficultés dans plusicurs aspects de la langue, équivaut plus ou moins 4 la

notion de fréquence (Catach et al., 1986 & 2012) que nous avons i L

dans le chapitre deux. Comparativement 3 la fréquence des graphémes (les
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honogrammes
P g , les morphogrammes et les sémiogrammes) qui relévent des

aspccts  suivant: :
p vants dec |a competence  orthographique : Porthographe

grammaticale, I'orthographe lexicale, les homophones, les accents et les

signes auxiliaires, la fréquence des erreurs de morphogrammes (78%) est plus

élevée que celle des erreurs de phonogrammes (61%). Selon Catach et al.

(2012:  58), lorthographe francaise est « phonétique, ou plutot

phonogrammique » et selon «un sondage effectué sur environ

40000 graphémes, cn listes de mots et aussi dans cinq textes de nature et
d’extension différentes » en lexique comme en discours, les résultats
approximatifs ont donné 83% de phonogrammes, et 15 a 19% de
morphogrammes, en ajoutant les lettres muettes aux morphogrammes. En
fonction de ces résultats, nous comptions voir un pourcentage plus élevé des
erreurs de phonogrammes (erreurs d’orthographe lexicale) par rapport a celui
des erreurs de morphogrammes (e'rreurs d’orthographe grammaticale) selon le
choix effectué par les répondants. bependant, le faible pourcentage des erreurs
de phonogrammes comparativement & celui des erreurs de morphogrammes
montre que les étudiants ont plus de difficultés en orthographe grammaticale
qu’en orthographe lexicale. De méme, les erreurs concernant les homophones
(les logogrammes) leur posent moins de difficultés (45,9%) que celles qui
portent sur les accents et les autres signes auxiliaires (54,4%). Voyons ce que

donne I’analyse de ces éléments dans la production écrite des répondants.

Les données collectées a travers le test de rédaction sont analysées grace a

Poutil d’analyse qualitative Atlas. Ti. 6.2. Ces données ont pour but

d’examiner de facon critique les types d’erreurs orthographiques suivant notre

il sngue 3 partir des grilles fypologiques d’analyse des erreurs de Catach
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et al. (1986 & 2012) o :
) et de Cogis (2005). Dans Pimpossibilité d’analyser

chaque type d’erreurs en raison d
N des contrainteg temporelles, nous avons

141 et 229 occurrences comme présenté dans |a figure 2

Figure 2: Types d’erreurs orthographiques

Types d'erreurs orthographiques

229
i |
200 !
n 147
153 141 '
- 4
i | i
=gy ! .'
a0 H 3
; { ! i
. - : ) =
& = ; : ;
. = § ‘ |
£ LIERNSNE= § Kaisn s
Errsurs plonogrammiquas Erreurs morphogrammicues  Erreurs sémiogrammiques

2 ®mOccurrences

Les erreurs sémiogrammiques ont enregistré la plus grande occurrence,
suivies des erreurs phonogrammiques, puis les erreurs morphogrammiques. Le
premier constat, comparativement aux données du questionnaire, est que ces
réalisations (selon les données du test de rédaction) sont pratiquement
différentes de ce que disent les répondants du point de vue des erreurs
phonogrammiques : une grande majorité ont dit que ces erreurs leur posent
moins de difficultés comparativement aux erreurs morphogrammiques.
Voyons & présent les différentes- réalisations de tous les types d’erreurs
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analysées selon le 5
y s données des tests ge rédaction et de questions & choix

multiples en commengant :
par les erreurs
phonogrammiques

Analyse des erreurs phmmgrammiques

Les phonogrammes sont ceux des graphémes qui
ul

correspondent

irectement A i
di nt aux phonémes et qui réalisent a la letire le principe

phonographique de représentation écrite des unités sonores (Catach et al

2012 ; Riegel et al, 2009). Il existe quatre types de phonogrammes

notamment, les lettres simples (a b, c, d, e, etc.), les lettres & signes

diacritiques (&, &, &, &, 6, @, U, etc.), les digrammes (ai, eu, an, gn, ph, etc.) et
les trigrammes (eau, ign, ill, etc.). L’emploi erroné des phonogrammes par
rapport a leur prononciation ; la représentation graphique incorrecte des sons
de la langue, engendre plusieurs types d’erreurs du type phonogrammique
parmi lesquelles les erreurs concernant : la segmentation, I’ajout de jambages,
’ordre des lettres ou de graphémes, la confusion de phonogrammes,
I’adjonction de graphémes, les lois de position ou de syllabation, et les erreurs
de calligraphie (Catach et al., 1986; Cogis, 2005). Comme nous I’avons
montré dans le chapitre trois, tous ces typeé d’erreurs peuvent étre regroupés
en trois grandes catégories a savoir, les erreurs a dominante phonogrammique
proprement dites qui concernent les régles fondamentales de transcription et
de position, les erreurs @ dominante extra-graphique qui sont en particulier

phonétiques, et les erreurs a dominante calligraphique.

Figure 3: Erreurs phonogrammiques
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Lo
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Network Nudresr

Comme le montre la figure 3, 7 catégories d’erreurs sont identifices dans
le test de rédaction et analysées sous la rubrique des erreurs
phonogrammiques. Comme nous venons de le noter, nous avons enregistré en
somme, 147 occurrences pour ces types d’erreurs. La confusion des
phonogrammes (consonnes et voyelles), qui reléve des erreurs & dominante
extra-graphique a enregistré le taux d’occurrence le plus élevé (86
occurrences), suivi de I’ordre des lettres et des graphemes (17 occurrences),
de I’adjonction de graphémes (16 occurrences) et I’omission des graphémes
(27 occurrences). Nous avons enregistré 17 occurrences pour les erreurs
concernant ’ordre des lettres ou des graphémes, et 10 occurrences pour les
erreurs de segmentation. Les erreurs pour lesquelles moins d’occurrences ont

été enregistrés sont les erreurs de calligraphie (3 occurrences), les erreurs

concernant la loi de position ou de syllabation (2 occurr ences), et pour I'ajout

j i ai ? de jambage, nous avons enregistré
de jambages, qui va de paire avec |’absence de ) ge,

‘dsenté ure 4.
une seule (1) occurrence dans chaque cas comme présentée dans la fig

Figure 4: Erreurs phonogrammiques
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Les erreurs phonogrammiques, qui concernent surtout Ia transcription des
phonc¢mes ou archiphonémes selon Catach et al. (2012 281), «sont
particuliérement importantes dans les premiéres années » d’apprentissage de
la langue. Or, nous avons vu que la majorit¢ de nos répondants,
spécifiquement 46 répondants, soit un pourcentage de 76,6% ont appris le
frangais pendant une durée de plus de 5 ans. S’il faut déterminer le sens de
Pexpression « premiéres années » d’apprentissage de FLE dans le contexte
ghanéen, nous pensons qu’il serait commode de considérer une durée qui soit
inférieure ou égale a 5 ans. Ce qui signifierait que normalement déja vers le
niveau SHS 2, les apprenants devaient plus ou moins surmonter les difficultés
relatives a I’emploi des phonogrammes afin d’éviter ou de minimiser les
En effet, si ces difficultés persistent chez les

erreurs phonogrammiques.

Studi i T : ion de FLE a I'université, il va
étudiants jusqu’en deuxiéme année de formation

falloir examiner la question en fonction de la place qu’occupe 'orthographe

i i E au Ghana, entre autres.
dans  I’enseignement/ apprentissage de FL
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Er j
~freurs phonogr
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Les erreurs phonogrammigues, qui concernent surtout la transcription des
phonémes ou archiphonémes selon Catach et al. (2012: 281). « sont
particulierement importantes dans les premiéres années » d’apprentissage de
la langue. Or. nous avons vu que la majorit¢é de nos répondants,
spécifiquement 46 répondants, soit un pourcentage de 76.6% ont appris le
francais pendant une durée de plus de 5 ans. §’il faut déterminer le sens de
I’expression « premiéres années » d’apprentissage de FLE dans le contexte
ghanéen, nous pensons qu’il serait commode de considérer une durée qui soit
inférieure ou égale a 5 ans. Ce qui signifierait que normalement déja vers le

niveau SHS 2. les apprenants devaient plus ou moins surmonter les difficultés

: . : *éyiter ou de minimiser les
relatives a I’emploi des phonogrammes afin d’cvite

erreurs phonogrammiques. En effet, si ces difficultés persistent chez les

st . - ; tion de FLE a IPuniversité, il va
étudiants jusqu’en deuxieme annce de forma

5 ’ i ographe
falloir examiner la question en fonction de la place qu occupe 1’orthograp

. na, entre autres.
dans  I’enseignement/ apprentissage de FLE au Gha
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Cependant, en fonction deg donng
€CS : .
dy questionnaire, |og Ctudiants aurajent

contrairement aux données dy test de rédaction Voyons 3 présent
) nt ce que

donnent les résultats du test de questions a choix multiples
Données du test de questions ; choix multiples

Les données du test de questj 3 i i ;
questions a choix multiples s’avérent nécessaires

dans le but de comparer les types d’erreurs que font les étudiants s’jls €crivent
de mémoire et s’ils ont ’occasion de choisir parmi plusieurs propositions de
réponses. Ce test est composé de 12 questions portant surtout sur les
phonogrammes mais aussi sur les sémiogrammes. En proposant ces questions,
nous avons voulu déterminer si les étudiants pourraient différencier entre
certains phonogrammes de « forte fréquence » choisis non seulement en
fonction de leurs difficultés possibles & 1’écrit mais aussi par rapport aux
résultats de la pré-enquéte. Les mots sur lesquels porte I’analyse ont été
choisis en fonction de la notion de fréquence évoquée dans le chapitre deux.
Par rapport 4 la fréquence d’emploi de ces éléments selon la classification de
Catach et al. (1986), nous avons porté I’analyse sur certains archigra‘phémes
de voyelles, de nasales et de consonnes. Catach et al. (2012 : 77) notent par
exemple que certains éléments du systéme graphique « posent le plus de
problémes a I’derit » : il s’agit des archigraphémes & 2 ou A plusicurs timbres

les

comme A ([a], [a]); E ([e] [eD); O (ol [aD: ete. Cependant,

e orande varidté dton les
archigraphémes sur lesquels porte le test sont d'une grande varice
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ty of Cap& EoBdt A (Attps)firDdo, egugbiumiui : lcs

nasales AN (an, am, en, em) et [N (in

b s ’
M, an, aim, ein, en, yn,); et les

consonnes S (s, ss, ¢, ¢, sc, ti
3 s Vs » 1, X, XC) G (g gg
> » B8, BU, gue), Z (s, z, zz), T (1, tt, te

th) et M (m, me, mm,). Le tz
»). Le tableau 20 montre le résumeé des résultats recueillis

a travers le test de ions a choi :
questions a choix muitiples que nous avons analysés grac
; 5]

a ’outil statistique d’analyse quantitative SPSS version 20

Tableau 19: Errcurs orthographiques selon le test de questions & choix

multiples
No Phrascs (k)&llons Sic Frc'q'ucnccs Pourcent  Fréqu. Pourcen
i deréponses  agede de tage de
correcles réponses  réponses répons.
Correcte  fausses fausses
s
1. Lo rogent 4 régné 18 30% ) =0
...... pendant régné °
plusieurs reigné
années raigné
2. La..g. de réne 41 68,3% 19 31,7%
mon village est ~ raine
tres vicille reine
renne
réne
3. Le directeur matin 53 88,3% i 11,7%
n’était pas matain
présent  la mataim
réunion de ce matin
matein
4. ..., NOUS mailcnant, 53 88.3% 7 11,7%
allons maintenant
travailler mintenant.
assidument. maintencnt
maitenamt
5. " guomme 55 91.7% 5 8.3%
Guillaume a
S = gomme
besoin d’une guome
gome
m
6. gboyc:iclcﬂc 57 95.0% 3 5,0%
Sais-tu bicyclette
conduire une bicyclete
Bisicletle
Bissiclete
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No

Phrases

© University of [Cape;Coa

Options de

{ééq,"‘ﬂﬁi)s:/
réponses

Rewnece.e

urcen
correcles f?:o(:)escs ?cc it tage de
Correcte rp as i
: ausscs fausses
T Je viens de Payisan 57 s
connailre un Paysan 95,0% 3 5,0%
..... bicn peyisan
modcrne peillizan
peyizan
8. 53
Cetie banane douce 88,3% 7 11,7%
estures ... dous
douse
l doux
9. Ilafaitun..... Sau
pour visiter ma  Saut = 45.0% 33 55,0%
tante. Sot
seau
sceau
10. ... trés on est pas o
attentif parfois  on n’est pas - i B 18, 3%
a la rigueur, on n’ait pas,
on ait pas
11. Lecoursdece Interesant 42 70,0% 13 30.0%
soir a éLé trés intéressant '
_____________ imterecant
ainteressent
12, J'ai rencontré Africain 24 40,0% 36 60,0%
un .... hicrsoir  Africain
a la grande Africaine
station. Alricaine
Total 532 886.6% 185 313.4%
Moyenne 44,33 73,88% 15,42 26,12%

Le tableau 19 montre que 18 étudiants sur 60, soit 30% des répondants
contre 42 répondants qui représentent 70%, ont choisi la bonne réponse pour

Pemploi du verbe «régné» dans la phrase « le régent a régné pendant

plusieurs années ». Pour le nom «reine » dans la phrase « la reine de mon

village est trés vieille », 41 étudiants, soit 68,3% des répondants contre 19,

i ; : e « le directeur n’était
soit 31,7% ont trouvé la bonne reponse. Dans la phras

L . " .
pas présent a la réunion de ce matin », 53 étudiants, soit 88,3% des répondants

studiant i 7%
ont choisi la réponse correcte alors que 7 étudiants seulement, soit 11,7%
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pourcentages ont été enregistyés
© University of Cape Coalgur lﬁﬂﬁ%ﬂm&lm%ﬂﬁ"ﬁ'ﬂ'ﬂﬂram «

» 55 étudiants, soit 91,7% des

répondants contre 5, soit 8 3% b e
»2/0 ont choisi 13 reponse correcte. S’

agissant du

mot « bicyclette », 57 étudiants, soit 93.0% contre 3, représentant 5.0% ont
) .0% on
trouvé la bonne réponse. ILes mémes fréquences et pourcentages ont été

enregistres pour le mot « paysan » dans Ia phrase « je viens de connaitre un

paysan bien moderne ». Dans |a phrase « cette banane est tres douce »
2

Iattribut « douce » est choisi correctement par 53 étudiants, représentant

88.3% des répondants alors que 7 étudiants, soit 11.7% des répondants ont

choisi des réponses fausses. Aussi, la réponse correcte « saut » dans la phrase
«il a fait un saut pour visiter ma tante » est trouvée par 27 étudiants,
représentant 45% des répondants, mais 33 étudiants, représentant 55% des
répondants ont choisi des réponses fausses. Une haute fréquence de 52 bonnes
réponscs, soit 86.7% cst retenue pour I’expression « on n’est pas » dans la
phrase « on n’est pas trés attentif parfois & la rigueur » contre 8 réponses
fausscs, représentant 13,3%. Pareillement, une haute fréquence de 42 bonnes
réponses, soit 70,0% a été enregistrée pour I’attribut « intéressant » dans la
phrase « le cours de ce soir a €té trés intéressant » contre 18 réponses fausses,
soit 30,0%. Finalement, le nom « Africain » est écrit correctement par 24

: . : 0
studiants, soit 40.0% contre 36 réponses incorrectes, soit 60,0 7.

En somme, selon le tableau 20, la majorité des fréquences de réponses
: )

i slevés que les
correctes ainsi que leurs pourcentages respectifs sont plus €leves q

. De méme, la
fréquences de réponses incorrectes ct leurs pourcentages. D !

rcentage équivalent sont plus

- u
fréquence totale des réponses COITectes et le po
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élevés que la fréquence toty ; )
© University of Cape Eoggi remm:ﬂmmswmlﬂ-bentage
X 1V 1,. % £t 1.
¢quivalent. En effet, la moyenne totale des fréquences de réponses correct
orrectes

est de 44,33, soit un pourcentage total de 73,_88% contre 15,42 de moyenne
totale pour les réponses incorrectes, soit un pourcentage de 26,12%. Les
résultats montrent que les étudiants n’aurajent pas eu tellement de difficultés a
identifier et & choisir les bonnes réponses parmi les propositions faites. L’écart
entre la performance des étudiants dans le test de questions & choix multiples
et leur performance dans le test de rédaction est assez considérable : 147
occurrences d’erreurs portant sur les phonogrammes, qui constituent la plus
grande partic des ¢léments sur lesquels porte ce test de questions & choix
multiples dont les résultats positifs sont de 73,88% en moyenne. Cet écart de
performance pourrait étre interprété en termes cognitifs et pédagogiques dans
la mesure ou si les étudiants seraient déja plus ou moins compétents dans
I’emploi des phonogra.mmes, tel qu-"'ils I’ont témoigné a travers les résultats du
test de questions a choix multiples, il aurait fallu nous interroger davantage
sur les causes possibles de la faible performance dans le test de rédaction. A
notre avis, ces causes pourraient étre relatives aux facteurs aussi bien

linguistiques que didactiques. Plusieurs questions pourraient se poser vis-a-vis

de ces facteurs aussi bien de la part de I’enseignant que de celle des étudiants

N, : 6 i ] art et sur les
sur les stratégies d’enseignement et d’évaluation d’une p

hypothéses mises en jeu en répondant aux questions d’autre part. Nous

pensons que ces stratégies et ces hypothéses seraient plus élucidées suite a

I’analyse des autres types d’erreurs dans le test de rédaction.
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Les sémiogrammes (encore connus sous le ’idé
nom d’idéogrammes) sont des

sienes graphiques o 5
512 graphiq u des morphemogrammes qui €voquent un contenu mental

notant le sens ou Pidée et
non le son comme les phonogrammes, mais qui

peuvent parfois influencer le son oy la prononciation des mots en altérant les

phonémes de base avec la modification des graphémes qui les composent

(Akakpo, 2013 ; Arrivé et al., 1986 - Rlegel et al., 2009), Les sémiogrammes

sont surtout des signes auxiliaires. Nombreux sont les types de sémiogrammes
en frangais parmi lesquels nous pouvons citer les signes de ponctuation, les
accents et les autres signes auxiliaires graphiques (tels que le tréma, la cédille,
le trait d’union, I’apostrophe, etc.) qui ne se prononcent pas dans la lecture
mais qui cn contrélent le rythme enAperme.ttant de respecter entre autres, les
groupes rythmiques et les éraﬁpéé de souffle (Brissaud & Jaffré (2003);
Akakpo, 2013). Les ecrreurs sémiogrammiques ou encore les erreurs a
dominante idéogrammiques classifiées par Catch et al. (2012) sont les erreurs
de majuscule (« un * africain » au lieu de « un Africain »), de ponctuation,
d’apostrophe (« *et, lui » au lieu de «et lui ») et de trait d’union (« *mot-

composé » au lieu de «mot composé »). En effet, 6 types d’erreurs

sémiogrammiques ont été identifiés et analysés dans le test de rédaction

: i *apostrophe, la majuscule, la
notamment, les erreurs concernant I’emploi de I’ap phe,

p : sdi e trait
ponctuation, les accents (grave, aigy, et circonflexe), la cédille ot |

: ifférentes catégories
d’union. Voici présentées SOuS forme de figure ces diffé g

; Ane A . Ti version 6.2.
derreurs telles qu’elles sont analysces grace 4 Atles. T
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Figure 5: Erreurs sémiogram
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La figure 5 montre les différentes catégories d’erre

urs sémiogrammiques

identifiées et analysées dans le test de rédaction. Ces erreurs ont enregistré un

taux de 229 occurrences réparties entre les trois accents (116 occurrences), la

cédille (39 occurrences), les majuscules (36 occurrences), la ponctuation (35

occurrences), le trait d’union (16 occurrences)

et I’apostrophe (14

occurrences). Les différents types d’erreurs sémiographiques relevés dans la

production des étudiants sont présentés dans la figure 6.

Figure 6: Types d’erreurs sémiographiques

Erreurs sémiogrammigues
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1l cst & remarquer que |
© University of cgpe cé%a°§?“”%$ﬂﬁ-ﬂ9!éze&}hﬂbéﬂmé§i ot bt

évidemment, il s’agit du taux |e pjy {Jove
Plus €levé comparativement aux deux autres

domaines d’crreurs analysg
sées ;
g 'es phonogrammes (147 occurrences) et les

morphogrammes (141 occurren
ces). Cependant, i| ;
» il importe de chercher a

savoir si le taux d’ e
occurrences des réalisations erronées des sémiogrammes
o )

elon les donné ; T
s ées du test de rédaction, ¢quivaut plus ou moins aux fréquences
et aux po

urcentages respectifs obtenus a travers Jes données du test de
questions a choix multiples. Selon les réalisations présentées dans le tableau
20, ce test a révélé un taux de performance légerement élevé quant aux
réponses correctes choisies pour les graphies qui relévent de ’emploi des
sémiogrammes. A titre d’exemples, nous avons constaté selon le tableau 20,
que D’expression «on n’est pas» dont I’emploi reléve de la notion de
segmentation du point de vue des erreurs phonogrammiques, se rapporte aussi
a I’emploi de ’apostrophe du point de vue des erreurs sémiogrammiques.
Cinquante-deux étudiants, soit 86,7% des répondants ont trouvé la bonne
réponse dans la graphie de cette expression « on n’est pas » et pour le mot
« intéressant », 42 étudiants, éoit 70% des répondants en ont choisi la réponse
correcte. Cependant, pour «régné» et « Africain », les fréquences et les

pourcentages obtenus étaient comparativement plus faibles : 18 et 24 réponses

correctes respectivement, soit 30% et 40%. Nous constatons en effet, que

contrairement aux réalisations concernant les erreurs phonogrammiques, selon

lesquelles la performance des étudiants parait plus faible dans le test de

5 5 : i salisations
rédaction que dans le test de questions a choix multiples, les réalisatio

" . i 1S ou moins
concernant les erreurs Sémiogrammlques paralssent pll

. : iples. Le degré de
encourageantes dans le test de questions 3 choix multiples. L g
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différence dans les réalisations g A y
© University of Cape oy a mﬁgmgrhﬁgmh{&ﬁ?'d@duisons

que quclle que soit la nature dy test, "emploi des sémi
s plot des sémiogrammes constitue une

des difficultés majeures dans | E e
- ac o
quisition ou I’amélioration de |a compétence

orthographique.

Le test de questions

a  choix multiples exclut les erreurs

morphogrammiques du fait d’avoir nréférs _
phogr q ait d’avoir préféré les analyser uniquement & travers

e st oy redaction, Soulign_ons cependant que contrairement aux

phonogrammes et aux sémiogrammes, qui se rapportent a la prononciation des
sons, lcs morphogrammes ne se prononcent pas (sauf parfois en cas de
liaison). Cela n’empéche pas quand-méme d’inclure également ces derniers
dans lc test de questions & choix multiples. Mais nous avons pensé au fait
qu’en raison des principes de fonctionnement de I’orthographe frangaise
évoqués dans lc chapitre dcux (cf. supra page 114), I'emploi des
sémiogrammes et des morphogrammes peut s’expliquer par un méme
principe : le principe sémiographique (Gak, 1976 ; Grevisse, 2011 ; Riegel et
al., 2009). Par conséquent, toute analyse ou tout résultat concernant les
sémiogrammes peut tenir lieu pour les morphogrammes. Les données du test
de rédaction suffiraient donc largement pour déterminer les difficultés

relatives 4 ’emploi des morphogrammes. En outre, le méme test de rédaction

Sveélé i - ool 2 notamment ; les erreurs de
a révélé plusieurs autres categories d’erreurs :

¢mantique (39
structures grammaticales (204 oceurrences), les erreurs de semantiq (

ty ; q i se

) i rammes. Voyons & présent
rapporter plus ou moins 2 ’emploi des morphog

I’analyse des erreurs morphogrammiques-
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Analyse des erreurs mor ph
© University of Cape (Q.gasr['m“ﬂl‘ﬁ)s t/lir.ucc.edu.gh/xmlui

Les morphogrammes sont |gg graphémes de morphg G 1
emes. Ce sont les
. 'L J L] N
marques morphologiques, pour lsessentlel, des marques finales écrites qui ne

sont pas prononcees (le — du pluriel, le —t, -¢, etc.) sauf en cas de liaison (les
At 1l et d e g e morphogrammes, les morphogrammes lexicaux

et les morphogrammes grammaticaux. (Catach, 1991 ; Riegel et al., 2009)

Les erreurs morphogrammiques concernent donc les marques de radicaux, de

réfixes et de sufl insi 2nomg¢
p uffixes ainsi que les phénoménes d’accord et d’autres

manifestations qui relévent de la fonction morphosyntaxique de I’orthographe
frangaise (Arrivé et al., 1986 ; Catach et al,, 2012). Le taux d’occurrences
enregistré pour toutes les erreurs morphogrammiques dans le test de rédaction
remonte & 141, réparti entre les erreurs de morphogrammes lexicaux et les
errcurs dc morphogrammes grammaticaux. Les figures 7 et 8 présentent cn
résumé les deux grandes catégories d’erreurs morphogrammiques telles
qu'clics sont analysées grace & Atlas. Ti version 6.2.

Figure 7: Erreurs morphogrammiques
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Figure 8: Occurrences des er
© University of Cape Eggsswormﬁﬂm&iﬁq&g.edu.gh/xmlui

Erreurs morphogrammiques

100
"0 79
&an Ba
£
! i
A0 ) ]
‘ 2 k3
20 ?lf"-ig i 26
ol o
a oo R R
}LL-.-! i A
Occunrences

8 Morphogramimes laxic gux

A Morphogrammes grammaticaus de formes narinales

= Morphiogrammes Blammaticaux de formes verbales

Erreurs de morphogrammes lexicaux

Les morphogrammes lexicaux peuvent étre catégorisés, a leur tour, en
dcux grands groupes qui sont les dérivatifs: les consonnes, le plus souvent
finales, qui relient un mot [radical] a ses dérivés, comme le « d » final de
« grand », qui est toujours muet et les affixes: les morphémes liés qui sont
rattachés, soit en début ou en fin des morphémes libres, soit, pour modifier le
sens ou pour changer la fonction grammaticale du radical. Le terme affixe
comprend les préfixes et les suffixes et les erreurs de morphogrammes
lexicaux, qui concernent les marques de radicaux (« *canart » au lieu de
« canard ») ainsi que les marques de préfixes et suffixes (Gak, 1976 ; Catach,

2011, Riegel et al., 2009). Un taux d’occurrences de 37 a été enregistré pour

i, i i ’un bon nombre de ces
ces types d’erreurs. Aussi, il faudra reconnaitre qu

: out les
erreurs reléve également de la confusion des phonogrammes, surtout

erreurs qui concernent les marques des radicaux.

*atterremant » au lieu
A titre d’exemple, les errcurs du type «

: - les marques
d’« enterrement », « *annui » au lieu d’ « ennui » qui concernent q
2

i ement dits.
du préfixe/suffixe, relévent ggalement des erreurs graphiques propr
éfi )

207

Digitized by Sam Jonah Library



Ces erreurs n’altérent pas o
- - valey i ) .
© U;wersuty of Cape COasE. Ph%ﬁpeﬂbmmﬁﬁ‘le@ﬁ?‘&'@ I&“‘binéte 5
pour « binette » ou « *anfent %
Pour « enfant y, , :
- La seule différence toutefois

L1 aj
est qu’il ne s’agit pas dans ces ¢ag des pr¢

fixes ou des suffixes comme dans le

, les erreurs de
morphogrammes | o gl ;
phog €xicaux ont été analysées en une seule catégorie du fait de

leur taux de réalisations relativement inféricur e fonction de la notion de

[réquence évoquée dans le chapitre deuy, (cf. supra page 154). Certaines des

réalisations relevées durant I’analyse sont

| rc"daclion_UCC_UEW.doc - 2:175 [frangai] (35:35) (Super)
Codes:[erreurs morphogrammiques) [morphogrammes lexicaux] frangai

I(’: 2% ré-daction_UCC_UEW.do'c-2:‘103 [eroup] (16:16) (Super)
odes:|erreurs morphogrammiques] [morphogrammes lexicaux] group
Erreurs de morphogrammes grammaticaux

l.es morphogrammes grammaticaux sont les marques de la
morphosyntaxe. Selon Catach (2011), les erreurs de morphogrammes
grammaticaux concernent les confusions de nature, de catégorie, de genre, de
nombre, de forme verbale, etc. (« *chevaus» au lieu de «chevaux »);
I’omission ou I’adjonction erronére d’accords étroits comme I’accord entre le

. y
déterminant et le nom (« les *rue » au lieu « les rues ») ou d’accords larges

- ?
(ceux que les enfants ont « *vu » —au lieu de « vus »). Le taux d’occurrences

enregistrés pour ces types d’erreurs est de 105 répartis entre les erreurs

) . o es nominales et les erreurs
morphogrammiques grammaticales de form

i i la

figure 9 ci-dessous.
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Figure 9: Erreurs de morp}
© University of cpa}:()@ré@m Erafepaitinucc.edu.gh/xmlui
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Les morphogr: -
phogrammes grammaticaux de formes nominales concernent les

accords entre les noms et les adjectifs, les déterminants et les noms, etc. tandis

que les morphogrammes grammaticaux de formes verbales concernent les

flexions verbales. Alors que 79 occurrences ont été enregistrées pour les

premiers (ceux de formes nominales), les seconds (ceux de formes verbales)

ont enregistré un taux de réalisation de 26 occurrences. Certaines des

réalisations telles qu’elles sont fournies par les étudiants selon les données du

test de rédaction sont :

P2 rédaction_UCC_UEW.doc -2:152 [Tu ne peut] (29:29) (Super)

Codes: [erreurs morphogrammiques] Tu ne peut

P2 rédaclion_UCC_UEW.doc -2:163 [je sui la.] (29:29) (Super)

Codes: [erreurs morphogrammiques] je suila.

2 rédaclion_UCC__UEW.doc -2:166 [Tous ma vie] (35:35) {(Super)

Codes: [erreurs morphogrammiques] Tous ma vie

B 23 rédaclionfUCC__UEW.doq -2:217 [Jete donnes] (36:36) (Super)

Codes: |erreurs morphogrammiqucs] Je te donnes

P 2: rédaction UCC_UEW.doc - 2:239 [tu me dit] (44:44) (Supf:r)

Codes: [crrcu_r-s morphogrammiques] [morphogrammes grammahcqux_]
[morphogrammes grammaticaux de formes verbales] tume dit

P 2: rédaction_UCC UEW.doc - 2:259 [un aulre langue] (44:44)' (Super)

Codes: [erreu?s moﬂ:hogrammiqucs] [morphogrammes grammaticaux]

[morphogrammcs grammaticaux de formes nominales] un autre langue

Le constat général a ce niveau est queé toutes le

d’errcurs se manifestent dans la

n’aient pas le méme degré de ma
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par cxemple, abondent plys

© University of Cape cg%'§t le ﬁiip&lﬁ%ﬁ%@'&@ﬁ@witest de

questions & choix mulfiples alors que les erreyrs sémiogrammiques sont
prEtigument: st le mgme pied d’égalité dans les deux types de tests. Or, en
- Or,
fonction des réponses fournies par les données dy questionnaire, les étudiants
pensent quils ont plus de difficultés en orthographe grammaticale (qui

orthographe lexicale (qui concerne les erreurs phonogrammiques [36

it 0
occurrences, soit 61,2%] avant les erreurs portant sur les accents et les autres

signes auxiliaires (qui concernent les erreurs sémiogrammiques [32

occurrences, soit 54,4%]. Le test de rédaction a révéls que les étudiants
rencontreraient plus de difficultés avec les erreurs sémiogralﬁmiques (229
occurrences) que les erreurs phonogrammiques (147 occurrences) et les
erreurs morphogrammiques (141 occurrences). Aussi, en principe, ils auraient
généralement moins de difﬁcuhés orthographiques selon le test de questions a
choix multiples (en moyenne un'cj: fréquence de 44.33, soit 73.88% contre
15,42, soit 26,12%). Méme avec les disparités observables dans les
réalisations comme I’indiquent les tableaux et les diagrammes récapitulatifs
suivants, nombreuses sont les contraintes qui se font voir concemént le niveau

de compétence orthographique des étudiants de FLE.

Ces contraintes pourraient étre relatives a plusieurs facteurs entre autres,

les stratégies d’enseignement et les hypothéses mises en jeu par les étudiants

: ’8 ation.
aussi bien dans les apprentissages que dans la passation des tests d’évaluatio

. e étude, mais bien
La discussion de tous ces facteurs nous importe dans cette étude,

i p 3 ique

selon les données du questionnaire.
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Données sur les contrainte
© University of Cape &dshy comlﬁmﬂirwqg,ﬁg“ﬂ&%mlui

Cette rubrique porte syr Pavis des ¢tyg;
udiants concernant les causes de leurs

difficultés en orthographe, | :
- L€ Ctudiants opt déja S
Ja avoué qu’ils ont des

difficultés en écrivant s IO -
cerivant le francais ef lls ont ayssj précisé la nature d
ré de ces

difficultés (cf. supra pages 255 & 256). Les réponses fournies 4 la question « a

tre avis, pourquoi i .
Yo » POUrquol avez-vous ceg difficultés en €crivant le frangais ? » ont

été analysées avec 1’outil d’analyse qualitative Atlas. Tj 6.2. Ayant identifi¢

22 différentes catégories d’ide , .
gories d’idées dans les reponses fournies par les répondants,

nous les avons regroupées en qQuatre rubriques dans le but de faciliter

> . g % - .
I’analyse. Certaines des catégories d’idées enregistrées sont les suivantes :

- M.axlquc de temps pour apprendre le frangais (11 occurrences)

- Dfﬂ'lculté de la grammaire frangaise (11 occurrences)

- Difficultés de maitrise des régles grammaticales et orthographiques (10
occurrences). .

- Difficuliés de la conjugaison frangaise (7 occurrences)

- Manque d’activités pratiques de I’écrit (6 occurrences)

- Difficultés d’emploi des accents (4 occurrences)

- Manque d’activités pratiques en orthographe (3 occurrences)

- Manquec d’activités pratiques de rédaction (4 occurrences)

- Manque de pratique en expression orale (7 occurrences)

- Lacommunication est le facteur premier d’apprendre la langue et non
I’orthographe (7 occurrences)

- Faible fondation cn frangais. (4 occurrences)

- Difficultés des sons et du systéme de prononciation (3 occurrences)

- Le frangais est enseigné dans un contexte anglophone.(3 occurrences)'

- Environnement linguistique non favorable a I’apprentissage du frangais (3

occurrences) ' g
Ces catégories d’idées sont présentées et analysées sous les quatre rubriques

suivantes - les contraintes temporelles, la difficulté de la langue frangaise, le

contexte d’apprentissage de la langue et la pédagogie et finalement la

conception de la langue.

: Y ) oraphe selon les répondants
Certaines causes des difficultés de Porthograp
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La majorité des étudia
© University of Capen&qoggi:se“thi%//huG&Qﬂfﬁamm"gcrire le
frangais parce qu’ils ne congacr
crent pas assez de t :
€mps a ’apprentissage du

frangais (11 occurrences),

Ex i
' expliquant davantage ce point, ils ont noté

qu’ils suivent beaucoup de module i
§ en anglais, soit en & i
en €ducation ou pédagogie

énérale, soit dar .35
g : 1S le cadre des autres spécialités pour lesquelles ils se sont

inscrits ; :
inscrits (second area/ major-minor programmes). Cettains étudiants pensent

qu’a cause de leur faible base e i ;
n frangais (4 occurrences), les enseignants

devraient leur accorder la chance de pratiquer plus la langue en termes

d’activités génér *eri 4
générales de Iécrit (6 occurrences), d’expression orale (7

occurrences), de rédaction (3 occurrences) et de I’orthographe proprement dite
(3 occurrences). D’autres sont d’avis que certains aspects de la langue ne sont
pas enseignés (7 occurrences). Dans la plupart des cas, ils ont relié ces points
a la difficulté de la langue (31 occﬁrrelmces) et spécifiquement a ’ampleur des
régles d’emploi de certains aspects spécifiques qu’il importe de maitriser dans

le but de bien écrire (10 occurrences).

Difficulté de la langue

S*agissant de la difficulté de la langue, les étudiants ont fait une référence

particuliére a la difficulté : de la grammaire frangaise (11 occurrences), de la

maitrise des régles grammaticales et orthographiques (10 occurrences), de la

jugai i sons et du systéme de
conjugaison frangaise (7 occurrences), des

prononciation de la langue 3 occurrences), et de ’emploi des accents (4

qui se déroule dans un contexte

; . srudi et
comme trés difficile par les étudiants

les enseignants devraient de temps en

anglophone. En effet, 4 leurs avis,
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temps modifier leurs appro
© University of Cal: e &l"c?

éth ey R i
d | Astethpdefngidirey -%ﬂﬁﬂgﬁﬁéglmoyens
équats pour liver 3
adequats pour les motiver a travers deg activités pratiques moing pénibles. 11
es. Ils

ont insisté sur la mis . .
5¢ en place des activités qui puissent les aider a vouloir

s’investir davantage dans I’a i
Pprentissage de Ia |a ;
g la langue, étant donné qu’ils ont

le désir de perfectionner oy d° mélj
al ;
liorer leur competence orale et écrite. Aussi,

ils ont ajouté & la motivation en termes d*anficis )
ermes d’activités pratiques intéressantes, la

motivation en termes des not i i
€S qu’ils recoivent en fin de compte en faisant

allusion au fait qu’ils sont sanctionnés inutilement parfois
Contexte d’apprentissage de la langue et pédagogie

Pour certains étudiants, ils sont confrontés aux difficultés de 1’écrit parce
que le frangais est enseigné et appris dans un contexte anglophone (3
accurrences). Or, les problémes de faible base en frangais sont déja constants
(4 occurrences), ainsi que la difficulté de la langue elle-méme avec beaucoup
d’aspects et de piéges (7 occurrences). Ils ont également mentionné les
difficultés de compréhension de certains mots et expressions en raison du
manque de vocabulaire (2 occurrences), manque de pratique de‘s activités
d’expression orale, manque d’activités de lecture (2 occurrences), manque

d’activités de dictée (2 occurrences) et du manque d’emploi des supports

audio-visuels (3 occurrences). A part le fait que cette rubrique est connectée

aux deux premiéres (c’est-a-dire le manque de temps et difficulté de la

até qu’ 16 expliquée spécifiquement par les
langue), nous avons constate qu elle a été expliq p

% : ’ i langue
étudiants en fonction de I’impact de I’anglais sur Themglon der i b

; »atteindre le but désiré.
revisiter leur méthodologie de fagon fréquente afin d atteind
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Conception négative de [q | o
© University of Caperwgggf"" Kttps:/lir.ucc.edu.gh/xmlui

Sans perdre de vuc i
p ¢ la nature Interreliée de toutes Jeg rubriques d tt
ans cetie

section, la présent i
B © rubrique concemne spécifiquement fes idées des étudiant
1ants

lc fait icati
sur lc fait que la communication est le facteur premier dapprendre Ia langu
c

et non ’orthogr
graphe (7 occurrences). Alors, pour eux, la maitrise des régles

grammaticales et orthographiques, par
ques, par exemple, n’est pas trop nécessaire pour

communiquer effectivement dans la langue (10 occurrences). Encore, ils
= H

remarquent qu’ils n’ont pas besoin de I’emploi des accents (4 occurrences) par
exemple pour communiquer effectivement dans la langue. Plutét, ils ont
insisté sur le manque de pratique en expression orale (7 occurrences), vu la
difficulté des sons et du systeme de prononciation (3 occurrences). D’aprés les
idées avancées par les étudiants, la difficulté de compréhension de certains
mots et expressions (3 occurrences), I’emploi exceptionnel des uns en
frangais (2 occurrences) et le manque d’exercice de traduction (2 occurrences)

seraient certaines des causes de leurs difficultés a 1’écrit.

Ces données ont révélé que la prémiére des causes des difficultés de Iécrit
selon les répondants est le manque de temps consacré a ’apprentissage de la
langue, suivie de la difficulté de la langue, du contexte d’apprentissage de la
langue et la pédagogie et finalement de la conception de la langue. Puisque les

: 5 i ité d’écrire sans
étudiants ont pu altribuer diverses causes a leur incapacité d’écrire

I — qu’ils pensent de la place de ’orthographe dans

I’enseignement/ apprentissage du FLE.
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Données sur la place de |’ e
© University of CapeOEtcl)]ggfapthQp&“.ILE.ucc.edu.gh/xmlui

Les données sur la place ge Porthographe regroupent
upent

: . les items du
questionnaire qui

avec les propositions, ils ont justifié leur choix en fournissant des raisons

Variees que nous avons examiné par I’outil d’analyse qualitative Atlas.Ti.
3 ,l - .
Présentons d’abord les réponses fournies par les répondants sur la nécessité de

I’orthographe pour bien communiquer en francais,

Nécessité de I’orthographe pour bien communiquer

En fonction de notre deuxiéme hypothése de I'étude qui porte sur
P’évaluation de la place de I’orthographe dans I’enseignement/ apprentissage
de FLE, le présent item du questionnaire a pour but de collecter des données
sur la position des étudiants quant a la nécessité de bien écrire. Outre la place
dc D’orthographc dans les programmes d’études ou dans les syllabus, la
position des étudiants sur Iimportance de [’orthographe dans la
communication écritc de tous les jours s’avére nécessaire pour des fins
pédagogiques, étant donné que leur position aurait des implications pour eux-
mémes ct pour leurs enseignants dans la quéte de la compétence
t item est également en relation avec la

orthographique. Ajoutons que c¢€

théorie de Hymes (1972b) qui constitue un des fondements théoriques de cette

étude. En effet, les réponses recueillies a partir de cet item ont pour but de

i i ; d’avis ou pas que la compétence
nous aider a déterminer si les répondants sont p

¢ ication écrite.
orthographique contribue au succes de la communicat
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Tablcau 20: Bicn éerire (éerire s

pout@:&ﬂMﬁ!ﬁl%fxﬁﬂ?ﬁa oast’s Hitws: m%@) XM ccaire

Réponses

- Fréquence Pourcentage (%)
Qui

38 - 63,3%
Non

19 31,7%
Pas de réponses

3 5,0%

Total

60 100%

Selon le tableau 20, 38 parmi les 60 répondants, représentant 63,3% contre

19 répondants, représe 0 ; o
P » Tepresentant 31,7%, ont avoué que bien écrire est nécessaire

pour communiquer en frangais. Bien que seulement 3 des répondants,
représentant 5% ne se soient pas prononcés, il s’agit d’une indication claire
que la majorité des étudiants abondent dans le méme sens théorique que
Hymes (1972b) : la compétence communicative n’exclut pas la compétence
linguistique (donc la compétence orthographique) comme nous I’avons
remarqué dans le chapitre 2 (cf. supra pages 56 & 77). Cependant, il a fallu
chercher davantage 4 savoir les raisons qui expliquent les choix positifs ou

négatifs des répondants.

Nécessité de I’orthographe pour bien communiquer : raisons positives

Etant unc question ouverte, cet item du questionnaire a €te analysé avec

Ioutil d’analyse qualitative Atlas. Ti 6.2 tout comme les données du test de

) : soories d’idé me justification
rédaction. Les répondants ont fourni 7 categories d’idées comme J

' ; icati icace et
en faveur de la nécessité de |’orthographe pour une communication efficac

i : trois
: o 34 ont 6té regroupces €N
cffective. Ces  catcgorics d’idées
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compétence dans la langue et |
© University of Cape Coast Oni’l‘ﬂ%ﬂitw(tcmrgplagql

Pécrit Stal et de

Interprétation facile dy message

Les étudiants qui : s ;
qui ont choisi I feponse positive ont justifi¢ quiil est
nécessaire d’écrire
Sans erreurs pour pouvoir communiquer de fagon effective

et efficace du fait de Iinterprétation facile du message (18 occurrences). C’est

pour dire que Pinterprétation dy message est cruciale pour qu’il y ait

communication, alors qu’il n
q "est pas possible d’interpréter le message sans

I’avoir compris (le sens). Or, un message plein d’erreurs pourrait &tre difficile
a décoder, donc difficile & comprendre et & interpréter parfois. Nous pourrions
comprendre la position des étudiants en fonction du rapport entre un message
écrit et un texte ou un discours (Baylon & Mignot, 2000 ; Kramsch, 1991 ;
Lerat, 1983) comme nous I’avons discuté dans la partie introductive de I’étude
(cf. supra pages 9 & 14). A notre avis, les erreurs peuvent ne pas faire d’un
message écrit, un texte ou un discours, car leur présence dans les écrits peut

affecter le sens du message et par conséquent, la qualité de la communication.

Preuve de compélence dans la langue

Selon d’autres catégories d’idées avancées par les étudiants, écrire sans

erreurs est nécessaire pour bien communiquer parce que cela pourrait servir de

preuve du niveau de competence dans la langue (9 occurrences). Ils ont

' i i la difficulté : de la
expliqué davantage leurs points de vue en fonction de

iugai es), de la
grammaire frangaise (11 occurrences), de 1a cORJUEAISon e

5 1 ccurrences) €n
maitrise des régles grammaticales et orthographiques (10 © )

. ~ A 2
Lcrit sans erreurs, celui-1a est respecté parce qu’il

e ]
remarquant que si quelquun €¢

i le message de
: sont. C’est pour dire que
est considéré comme étant compétent P
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quelqu’un qui maitrise | »
© University of ga%}aaw.ﬂﬁ TMHttpsclirueeedy-ghixm

lui, .

el 6 s Spect qui lui est
acc puisque ce r : .

q €Spect pourrait facilement influencer la récepti d

réception de
son message, la co . .

£¢ mimunication serait effectiye e efficace. Cet
: . . argument va

dans le méme sens que I'importance de |’ h
orthographe en général qui, selon

ol Nazé
Lcei 86 Nz CL980); o le respect de soi et le respect d’autrui dans le

contexte de la communication €crite, que ce soit sur le plan officiel o
u

familier.
Confusion du systéme d’oral et d’écrit dy frangais

Certains étudiants sont d’avis que Porthographe est nécessaire pour bien
communiquer parce que la présence des erreurs dans les écrits peut entrainer
des confusions entre le systéme de I’écrit et celui de I’oral (11 occurrences).
C’est dire que si le respect de I’orthographe n’est pas nécessaire, il y aura la
tentation d’écrire comme on prononce (de pratiquer ’orthographe phonétique)
et il serait difficile de déterminer la norme & I’écrit. N oublions pas que la
plupart des mots de la langue frangaise selon I’orthographe actuelle sont en
fonction des principes du fonctionnement de I’orthographe et il y a un écart
entre I’écrit et I’oral bien que I’écrit soit la norme (Grevisse, 2011 ; Riegel et
al., 2009) comme nous 1’avons discuté dans les chapitres un et deux (cf. supra
page 5, 6 & 123). De méme, les étudiants ont noté¢ que le respect de
saire pour communiquer efficacement dans la mesure

’orthographe est néces

; . . i ui
ol cela entrainerait leur désir de corriger toute erreur; une pratique q

; currences).
contribuerait 2 améliorer leur appr entissage de la langue (L3e )
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Nécessité de orthographe
© University of Ca‘ge gggf"”’%ﬁﬂﬁr.%m;,igh/xmlui

gatives

Tout comme dans |
¢ cas de t
de toutes les questions ouvertes du questionnaire

vy

n'cquivaut pas a Porthographe et |a difficulté de maitrise des sy

orthographiques.

La communication n'équivaut pas g | ‘orthographe

Certains étudiants pensent que la communication est le facteur primaire de
I’apprentissage de la langue et non P’orthographe (7 occurrences). Pour eux, le
sens est important mais ne dépend pas tellement de I’orthographe des mots.
D’autres sont d’avis que méme si écrire sans erreurs est nécessaire pour
communiquer, ils seraient corrigé; en cas de besoin durant la communication
et I’apprentissage de la langue et cela ne pourra en aucun cas géner la
communication puisque les erreurs aident & améliorer ’apprentissage de la
langue (15 occurrences). Aussi ont-ils ajouté que méme s’ils écrivent avec

1 g L2 3 e
erreurs, la communication ne sera pas affectée parce qu il y a une différence

s a ? ”
cri is si ive oral malgré les
entre ’oral ct I’écrit mais si on arrive a communiquer a I g

erreurs, le cas de I’écrit ne pourrait Ctre différent.

Difficulté de maitrise des régles de la langue frangaise

Pour certains des étudiants, 1a difficulté de langue francaise fait qu’il n’est

cile (11 occurrences) et il est également difficile

grammaire frangaise est diffi
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de maitriser les régles grammati

© University of Cape Coa gles %mﬁﬂmw!ﬂmﬁﬂ%ﬁces) : ce

b e A .
qui fait qu’a leur avis ersor
» Personne ne peyt communiquer sans erreurs, Or. sj
. Or, si on

aI'l'ive é\ Colnl'nunique (lel)ll-s 0“'0" S

simplement que I'impact des
err .
eurs sur la Communication est insignifiant et

lusi
la conclusion en est que le respect de Porthographe n’est pas nécessaire oo
pour

ette S 1]’ 1 'r

conceptions de I’approche communicative qQui insiste sur la capacité et la
motivation des apprenants communiquer malgré les erreurs (Germain,
1993 ; Richards & Rodgers, 1995). Cependant, il importe de nous rappeler du
fait de I’importance des termes comme compétence et/ou maitrise de la langue
dans le processus de l’enseignement/apprentissage de la langue. La
compétence (linguistique et communicative) ou la maitrise de la langue
s’avére nécessaire suite & une certaine période d’apprentissage. C’est en cela
d’ailleurs que réside la pertinence d’une telle étude ayant pour but d’examiner
les facteurs qui empécheraient la maitrise de la langue pour fins pédagogiques.
Certes, les erreurs pourraient étre tolérées parce que I’erreur est positive dans
I’histoire de la didactique des langues (Astolfi, 1997 & 2006), mais seulement
jusqu’a un certain degré relativement au niveau d’apprentissage puisqu’a
notre avis, la présence ou I’absence des erreurs dans les énoncés détermine le

niveau de langue du sujet parlant et la notion de compétence dans la langue

i i icati rale ou écrite.
implique I’absence de ’erreur dans la communication 0

g FUsSi s les apprentissages
Nécessité de 'orthographe pour reussir dan PP

ité ’é i sans

3 . .
i Nous sommes d’avis que si la
erreurs pour réussir dans leurs apprentissages N

: he est nécessaire
majorité des étudiants pensent que le respect de I'orthograp
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pour bien communiquer, s ser 3
. . 2 et doedawredii . i
© University of Cape Coast P hr-d"ﬁ%eﬁ‘b'&h’r’é“s‘éh'é erreurs

est nécessaire pour réussi
r dans les apprentissages. Notre position s’expli

' plique

ar le fait que la réussi :
p q te dans les apprentissages implique Ja compétence dans
n

la communication ¢ -
surtout la CoOmmunication Cerite, étant donné que la plupart

des compétenc i .
p €s scolaires enseignées/apprises sont évaluées a travers la

duction écrite de
pro ccrite des apprenants. Par conséquent, les erreurs devraient
¢

occuper une place importante dang l’enseignemenuapprentissage du FLE
>

k] 4 & v
qu’elles soient sanctionnées ou non et Jes réponses fournies par les étudiants a

ce present item du questionnaire nous permettraient de déterminer

5 - ;10
I'importance qu’ils accordent aux erreurs et par extension & la place de

I’orthographe comme un facteur crucial de réussite dans leurs apprentissage

de la langue.

Tableau 21 : I.’orthographe est nécessaire pour réussir dans les apprentissages

Réponses Fréquence Pourcentage (%)
Oui 35 58,3%

Non 22 36,7%

Pas de réponses 3 5,0%

Total 60 100%

Selon le tableau 21, alors que 35 étudiants, soit 58,3% des répondants

. : : éeri reurs pour réussir dans les
pensent qu’il est nécessaire d’ecriré sans er p

apprentissages. Vingt-deux étudiants représentant 36,7% des RIS B

y siadi i % des
d’un avis contraire. Il faut retenir que seuls 3 étudiants, soit 5,%

3 i t 4 I’item qui porte sur
répondanls ne se sont pas prononces. Comparatlvemen q

; : i ajorité des
la hlcessits de I’orthographe pour bien communiquer, Sl la ma)
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étudiants disent que e ¢ ,
© University of Cape'Coalt 'tazsaimuse prlucahjmiui .

dans les apprentis
pp Sages, CE}a Supposerait qU’llS font a"usion 3 la pl
ace

importante de I"orthographe dans Penseignement/ apprentissage de FLE. C’est
.C’es

our cela qu’il a |
p q fallu chercher davantage a savoir aupres des répondants si les

programmes d’études leur permetten itri
t de maitriser I’orthographe. Auparavant,

voyons les justifications respectives que donnent les étudiants suivant leur

choix de réponses en termes de « oui » oy «non »

o e =
Nécessité de I’orthographe pour réussir dans les apprentissages : raisons
positives

La grande majorité des étudiants a attribué des raisons a leur choix de
réponses selon qu’ils soient d’accord ou non sur I’importance de I’orthographe
pour réussir dans les apprentissagés.‘Les réponses fournies par les étudiants au
présent item ont €té analysées grace a Atlas. Ti 6.2. Pour les justifications
positives, plusieurs catégories d’idées ont été enregistrées et nous les avons

regroupées sous trois grandes rubriques ci-dessous.
L 'orthographe affecte le sens des mots

Certains étudiants pensent que I’orthographe est nécessaire pour la réussite
dans les apprentissages du fait qu’elle affecte le sens des mots ou du message

(18 occurrences). Ce point de vue est identique a celui exprimé dans I’item qui

: ité bien communiquer ot les
porte sur la nécessité de I’orthographe pour q

3 *interprétation facile du
étudiants ont évoqué: les arguments en faveur de ’interp

m ? ; % d l

- ceci ial dans le processus
s - Seat essage ; ceci est cruct
qu’elle favorise I’interprétation du message ;

*évaluation
i . tisrement dans un test d’éva
d’enseignement/apprentissage et particuliérem
i i station assez claire avant
le : ’enseignant aura besoin d’une interprétation
par exemplie ;
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i
el . souvent
difficilec d’avoir unc bonne note avec un deyoir plein @’

erreurs. Pour d’autres
é¢tudiants qui abondent %
q dans le méme sens, la communication est le facteur

premicr de apprentissage de |a langue et non Porthographe (7 occurrences)

mais dans la réussite scolaire, |’ :
» Uorthographe est importante parce que toute

réussite (ou tout échec) dans le cadre scolaire est sanctionné(e) par un examen

qui se fait souvent & P’écrit. Ce fait sous-entend [a prise en compte d’un

baréme qui implique la tolé S
q pliq tolérance ou la non-tolérance de I'erreur dans les

productions. Quand bien méme certains €tudiants seraient d’avis que la

capacité de communiquer sans erreurs est un atout essentiel de réussite dans
les apprentissages (14 occurrences) parce que cela entraine la motivation
personnelle d’exceller (12 occurrences), d’autres diraient que cela suscite
I’admiration des autres y compris des enseignants (7 occurrences), et aboutit
également & la satisfaction de soi (3 occurrences). Selon les arguments
avancés par les répondants, toutes ces idées sont relatives du fait qu’elles sont

. ! .
toutes nécessaires a la réussite dans les apprentissages.

L ‘orthographe attire I'attention sur les erreurs

La deuxiéme rubrique qui concerne un autre volet de justifications pour

; - 2ussi issages
lesquelles bien écrire est nécessaire pour la réussite dans les apprentissag

regroupe les idées sur le fait que généralement le respect de Porthographe

i ). S .dCCS

oer répulidrement les erreurs des
i i 5 '3 - de corriger régulicrem
pourraient s’interpréter qu-a force d g

ni r s’auto corriger en €as de besoin et c’est en
étudiants, ces derniers finissent pa

s apprentissages- Les mémes sentiments ont

cela que réside la réussite dans le

fficulté de la grammaire
&6 exprimés par certains étudiants e termes de la diffi

)
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(11 occurrences) ct de la maite
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régles orthographi Seri e
g graphiques en écrivant ayec erreurs. Par contre, | d
4 , le respect de ces
régles les ameéncerait a éviter 16
¢chec tout en €
promouvant la réussi
g ite.

L ‘orthographe améliore la performance

La derniére rubrique concernzu?t les arguments avancés par les étudiants en
faveur de I'importance de I’orthographe pour réussir dans I’apprentissage de
la langue est que cela entraine ’amélioration du niveau de compétence et de
performance (13 occurrences), en raison de leur base faible dans la langue (14
occurrences). Selon certains étudiants, puisque 1’absence d’erreurs est une
preuve de compeétence dans la langue (12 occurrences), la réussite est assurée
en fin de compte. Pour d’autTes, les erreurs contribuent a améliorer
I’apprentissage de la langue du point de vue général (15 occurrences), de
méme que la correction des erreurs aide a éviter la confusion entre les
systémes de langue anglais et francais (9 occurrences). En bref, toutes ces
idées impliqueraient I’inévitabilité de Derreur qui est nécessaire pour la
réussite dans les apprentis'sages. dans la mesure ol Ierreur est positive

(Astolfi, 2006). Quand bien méme, ces idées paraissent un peu paradoxales,

I’essentiel est de retenir que la valeur accordée a l’erreur dans le processus

d’enseigncmem/appl’cmissage de la langue équivaut 3 Deffort qui doit étre

Scessilé [ des
- $ sradi - d’ol nécessité de la mise en place
déployé en vue de I’éradiquer; d’on la

- d’ai méme sens que
o] jor é  Crest d’ailleurs dans le
stratégics d’enseignement adéquates

' ise en compte de
certains étudiants ont avancé des arguments contre la pri p

: i s.
I’orthographe dans la réussite des apprentissage
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ges ! raisons

f- l I3 |
S g S’

a-dire les raisons pour

lesquelles les étudiants pensent qu’éceri
Ir€ sans erreurs n’est pas nécessaire

pour réussir dans les apprentissa i
es, pl éo0r] ideé
‘ ges, plusieurs catégories d’idées ont été

¢galement cnregisirées et noug |
€S avons regroupé
pees sous deux grandes

rubriques notamment,

Pinévitabilité de lerreur et manque des module

d’orthographe dans la formation en FLE.

Inévitabilité de l’erreur

D’apres les points de vue del certains étudiants, I’erreur est inévitable (7
occurrences), c’est pourquoi il serait crucial de les identifier réguliérement
dans le but de les corriger car elles pourraient contribuer a4 améliorer
I’apprentissage de la langue (8 occurrences). Pareillement, d’autres étudiants
ont dit catégoriquement que les erreurs aident a améliorer I’apprentissage de
la langue (15 occurrences), et par conséquent le niveau de compétence est
amélioré (13 occurrences) ainsi que le niveau de performance (13
occurrences). Les explications données par les étudiants s’interpréteraient que

si orthographe était nécessaire pour réussir dans les apprentissages, ils

n’auraicnt pas réussi jusqu’a arriver 4 leur niveau actuel (deuxiéme anncc a

I'université) malgré les erreurs. -Alors pour eux, bien ecrire PTG S

i - , zussite scolaire car méme & un niveau
erreurs) n’importe pas tellement dans la reus

avancé d’apprentissage de la langue, il serait difficile pour n’importe qul

sussi i déterminerait I’avancement
Yaop - mé ic éussite qui déterminer
d’éerire sans crreur méme si c’est la r q

o 2t di it un peu
Eg — d’appren’fissage- Cette position des étudiants paral p

e e si erreur est inévitable durant les
problématique dans la mesure ou m
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" )
progression. Autrement dit, si I'identificati de |
y 10n de I’erreur et sa

correction éventuelle cont ib :
11 Iribueraient 3 ameéliorer Je niveau de
compétence, de
H]

performance et de langue en général, Iéviter 3
> “VIr a un niveau donné serait exigg,

ol I’importz .
d’ot portance de respecter | orthographe dans le but de réussir dans I
es

apprentissages.

Manque du module d'or thographe dans la formation en FLE

Pour certains étudiants, le manque du module d’orthographe (13

occurrences) dans la formation de FLE est une preuve que le respect de
I'orthographe nest pas important pour réussir dans les apprentissages. Selon
eux, I’absence d’enseignement de Porthographe se traduirait au manque
d’exercices pratiques d’orthographe (lack of practice of spelling) portant sur
les régles générales de I’écriture (9 occurrences) de méme que sur les accents
et les autres signes auxiliaires (4 occurrences). Ils ont également relié ces
idées a la difficulté de la grammaire frangaise (11 occurrences) et a la
difficulté de maitriser la grammaire et I’orthographe (10 occurrences) en
ajoutant que les enseignants devraient attirer plus ’attention des étudiants sur
ces aspects si I’erreur devrait étre évitée dans le but de réussir dans les

apprentissages. Aussi, ont-ils indiqué que si 'orthographe et la grammaire

B o 3 8 3 i correct des accents
étaient importantes (6 occurrences) de méme que 1 emploi corre

(4 occurrences) et des homophones  par exemple, D’enseignement/

apprentissage de I’orthographe devrait occuper une place prépondérante dans

I’enseignement/ apprentissage du FLE dés le début d’apprentissage de la

i i icti e bien écrire (c’est-a-
langue. Ces arguments expliqueraient leur conviction qu

ire pour réussir dans les

; £ % %
. Y 3 g as necessa
dire écrire sans erreurs) n’est p
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gligée de I’ortho
| graphe dans la
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enscignée  comme  aspec Ou comm
e spect, € module 3 part entiére da
ns

I’enseignement/apprentissage dy FLE, sa prise en compte comme [’un des
facteurs essentiels de réussite dang P’apprentissage de Ia langue ne pourrait pas
étre contestée puisqu’il s’ agit d’une compétence essentielle pour I'usage de la
langue (Beacco, 2010 ; Cuq & Gruca, 2009). C’est pour cela qu’il nous a fallu

vérifier aupres des répondants si leurs programmes de formation en termes des

différents modules favorisent la maitrise de I’orthographe du frangais.

Maitrise de I’orthographe a travers les programmes d’étude

Cet item du qllestionnairfelrentre aussi dans la validation de la deuxiéme
hypothése de [I’étude. Si les programmes d’étude des répondants leur
permettent de maitriser ou non I’orthographe du frangais, les implications
seraient d’autant plus importantes pour nous que les réponses dans la mesure
ol elles contribueraient a déterminer la place qu’occupe I'orthographe dans
I’enseignement/ apprentissage du FLE au Ghana par rapport a son importance
dans la didactique du FLE d’un point de vue général. Le tableau 23 présente

les données su T SRR Hadel orthographe a travers les programmes d études

en frangais selon les répondants.
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© Tableau 22 : Le programme d’gnyd
fran@aMniversity of Cape Coas ehﬁfﬂgﬂlidﬂmm,‘mgliaphe en

Réponses Fré
‘Téquence Pourcentage (%
- age (%)
34 56.6%
Non
25 41.7%
Autre 1
1.7%
Total
60 100%

Draprés le tableau 22, alors que 34 étudiants, soit 56.7% des répondants

sont d’avis que les programmes d’études en FLE leur permettent de maitriser
I’orthographe, 25 étudiants, soit 41.7% pensent autrement. 11 est A constater
quand-mé€me que ces réponses sont majoritairement positives et si cela en est
cffectivement lc cas, normalement, la compétence orthographique ne devrait
pas poser tant de difficultés. En effet, il serait primordial de déterminer
d’autres causcs possibles des difficultés orthographiques chez les étudiants.
C’est d’ailleurs pour cette raison qu’il a fallu chercher davantage des

justifications auprés des répondants concernant Jeurs choix respectifs.
Pourquoi les programmes d’étude favorisent la maitrise de Porthographe

. : : ; , : 2 i 3 ”
Puisqu’il s’agit d’une question ouverte, le présent item du questionnaire a €

aussi analys¢ avee Poutil statistique Atlas. Ti 6.2. Les répondants avaient a

24t is leur
justifier pourquoi ils pensent que:leurs programmes d*Stude e frangais

; i des
pcrmettent  de maitriser ou non I’orthographe. Pour ce qui est

i “ ok isi « oui » pour I’item
justifications positives données par ceux qul ont choisi «oul» p

: 5 votre programme
oréeédemment analysé portant sur la question « est-CE que prog

he 7 », les gtudiants ont donné 15

de FLE vous permet de maitriser I’orthograp
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catégories de raisons pour soutenir

© University of Cape Coast CEt@QﬂhﬂW’ﬂg!Hﬁpécs &

trois rubriques.
Modules et correction des erreyys

La majorité des étudiant
3| es Ctudiants pensent que leurs Programmes leur permettent

de maitriser ’orthogra >
graphe a travers toys les modules qu’ils suivent et en

corrigeant les erreurs (37 occurrences). Selon eux, la maitrise de chaque

aspect de la langue est si importante que chaque module est congu dans e but

de les aider a maitriser tous les aspects Yy compris I’orthographe. D’autres ont

L4 b
avancé I’argument que naturellement, les erreurs contribuent & [’amélioration

de I’apprentissage de la langue (15 occurrences) et chaque fois que se présente

? 1 1 .
IPoccasion de corriger les erreurs, c’est un pas vers I’apprentissage de

’orthographe, donc sa maitrise. Etroitement relié a cette position est le fait
que pour certains étudiants, leurs enseignants essayent d’identifier les erreurs
dans lcurs productions et attirent leur attention sur ces erreurs afin de les aider
a les corriger (8 occurrences). D’autres étudiants ont évoqué le fait que la
grammairc frangaisc est difficile (11 occurrences), mais importante pour la
maitrise de la langue tout comme I’orthographe (6 occurrences). En effet, les
enseignants font de leur mieux pour les aider a maitriser ces aspects en

) - o . Voyons certaines
corrigeant leurs erreurs qul sont inévitables (7 occurrences). Voy

de leurs justifications.

i 7 [The Iways correct my...] (11:1 1) (Super)
P 6: tion 22 yes.doc - 6:7 [The lectures 2 X ;
Ct?dc(-gflisc;xccking)mistukcs and correcting them can help improve learning]
[Mistakes arc inevitable] [Mistakes help improve
Learning of the Janguage]

i assages.
The lecturers always correet my mistakes and encourage me to rewrite the passag

: ecting our
Because the lecturers make sure we write the correct orthography by correcting
(e

orthography mistakes. |
cas where I normally have difficulties and it lays

i ; se brings out the ar
Because the cours & | master them.

emphasis on thesc arcas. Therefore,
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ArglOiersiy/otapa Goast ;. jhttps:/iir.ucc.edu.gh/xmiui

a performance

Pour la deuxiéme rubrique

Aussi, y-a-t-il d’ o St iang '
y ll d autrcs Cl‘udlanls qu1 sont dsavis que l’enseignen—‘cnt/

apprentissage de la langue ayant pour but primordial 1a compétence dans la
langue orale (3 occurrences), Porthographe serait maitrisée d’emblée puisqu’a

leur avis, on ne pourra 5 .
’ P apprendre oral sans faire recours a Iécrit qui a

comme fondement I’orthographe.

Activités de l'écrit et de 1'oral en classe

S’agissant dc cette rubrique, p]usieurs catégories d’idées relevées portent
sur la maitrise de I’orthographe & travers les activités de I’écrit en classe.
Alors que certains répondants sont d’avis que n’importe quel type d’activités
fréquentes a I’écrit (6 occurrences) et a I’oral (5 occurrences) leur permettent
de maitriser I’orthographe, d’autres supposent que la pratique de I’écrit sous
forme de rédaction (4 occurrences), d’activités de dictée (2 occurrences) ou
toute autre activité qui les exposia a I’emploi des éléments linguistiques (3

occurrences) leur permettent de maitriser I’orthographe parce que

PPorthographe reléve de la linguistique. En résumé, I’orthographe n’est pas

igné is puisqu’ stre considérée comme la
enseignée comme module, mais puisqu elle peut étre

Seri | :quent maitrisée a travers n’importe
base de I’écrit, elle est apprise et par conseqt

. . s o
quel aspect du programme d’ensmgnement surtout a travers des acfivites €

\ 1&~rit of & IPoral en frangais.
; 4 ; . écriteta l’ora
exercices généraux qu’on leur propose l
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quoi ;
Pourquoi les programmes s

© University of Cape coudy "‘-’Hrﬂpsﬂlimmﬁq’wgné)él}?lui
Uorthographe - ¢

Les répondants ont ] s o
p nt fournj 20 différentes catégories d’idées ———
quelles

ils pensent que leurs programmes détud )
€ ne favorisent pas la maitrise de

I’orthographe francai 4 .
B gaise. Ces idées ont ée regroupées en quatre rubriques qui

sont : les contraintes temporel]
es, le > : ;
» '€ Manque didentification des erreurs pour

corri 5 ‘ St
les ger, linsuffisance d’activités de lecture et d’orthographe et une

derniére rubrique identifiée comme « autres idées »

Contraintes temporelles

La majorité¢ des étudiants pensent que la maitrise de I’orthographe est

importante (37 occurrences) mais ils suivent un peu trop de programmes ou de

v

modules au méme moment que le frangais (20 occurrences) qu’ils sont censés
maitriser. Ceci fait qu’ils ne disposent pas d’assez de temps pour apprendre le
francais comme ils le désireraient afin de maitriser tous les aspects de la
langue (11 occurrences) y compris I’orthographe. Les contraintes temporelles
seraient donc & la base d’autres arguments pour lesquels il serait difficile,
voire impossible, d’aprés les étudiants, de maitriser 1’orthographe. Par
exemple, la confusion entre les s;'stémes de langues frangaise et anglaise (9

occurrences), la difficulté des sons et du systéme de prononciation par rapport

: - [ ' lus du fait que le
au systéme de représentation graphique (3 occurrences), en p q

(4]
frangais est étudié dans un contexte anglophone (3 oceurrences) ou comm

oncrétiserai scessité d’octroyer plus
langue étrangére (2 occurrences), concrétiseraient la nec yer p

. Studiants,
de temps pour son enseignement/apprentissage. En plus, selon les €

g i ences) et le manque
P’exposition linguistique inadéquate au frangals (3 occurr )
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d’attention accordée a |’gpge

© University of Cape 60@8 me%wﬂ"ﬁm@-w'gbﬁﬁﬂk‘ﬂhh 3
e

occurrences) reléveraient ¢
) Craient egalement des contraintes t
emporelles.

Mangue d'identification des erreurs pour Jes
corriger

] .

I’inévitabilit¢ dec ;
8 crreurs (7 occurrences), celles-ci aident & amli |
cliorer leur
apprentissage de - i
PP g la langue mais ils arrivent rarement A les identifier eux

mémes (15 occurrence ; .
( ences). Si les €nseignants corrigent leurs productions écrites

sans identifier les erreurs ou mé
€me san i i
s leur rendre leurs copies d’examen, il

serait difficile pour eux d’apprendre a travers ces erreurs. D’autres ont
remarqué catégoriquement que leur attention n’est jamais portée sur les types
d’erreurs dans leurs productions dans le but de les aider a les corriger (8
occurrences). Ces phénomenes n’encouragent pas I’amélioration du niveau de

compétence (13 occurrences) ni de performance (13 occurrences).
Insuffisance d’activités de lecture et d’orthographe

Cette rubrique regroupe 5 différentes catégories d’idées notamment, la
présence des modules qui puissent aider 2 améliorer Porthographe a travers
Iécrit mais qui sont parfois mal enseignés (8 occurrences), I"importance de la

grammaire et de I’orthographe mais qui sont aussi des aspects négligés (6

cecurtences e d’activités de lecture (6 occurrences), le manque de

pratique d’orthographe par rapport au sens des mots (4 occurrences) et

: - a travers l'oral et
finalement le manque d’enseignement de Torthographe

Péerit en frangais 2 OCCUITEnces). Ces idées contredisent certains des

. " rogrammes
arguments avancés par les. étudiants qul pensent que leurs prog

N i el
d’étude leur permettent d’apprendre et de maitriser Porthographe bien quelle

pendant, la différence pourrait étre

. o . Ce
ne soit pas enseignée comme module
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déterminée en compara
) nt les )
© University of Cape coa'}f%mb‘ﬁitﬂé!‘mwmeedmbemm&t
! ons en

C I 1 p urr i i

améliorer leur compéten
ce en orthogra
phe font aussj dg
éfaut.

Autres idées

Il nous a fallu cla 2
SSer sous la présente rubrique, les justifications données

ar les étudiant i : :
p S qul ne relévent pas directement de « oui » Ou « non » mais

qui semblent plutdt étre des propositions en vue d’améliorer la pratique de
I’orthographe. Concernant ces idées, 17 occurrences ont été enregistrées parmi
lesquelles nous pouvons noter : plus de cours en orthographe pourraient nous
aider & la maitriser (4 occurrences), le programme nous aide plutét a maitriser
I’anglais et non le frangais, voire I’orthographe du frangais (5 occurrences),
ceux qui font uniquement le frangais peuvent maitriser I’orthographe mais
ceux qui suivent d’autres programmes de formation en plus du frangais
peuvent ne pas la maitriser (3 occurrences). D’autres idées sont : les cours
d’initiation a la linguistique doivent mettre I'accent sur I’orthographe (3
occurrences) et il faudra faire plus de dictée pour maitriser ’orthographe (2
occurrences). Ces idées pourraient s’interpréter que les étudiants seraient
ce de la maitrise de I’orthographe mais faute d’avoir

conscients de 1I’importan

. oo it i stence orthographique, ils
ce qu’ils souhaiteraient acquerir el terme de competen Eraphique,

font des propositions pour que 12 situation soit ameliorce.

Données sur I’Internet et les TICE

Les données sur I'Internet ¢t les TICE portent surtout suf oo e

g re le frangais. A

des étudiants & exploiter les ressources TICE pour apprend ¢
T Payis des étudiants sur si et
travers celte rubrique, nous cherchons & savolr PPavis d
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comment Pinternet peyt Jeg

© University of Cape A

e Prtepdic dgs edughlxm

cpolnucf-ant t
. ' - s on
donc fourni des réponses sur |gy; taux d’utilisai ']

ation de Iinternet et comment

ils "utilisent pour apprend
r .
pp ¢ le frangais, Commengons par les données sur la

disposition des étudiants 3 exp]oiter [>:
xploiter |
P Pinternet pour apprendre le frangais.

En fonction de la troisiéme hypothese de Pétude qui porte sur la

disposition des étudiants a exPlOti'r les TICE pour améliorer la compétence
orthographique, nous avons Chercﬁé a savoir s’ils ont déja cultivé I’habitude
d’utiliser I'Internet pour apprendre le francais. Car, la disposition des
étudiants, leur volonté et leur motivation entre autres, constituent des facteurs
cruciaux pour ’exploitation efficace des TICE. Cet item a donc pour but de
nous aider & déterminer si les étudiants sont au courant des atouts de ’internet
dans I’apprentissage du FLE et ;fi]s disposent des moyens pour |’exploiter
dans le but d’améliorer la compétence orthographique. En effet, nos
suggestions en vue de I’exploitation efficace des TICE se feront en fonction
des réponses fournies par les étudiants & cet item du questionnaire. Le tableau

24 présente les réponses fournies par les étudiants sur leur avis quant & I’utilité

de PPinternet dans I"apprentissage du FLE.

Tableau 23 5: L’ Internet peut aider  apprendre le frangais

Réponses Fréquence Pourcentage (%)
60,0%
Oui 36
6 10,0%
Non
30,0%
8 A
Autres 1
60 100%
Total
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Le tableau 23 montre que 36

Studi
émfa:f:w:;:'tﬁ);' Cape' Coast " Hblpswirtior @YU B Lone o
, o des repondants Pensent que Pinternet
et peut les aider a

sont pas prononcgs, ce quj implique qu’ils ne savent i
Pas si Iinternet pourrait

es aider ou n . Bi i
| 0 BIC]] que ces dermers constiluent un pomcentage a
n SSeZ

’

élevé,

I’exploitation de I’internet, compte le pourcentage le plus élevé (60%). En

effet, nos propositions de stratégies d*enseignement par le biais des TICE (qui

requiérent souvent
q I"utilisation de Pinternet), pourraient é&tre acceplées et

appréci€es non seulement par les enseignants mais aussi par les étudiants.

Taux d’utilisation de I’Internet par les répondants

Les réponses a cet item dépendent de celles de I’item précédent qui porte
sur I’avis des ¢tudiants concernant les dispositions d’apprendre la langue par
le biais de I’Internet étant donné qu’ils I’utiliseraient mieux s’ils sont au
courant de scs atouts. Les réponses a cet item sont censées nous informer sur
les stratégies d’enseignement pour améliorer la compétence orthographique
par le biais des TICE. Dans le tableau 24, nous présentons les réponses des

répondants sur leur taux dutilisation de I’internet pour apprendre le frangais.

Tableau 24 : Utilisation de I’Internet pour apprendre le FLE

Réponses Fréquence Pourcentage (%)
15%
Oui 45.
23,3%
Non 14
* 1 1,7%
Autre
60 100%
‘Total

235

Digitized by Sam Jonah Library



Comme I'indique Je tableay 2

© University of Cape (:oasil : 4M""’WWCQIWéTAUgt diant
i A , udiants,
soit 23,3 % des répondants utilisent Iinterpet pou

I apprendre

3

‘el ne ] i ’i y

étudiants qui utilisent I’int
ernet d ;
ans leur apprentissage sans étre au courant de

ces atouts. Ceci peut s’interprét
erpr
Preter en termes des recherches ou devoirs qu’ils

sont peut-€tre censés faire
selon les exj i
gences des enseignants, P
. Par
conséquent, ils utilisent Iinternet sang savoir si cela leur est avantageux ou

non ; [|’essenti “est i
: tiel pour eux, c’est de pouvoir soumettre le travail. Les

implications pédagogiques de ce développement s’avérent nécessaires pour
cette étude mais avant de les considérer, voyons comment les étudiants en

question exploitent I’internet pour apprendre le frangais.

Comment utilisez-vous internet pour apprendre le francais ?
.

Etant une question ouverte, ce dernier item du questionnaire a été analysé
aussi grace a I’outil d’analyse qualitative Atlas. Ti 6.2. Plusieurs catégories
d’idées ont é1é enregistrées dans le cadre de ce que font concrétement les
¢tudiants en utilisant ’internet dans 1’apprentissage du frangais. Ces idées ont
é1¢ regroupées en trois rubriques .notamment, I’apprentissage de tous les
aspects de langue et la recherche, la pratique de P’écrit et de la rédaction et

finalement la rubrique regroupant les « autres -

Apprentissage de tous les aspects de langue et lar B

Alors que la majorité des éudiants ont déclaré qu’ils utilisent I’internet

rtains
pour apprendre presque tous les aspects de la langue (24 occurrences), c¢

. D’autres
ont dit qu’ils I"utilisent pour faire des recherches (21 occurrences)
. , ccurrences) et
I’utilisent pour apprendre la grammaire et I’orthographe (11 ©
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d’autres encore pour
. . apprendr
© University of Capepebegg{e l?\t’!psaﬂiliah@c&dﬁ.géylﬁ@lui (10
. aison
occurrences). Déja, il saeir 13
g"- la d,une H S .
indication iti
posilive en terme de

I’exploitation des TICE .
p I'ICE pour améliorer |3 compétence orth i
ographique dans la

leur disposition sur I’j; i
iternet m inéfics .
ais en bénéficient déja des atouts que peuvent

offrir ces ressource : - ;
ces. La question qui se pose toutefois est de savoir si ces

¢tudiants seraient ivé
motives par leur propre volonté a exploiter ces ressources

7, ence en t i i i | a‘

soumetre. 1I importe de noter que n’importe lequel de ces cas aurait des
implications pédagogiques exigeantes pour les étudiants eux-mémes d*une
part et pour les enseignants d’autre part. Entre autres, les questions de
motivation de la part des étudiants et de compétence requise par rapport a la
formation des enseignants en terme de ’exploitation des TICE nécessiteraient
unc évaluation critique dans I’intérét de nos recommandations.
Pratique de I'écrit et de la rédaction

Certains étudiants ont indiqué qu’ils utilisent I’internet pour la pratique de
I’écrit (6 occurrences) et de la rédaction (4 occurrences) a cause du manque de
ces activités dans leur apprentissage de la langue en classe. Les résultats-ci

montrent que ces €tudiants utilisent Iinternet de leur propre volonté et il

importe de souligner le fait que cela soit ainsi par manque d’une telle initiative

de la part des enseignants.

Autres idées

- 1 istré i lesquelles
Sous cette rubrique, plusieurs idces ont été enregistrées parmi [€sq

S 0 . g . Pl .

scout ique et/ou regarder la
travers les jeux (4 occurrences), pour scouter de la musiq
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vidéo en frangais (4 Occurrences), et aoe
© University of Cape Coast - PRUS3W. .Ml!/%f?'llr'diltpais en

lisant le chat et autres (6 occurrences)

. En bref, les résultats ont montré qu’un

la langue de fagon directe, d’autres s’inté
Intéressent au méme but a travers les

ressources des j - loisi 5

Jeux et loisirs, Voyons a présent comment la discussion et
¥ ter o a » 2
I'neerpretation des résultats analysés pourraient contribuer a valider ou non

nos hypothéses de départ.

Validation des hypothéses

Nous avons €mis quatre hypothéses de départ & la lumiére de la mise en
place des stratégies d’enseignement en vue d’améliorer la compétence
orthographique chez les étudiants de FLE par le biais des TICE. Ces
hypothéses nous ont aidée a déterminer les variables de 1°étude afin de définir
les instruments de collecte des données. Les données ainsi collectées et
analysées, en plus des résultats discutés et interprétés nous permetient de

valider les hypothéses de départ qui sont les suivantes :

1. L’identification, ['analyse el la classification fréquentes des
erreurs orthographiques commises par les étudiants pourraient

aider & améliorer leur compétence en orthographe frangaise.

Ayant des implications pour les enscignants et les étudiants en termes de

. , . *identi t de classifier fréquemment
collaboration nécessaire dans le but d’identifier €

: ; i s des données
les erreurs, cette hypothése a €€ confirmée par plusieurs aspects d
2

. : rend un certain
et des résultats analysés. Le questionnaire, par exemple, comp

‘ ; : i ion des erreurs. La
nombre d’items portant sur I’identification et la classificatio

i ) r le fait que les
présente hypothése 2 été donc confirmee tout d’abord pa q
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¢tudiants sont conscients de |,

© Unjyersity of Cape Coast urshdti{ﬁg‘:'ﬁﬁswqw.amgmlui

A - Les rg
reveie que 49 Ctudiants, goj 81,79 e
3170

d r
€S répondants Ont témoigné de ce

les identifier. Par preyye d’identification de Ces erreurs, les étudiants sont

arvenus a les classifier s g 3
p clon qu’elles relévent des erreyrs de I’orthographe

grammaticale (46 Occurrences, sojt 78,2%) et de I’o rthographe lexicale 36

e = 0 ’ 5
occurrences, soit 61,2%). Deux autres catégories d’erreurs ont été identifiées

notamment, les erreurs d’accents et d’autres signes auxiliaires (32
oceurrences, soit 54%) et les erreurs d’homophones (27 occurrences, soit
45,9%). A part les données du questidnnairé, les données du test de rédaction
ont contribué a confirmer cette hy;:;othése dans la mesure ol les erreurs ont été
identifiées et analysés en différentes catégories selon notre grille d’analyse
d’erreurs congue en nous inspirant des grilles de Catach et al. (1986) et de
Cogis (2005) que nous avons présentées dans le chapitre trois. Certaines des
catégories d’erreurs relevées avec leurs nombres d’occurrences respectives
sont les suivantes : erreurs de sémiogrammes (229 occurrences), erreurs de
phonogrammes (147 occurrences) et erreurs de morphogrammes (141
occurrences). Aussi analysés dans les résultats et systématiquement présentées

Soorisati de ces es
dans ce chapitre sont de nombreuses sous catégorisations typ

i exemple, cerfaines
d’erreurs avec leurs taux d’occurrences respectives. Par ple,
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concernant les accents pour |g
squelle
© University of Cape c°lst ° mgﬁﬁ’ﬁﬁu&édﬁﬂhb‘&!ﬂfrences

es erreurs de po ati
T ponctuation et les erreyyg de majusculeg ayant des taux d
es taux de 35 et

36 occurrences respecti
pectivement. [ eg erreurs morphogrammiques de 1
» de leur coté,

sont catégorisées en plusie
urs groupes .
selon les diffg
rents types de

morphogrammes. Alors que le t
aux d’
X d’occurrences des morphogrammes

lexicaux €tait de 36, celui des erreurs de morphogrammes grammaticaux était
it

de 105 parmi lesquelles 79 occurrences pour les morphogrammes

grammaticaux de formes nominales 26 pour ceux de formes verbales. Les
sous catégories des erreurs phonogrammiques étaient nombreuses mais nous
pouvons retenir les suivantes : confusion de phonogrammes (86 occurrences),
omission de lettres ou de graphémes (27 occurrences), ordre des lettres (17
occurrences) et adjonclibn de 'grajs_klé111eé (16 occurrences). L’identification de
ces différentes catégories d’erreurs et leur classification détaillée est une
preuve que les crreurs peuvent étre facilement gérées en fonction de leurs
catégories. Notons cependant que les variables qui ont effectivement couronné
la confirmation de cette hypothése sont les résultats du test de questions a
choix multiples. La conception de ce test, rappelons-le, a été faite par rapport

a la sous catégorisation des crreurs phonogrammiques surtout, mais aussi des

. = . N . t
erreurs sémiogrammiques et morphogrammiques. En définitive, le constat es

- nt plus
que les réalisations des étudiants selon les données de ce test sont p

5 nnées du test
encourageantes comparativement & leur performance selon les do

i ar exemple, les mots
: i >erreurs commuises. P
de rédaction en termes des types d’er

o : istré n 53 occurrences
tin », « maintenant » et « doux » ont enregistre chacu ]
«ma ;

isations correctes confre 7 occurrences,

soit un taux de 88,3% cn termes de réal

icyclette » et
Tications fausses. Pour chacun des mots « bicy
soit 11,7% de réalisations
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« paysan », nous avons cnregistré

SZ .
© University of Cape Coast PSR ose st lyi
réponses corre 4 P "R 95% de

ctes contre se
uleme y
ent 3 réponses fausses, soit un taux de 5%
0.
En somme, nous avons obteny ¢ Moyenne u, ¢
aux de 73,88

A de réalisations
correctes contre 26,12%

de réalisat
sations f .
ns fausses, Ces résultats confirment donc

cette hypothése que I’idcntiﬁcation, Panalyse et |, lassifi
Classificati

on fréquentes

des erreurs pourraient i
oce liorati
asionner l’amehoratlon de

la  compétence
orthographique des étudiants de FLE.

% La piace neghighe de Vor thographe dans les programmes d'enseignement

du FLE au Ghana pourrai contribuer aux difficultés orthographiques chez les

étudiants.

Tout comme dans le cas de la premiére hypothése, cette hypothése aussi a
été confirmée par plusieurs types de données recueillies 3 travers le
questionnaire et le test de questions a choix multiples. Commengant par le
point de vue des étudiants sur I’importance de I’orthographe dans
I’enseignement /apprentissage de FLE, nous avons noté qu’ils en sont au
courant par preuve des pourcentages assez élevés des réponses fournies aux
items portant sur la nécessité de I’écrit pour communiquer d’une part et pour
réussir dans les apprentissages d’autre part. Pour ces deux items, les taux de
fréquences pour les réponses affirmatives étaient de 63,3% et de 58,3 %

respectivement. Ces résultats étaient appuyés par plusieurs arguments, en

X v MY sast-a-dire écrire sans erreurs), parmi
faveur de la nécessité de bien écrire (c’est-a dir >

lesquels nous pouvons noter: Porthographe facilite ["interpretation du

( L]

A ne preuve de
mots (18 occurrences), le respect de Iorthographe est une p

a élimine la confusion entre le

: urrences), cel
compétence dans la langue (9 occ ;
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systéme de ’écrit et de °gpq) (11 oceurrenc
(13 © Universi)ty of Cape Coast  httpsilitlé radliomHispolsmance
3 occurrence) et attire Patten;
On sur les erreyrs d
ans le but de les corrige
ger

(13 occurrences). Contrairement a ces idées, ¢’
» d"autres données ont révélé que

I’orthographe n’est I,
grap Pas enseignée comme module et que sa maitrise n’est
n'es

assurée que Jusqu’d un certain déprde A
n dégrée 2 travers enseignement des autres

modules qui relévent de [|’&cri
écrit ) g
et de Poral en genéral entre autres,

PPenseignement de la grammaire (13 occurrences), et de la conjugaison (11
occurrences). De surcroit, les résultats ont révele spécifiquement que la place
de I’orthographe est négligée dans Penseignement/ apprentissage de FLE au
Ghana. De fagon catégorique, plusieurs étudiants ont dénoncé le manque de
module d’orthographe dans Vleur'formation (18 occurrences), d’autres ont
indiqué leur découragement face au manque d’activités et d’exercices portant
sur I’orthographe ainsi que le traitement des erreurs (22 occurrences), tandis
que d’autres encore ont proposé qu’une place plus importante de
I’orthographe les avantagerait (7 occurrences). La plupart de ces idées était
également concrétisée par les données du test de questions & choix multiples
dans la mesure ol il s’agit :des types d’exercices appropriés pour
I’enseignement/apprentissage ~ de I'orthographe ou I'évaluation de

I’orthographe apprise. La performance massive des répondants dans ce test

o inonse fausses) est une
(73,88% de réponses correctes contre 26,12% de répo )

i ectivement
l,enseignemenﬂapprentissage de I’orthographe pourrait ~ effective

: studiants de FLE.
contribuer a améliorer la compétence orthographique des fu
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2. Le degré de motivqy; .
g olivation deg ludiants 4 oyt
[(g)uUniversjty of Cape Coast httaps%ﬂ“é&emﬂﬂmuﬂéliorer

¥ competence orthooranh:
rthog aphique dépendrait ge la place des T
ce des TICE dans

[’enseignement/ apprentissage gy .

|

i

nternet peut | i )
p es aider 3 apprendre |e frangais, constituent une premidre

preuve de leur disposition 3 exploiter les TICE pour améliorer leur

compétence orthographique. Trente-six étudiants, soit un pourcentage de 60%
ont répondu par ’affirmatif 4 cette question contre 6 étudiants seulement, soit
10% d’entre eux ne partagent pas cet avis. Pareillement, le taux d’utilisation
de I'internet chez les étudiants est déja fort encourageant. Quarante-cing
étudiants, 75% des répondants contre 14 seulement, soit 23,3% d’entre eux,
utilisent Pinternet dans leur apprentissage de la langue. De plus, la forte
fréquence d’occurrences quant aux différentes maniéres selon lesquelles
I’internet est exploité par les étudiarits, concrétisent le fait qu’ils sont disposés
a en bénéficier micux avec uni guidage pédagogique ou une orientation

, - h
professionnelle. En effet, & la question « comment utilisez-vous I’internet pour

apprendre la langue ?», alors que 24 occurrences ont été enregistrées pour les

étudiants qui I’utilisent pour apprendre presque tous les aspects de la langue

1 occurrences ont €té

: seri énérale, 2
surtout ’expression orale et ecrite de fagon g »

i ili i cherches. Aussi, nous
i Iutilisent pour faire des re 3

enregistrées pour ceux qu
. putilisent pour apprendre la
avons enregistré 11 occurrences pour ceux qul |’utilisent p pp
ire et ‘eaison (10 occurrences),
grammaire et ’orthographe, le vocabulaire et 1a conjuga (

), et pour la pratique de la rédaction

. Lcri urrences
pour la pratique de Iécrit (6 occ
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(4 occurrences). Certaing Ctudiants |*yyi;
© University of Cape Coast ﬂ{m’imm’c‘b"%%/mﬂhgais (4

ocC C )

our d’autres forme isi
p § de loisirs et |e chat (6 oceurrences). La confirmati
A onfirmation de

cette hypothése est évidente, -

3. Adopter une stratégie d'epse;
enseignem i ;
&nement progressive el systématique en
Jonction d'un référentie] ;
congu ¢ bg ié
se des TICE appropriées pourrait

contribuer a améliorer |q compétence orthographique en FLE

Malgré le fait que cette derniére hypothése ne soit d’ordre

interventionniste en termes de stratégies d’enseignement & mettre en place
pour aider les étudiants & améliorer leur compétence orthographique, sa
confirmation se voit concrétisée dans toutes les données qui ont servi a
confirmer les trois autres hypothéses. Cependant, de fagon spécifique, les
données collectées sur I’exploitation des TICE & travers le questionnaire
permettent particuliérement de conéfirmer cette hypothése qui sous-entend trois
¢léments fondamentaux nolamn;lenl la mise en place d’une stratégie
d’cnscignement progressive et systématique, la construction d’un référentiel et
I’exploitation des TICE appropriées. Adopter une stratégie d’enseignement
appropriée ne pourrait étre adéquate qu’en fonction des éléments spécifiques a
enseigner ; dans ce contexte, il s’agit des €éléments orthographiques tels

C % 3 la théorie de Catach
qu’exposés dans le cadre théorique de I’étude a travers

(2001) ainsi que par les deux modéles de développement de la compétence

{4 b1 f -t
orthographique sclon Frith (1985) et Seymour (1997). Ce phénomene fai
rapporter la présente hypothése a la premicre concernant I’identification et la

i itue € ent le fondement
classification fréquente des erreurs : €€ qui constitue égalem

i i -opriées dans le but
de la conception d’un référentiel et le choix des TICE approp
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de contribuer & améliorer la Compéten
ce

© University of Cape Coast httgg:lmg.rﬁﬁlﬁ%dlﬂgﬁbﬁnmhgissam

(lu ra 01‘1 cntre : ] -
pp la prcscnlc hypothese et la deuxiéme la
3 Conllrmation d ]

étudiants  que PPorthogra
Phe  occupe yp
© place négligée dans

| cnsclgncmcnt/apprentissage du FLE au Ghana implique la mise en place d
ace des

stratégies d’enseignement 8
& - De méme, 1a confirmation de la troisieme

hypoth¢se cst unc indication claire que |a présente hypothése est aussi
i
confirmée. Cela s’explique par le fait que la disposition des étudiants a

exploiter I’internet en vue d’améliorer |a compétence orthographique

assurerait le succés de to Soies d° : .
utes stratégies d’enseignement appropriées et/ou de

I’adoption d’un référenticl bien défini par la prise en compte des TICE qui

seraient mises & leur disposition,
Conclusion partielle

Au terme de ce chapitre, nous constatons que I’analyse, la discussion et
I’interprétation des données ont fourni diverses informations sur les éléments
de difficultés orthographiques, leurs causes et leurs conséquences ainsi que
des possibilités de solution. Les ﬁééultats ont révélé en premier lieu que les
catégories d’erreurs qui témoignent des difficultés des étudiants en

orthographe sont nombreuses et variées. Cependant, les étudiants sont

. A i la
conscients de ces erreurs et de leur impact négatif sur leur apprentissage de

Sné E : disponibilité & contribuer 2 la
langue en général. En conscquence, leur disp

; iculie - marqué
résolution du probléme est évidente. Le chapitre est particuliérement marq

X ; chapitre suivant
par la confirmation de toutes nos hypothéses de départ. Le chap

. sions générales de
porte sur les implications pédagogiques et les conclu g

I’étude.
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CHAPIT
© University of Cape Coast Fllﬁlt*:pg!mp.ucc.edu.gh/xmlui
IMPLICATIONS PEDAGOG UES, RECO

Q

 SECOMMANDA

Introduction

Cette étud "améliorat;
| € sur I'amélioration de la compétence orthographique des
¢tudiants de FLE au Ghana par le biais des TICE, a révélé un certain nombre
de phénomenes relatifs 3 l’enseignement/apprentissage de FLE en général et &
I’orthographe frangaise en particulier. Dans le chapitre précédent, nous avons
présenté I"analyse et la discussion des donndes recueillies pour servir d’appui
pour tout argument en faveur de ou contre les idées avancées du point de vue

linguistique et didactique dans le travail. Particuliérement, le chapitre

préccdent a ét¢ marqué par la validation des hypothéses de départ & travers la
discussion et Iinterprétation des résultats, Ce dernier chapitre de I’étude
comporte les implications pédagogiques des données, tirées en fonction de la
synthése des résultats et des hypothéses validées ainsi que la conclusion
générale de I’étude et les perspectives de recherches ultérieures. Commengons
par la synthése des résultats et les implications pédagogiques de I’étude.

Synthése des résultats et implications pédagogiques de I’étude
A partir des résultats regroupés en vue de valider les hypothéses, nous

i troi i dont les implications
sommes parvenue a trois facteurs essentiels p

: i & ¢ i samélioration de la compétence
pédagogiques s’averent nécessaires dans ’ai

suivants
orthographique par le biais des ressources TICE. Ces facteurs sont les

 Orthographe frangaise en FLE, pédagogie de Porthographe, ressources TICE

: g ; ique
pour améliorer la compétence orthographiq
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Les implications pédagogiques de Pétug
ude

© University of Cape Coast https:l??r%td.@]&diﬁ.‘QMMHi’onction
de ces trois facteurs Susmentionngés

d’ailleurs pour faire deg recommandati
ations quant 3 une pédagogie de

Iorthographe francaise fonde
¢ sur Pexploitation d
€S ressources TICE.

Autrement dit, le = b
§ retombées des implications que sont les recommandati
naations

sont faites par ra i " )
p pport a certains paradigmes relatifs 4 ceg facteurs essentiels

dans le but d"améliorer la compétence orthographique des tudiants de L

Orthographe francaise en FLE

Ce facteur qui porte sur PPorthographe en FLE regroupe, au fait, quatre
sous [acteurs identifiés selon les données recueillies, et & propos desquels il
importe de discuter les implications pédagogiques en vue de proposer des
stratégies d’enseignement par le biais des ressources TICE pour améliorer la
compétence orthographique des étudiants en FLE. Les sous facteurs en
question sont les suivants : I'importance de Iorthographe frangaise, les types
d’erreurs orthographiques dans les productions, la difficulté de ’orthographe
pour les ¢étudiants et la place négligée de I'orthographe en

enseignement/apprentissage de FLE.

Importance de Porthographe frangaise

Si la question centrale de cette étude porte sur comment améliorer la

compétence orthographique, cela sOLIS-entend naturellement I'importance de

I’orthographe. Sclon Arrivé ct al. (1986), I’orthographe est pour I'éerit ce que

’ *écrit, donc de
la phonétique est pour I’oral. En effet, I'importance de I'eerit

i bi i tidienne ne
I’orthographe dans la vie estudiantine aussi bien que la vie quotidl
ée (Akakpo 2012b & 2013). Or, notre constat

peut pas &tre sous-estim |
cette étude, est le fait

. . —— 20 ertinence de
primordial, en quoi réside d ailleurs la p
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en ]a p]ac
e

que devrait occ
RS , 2/l yper
I"orthograpbaivésneityl cﬁ%ﬁlﬁ&ﬂﬁi%preht_tps./llr.ucc.edu.gh/xmlm

I’enseignement/apprentissage de la langue.

En effel, les raisons avancées par les étudiants en faveur de Ia nécessité de
I’orthographe pour bien communiquer et pour réussir dans les apprentissages
constituent une perspicacité pour'nous quant aux implications pédagogiques
de cette étude. Autrement dit, si les étudiants reconnaissent que la maitrise de
I’orthographe est unc precuve de compétence dans la langue (16 occurrences)
et qu’a travers cette compétence certaines confusions du systeme de "oral et
de 1’éerit du frangais sont évitées (11 occurrences), nous nous demandons
pourquoi les enseignants et les concepteurs des programmes de formation en
FLE doivent continucr par faire fi de Iintégration de I'orthographe. Entre

autres, les étudiants ont précisé que I’orthographe affecte le sens des mots (12

: éliore
ai ir anti ; eurs (9 occurrences) et am
occurrences), fait attirer I"attention sul les erreurs (

ces). Ces raisons
la performance dans 'usage de la langue (8 occurren )

. icter sur I'importance de IPenseignement/
suffisent largement  pour msnstq

apprentissage de ]’orthographe en FLE.

ont plaints de |a difficulté de maitrise des

Tandis que certains étudiants s€ § | -
; ui ferait envisag

cgles de la langue francaise (13 occurrences); ¢€ d

regles de la langt

i *aut nt
tence orthographique, d’autres 0

. B m é
difficilement 1’acquisition de la comp
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attribué le m ’s
anque d IMportance gq 1, pgane
© University of Cape Coast https: c.ady lui -
el au manque dy module d’o”hograph ; H%m:wdelencur
€ dans |

. a formation en FL
occurrences). Bien que les répondants gy =
qui

minorité, nous

concepteurs du

rogr, esti
programme en question et aux enseignants qui ont la

responsabilité de mettre en place Ia structure globale du programme et sa mise
en ceuvre. Nous proposons a ces acteurs de la formation de considérer
I'importance de I’orthographe comme un aspect essentiel de la linguistique a
part enti¢re afin d’évaluer sa place dans les apprentissages en fonction des

principes didactiques a respecter. Lambert (2010 :1) soutient & juste titre qu’ :

En France, la place de I'orthographe est importante, ’c’est un
monument sacralisé, avec son rite essentiel: la dictée.”” C’est une
compétence rarement complétement acquise. A I’école pour le maitre,
¢’est un indicateur de la performance de I’éléve. L’orthographe était
déja un enjeu social important (il fait le lien avec illettrisme), il I’est
encore plus aujourd’hui avec I’avénement du multimédia. [...] Dans
toutes les formations, méme manuelles et techniques, il faut accéder a
des aspects théoriques exposés par Iécrit. D’ol .I’importance de
I’apprentissage de I’orthographe, et des problémes qu’il pose.

Comme cela est indiqué dans la citation ci-dessus, la prise en compte de

I’orthographe et de son apprentissage est nécessaire; non seulement dans le

cadre scolaire, mais aussi dans plusieurs autres cadres sociaux. De plus, si les

.« ujet a
étudiants doivent se sentir dans I’obligation de se prononcer sur un tel suj

" modules
te] enseigne qu’ils devraicnt s€ plaindre du manque  des

i ‘ons réitérer combien il serait
d’orthographe dans Jeur formation, nous ne saurion
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crucial d’arriver a ype prise de conscy
I (|® l"nivl"rsity of Cape Coast %@i&%-hwﬁgymmé%ion de
‘orthographe en FLE, g i
- Lelte prise de :
Conscience, 3 notr i
s € avis, aboutiraijt

difficilement sans Pidentification et P

a
| - nalyse des types d’erreurs dans les
productions écrites des €tudiants

Types d’erreurs dans les pProductiong

En foncti ori ,
n fonction de la théorie dy Plurisystéme (Catach, 2001 ), plusieurs type
5 > S

d’erreurs ont été S 3
€ analysés A travers les données recueillies, En plus, les
. 3

¢tudiants ont identifié certain
es er i -
reurs dont ils sont conscients dans leurs
productions. A propos, il importe de préciser qu’il s’agirait plutét des erreurs

qui relévent du manque de compétence linguistique et/ou des insuffisances

orthographiques que des erreurs relevant de I’incompréhension des consignes,

ou des effets de nervosité associés souvent aux conditions d’examen par
exemple (Astolfi, 2006). Les catégories d’erreurs étant nombreuses, comme
Pont révélé les données collectées, leur identification, leur classification et
leur analyse fréquentes sont nécessaires dans I’enseignement de 1’orthographe
en vue de les surmonter. Soulignons que la classification des erreurs suivant
des grilles orthographiques bien définies occasionnerait la mise en place des
stratégies d’enseignement adéquates. Notre propos est que ces stratégies

. 5 et U Hvités et des
soient basées sur I’exploitation des ressources TICE ol des act

tAches seraient proposees aux studiants afin de remédier 4 la situation de fagon

systématique et progressive.

2 ; ivent étre a la
Les grilles et les modeles d’analyse des erreurs & adopter doivent €tre

idé i ir ou de mettre en
types de productions envisagées. L’idéal serait de concevo
i »»mélioration de la compétence
place un référentiel pour servir de guide dans |’améliorat
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orthographique a chaque Nive ’
© Universit ot PReis '
) y of Cape Coast tps: ?ﬂgﬁcdﬁehuldgm@br, un

référentiel de compé
: pelences, est yne liste deg comport
ements attendus p

mencr a bicn une tache : our
¢ (Duplessis, 2009), e souvent associé 3 |
. S0ci€ 4 la notion de

’

notre position est qu’un tel référent:
el [ s
q référentie] sojt construit en accord avec les

principes de la didactique de Porthographe francaise (Catach, 1991 & 2001 ;

Jaffré, 1992 ; Riegel et al, 2009) d’une part et d’autre st selon fos

exigences du développement de la compétence orthographique selon le
modéle de Frith (1985) que nous avons exposé dans le chapitre deux.

Duplessis (2009 : 1) soutient a juste titre qu” :

Un référentiel de compétences est une liste des comportements
attendus pour mener a bien une tache. Ces comportements sont saisis
comme les indices de certaines capacités ou compétences visées par la
formation. I.e référentiel sert ainsi & encadrer, réguler et évaluer une
action en la référant a un ensemble qui en assure la cohérence. Pour
produire un référentiel de compétences, il faut procéder a I'analyse
fine d’une tache et la découper en ses unités constitutives. Le postulat
exprimé est que la formation et son évaluation sont facilitées par une
décomposition d’ordre procédural en une succession de savoir-faire
qui peuvent étre réellement* observés. Chaque micro-activité repérce
est alors décrite et fait I’objet d’un objectif de formation.

Dans la citation ci-dessus, il est évident que les constituants essentiels

. L R ? "
d’un référentiel de compétences impliquent comment pr océder & I'analyse fine

d’une tache et la découper en ses unités constitutives. La notion de téche et

i i <sace de FLE ainsi mentionnées
son importance dans l’enselgnement/apprentls g

font appel également & la perspective actionnelle et les exigences du CECRL

[ i impli ' articulier
(2006). La construction d’un réfé;enhel exigeant implique un effort p

dérant le nombre de facteurs & prendre en

de la part des enseignants en consl

e de cette tache, sauf dans le cas d’une

compte. Nonobstant la nature pénibl

251

Digitized by Sam Jonah Library



formation adéquate, ele pourrait &tre faciitg
itée

© University of Cape Coast https%yigﬁh’%rmmué'blaisir
par Ic biais de exploitation d
CS ressources

alyse afin de
concevolr des référentic
¢férenticls comme stratégie  d’améliorer | compétonce

orthographique.

Difficuité de Porthographe pour les etudiants

Plusieurs raisons avancées pa studi —
S par les ¢tudiants ont prouve qu’ils trouvent

difficile Porthographe du francais. Il est incontestable que I’orthographe
frangaise n’est pas facile ; elle est compliquée et nombreuses sont les pieges
quelle contient, en plus de la multiplicité des régles susceptibles de faciliter
son usage. Ces régles sont pleines d’exceptions ; ce qui rend I’orthographe du
frangais difficile @ maitriser pour n’importe quelle catégorie d’usagers, y
compris les frangais eux-mémes (Albin, 2002; Berthelin & Yaiche, 1992 ;
Bled & Bled, 1978 ; Catach, 2011 ; Gak, 1976 ; Lucci & Nazé, 1989). C’est
en fonction de ce fait que nos répondants onit identifié¢ certaines causes

possibles des difficultés orthographiques auxquelles ils sont confrontés. Les

d o i it re
implications pédagogiques de ces causes s’imposent du fait de leur natu

i - illies. A titre d’exemple
relativement didactique en fonction des données recueillies. A ple,

: i : elle-méme
comme l’ont précisé les étudiants, la difficulté de la langue

i i er une place
entrainerait la difficulté de son orthographe qui devrait occup p

i c langue.
considérable dans 1’enseignement/appfemlssagc de la lang

tissage de Porthographe a été

Parcillement,

. g ur ’appren
manque d’attention requise po

programmes de formation en FLE

PPN cux, les
soulevée par les étudiants. Sclon eu
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sont souvent caractérisdg Par une cery
erta

1 ]
© University of Cape Coast  het ??Hfh&iwc.qdmty i
élevé de matiéresyou de ;0 dules qui B ¥ bmbre
i

pcédagogiques devraien
U normalement commencer par upe rg
€ reorganisation

institutionnelle desdj .
Sdits programmes. Cela paaiy difficilement envisageab|
visageable vy

d’envisager que les universités cessent d’offyir | '
Nr les major-minor programmes

pour que les Ctudiants puissent consacrer assez de temps A leur formati
10n en
FLE afin d’améliorer leur compétence orthographique. En effet, I’intégration

de I’orthographe en FLE et la mise en place des stratégies d’enseignement/

apprentissage par le biais des ressources TICE comblerajent ce trou de vouloir

revisiter la structure générale des programmes de formation en FLE

Une autre cause des difficultés orthographiques selon les données
recueillies est relative au contexte d’apprentissage de la langue et a la
pédagogie. Ainsi, une redéfinition du contexte d’enseignement/ apprentissage
de la langue de méme qu’un renouvellement pédagogique s’imposent. Méme
si une augmentation du nombre de périodes pour I’enseignement/
apprentissage de FLE en vue d’améliorer ’orthographe est difficilement

envisageable, une prise de conscience et un degré de motivation qui sous-

tendent la détermination & éradiquer les erreurs dans les productions seraient

_ ) 5 eignants
nécessaires. Cela nécessiterait également le fait que les futurs enseig

! o ; ! raphe et
soient formés en conséquence vu les difficultés a enseigner ’orthograp

j 1548
les problémes sous-jacents comme le postule Angoujard (20 )

: a]¢e est
. : de niveau des éléves
. tendue) baisse
ter sur une (pre ) e de regarder
. fl E%]tnmenenl vain. 1l nous parall plus  efficac 5
parfaite .

2 - d’analyser les
] | quil est, et
; : I’orthographe tel i ’une
l enselgnemen’t'] dzse Ces ﬁroblémes tiennent essefltle;:lzl;:;:r it e
3 1 : &
proble:mles qulnlplgxité des savoirs orthographiques &
part, a la €O ,
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leurs apprentissages dautre
3 pa

© BRIVSH orSapio Gansty, hijps:ibtamsu it ...

pltlrlsy§teme orthog descriptiong disponibles dy

raphique ¢
u
fi Permettent maintenant

; ) rancais
. un enseigne p
organisables, et sur |5 réflexiogn ment fondg sur Pobservation de faits

telle formation serait la revalorisation de I’erreur dans les apprentis tell
sages telle

que nous I’avons évoquée dans le chapitre deux de I’étude. La revalorisation
de P’erreur ne serait effective qu’en situation d’enseignement de I’orthographe
en FLE. C’est en fonction de cela qu’il importe de considérer certaines
implications pédagogiques de I’étude a la lumiére de Ia place négligée de

I’orthographe en FLE selon les données recueillies.

Place négligée de ’orthographe en FLE

Au premier abord, les données recueillies concernant la place négligée de
IPorthographc présente maticre éi controverse dans la mesure ou selon la
majorité des étudiants, I’orthographe n’est pas enseignée comme module mais
leurs programmes d’étude leur permetient de la maitriser (34 étudiants, soit

/ . ; e position sont
56.7% des répondants). Les raisons avancces en faveur de cette p

: o : : . e I e leurs propres erreurs a
relatives au fait qu’ils arrivent a corriger la plupart d prop

BRI chacun de ces
travers presque tous les modules (37 occurrences). Selon eux,

S dar 4 maitri les aspects de la
modules serait congu dans le but de les aider a maitriser tous p

y l hOg E‘lp - 3

e dans |’apprentissage de la

. o ST la compétenc
contribueraient a ’amélioration de

. iculier
, e et un effort partic
langue (15 occurrences). Donc, une prise de consciene
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de leur part d’éliminer |

€S erl.euI_S "

r appgiﬂﬂg‘éeg'és“a of Cape Coast https?ltﬁ?’im@?éau.ghﬁxm!uiemem
e lorthagraphe, Mais  aygs;

I’améliorati
: oration .
competence orthographique. de  leur

Bien que cette positi i
q position des Cludiants semp|e Plus ou moins val bl
S valable, nous

sommes d’avis que Iévaluatiop g |
e la place de |'q
rthographe en FLE de
vra se

faire en termes de '
son enselgnement/apprentissage explicite sous forme d
e

module & part entié est-a-di
part entiere. C’est-a-dire que Porthographe doit €tre enseignée et

apprise, non seulement en fonction d ivité
e - -3 : - o
§ activités de Iécrit et de I’oral en classe

de langue, mais aussi en fonction des exigences théoriques et didactiques en
vigueur (Angoujard, 2013 ; Catach, 2011 : Fayol & Jaffré, 2012 : Gak. 1976 -
Riegel et al., 2009).

Les implications pédagogiques des justifications données par les étudiants
quant a la place négligée de Porthographe en formation de FLE sont
¢videntes. Entre autres, les contraintes temporelles (13 occurrences), le
manque d’identification des erreurs pour les corriger dans des exercices
d’apprentissage de Iorthographe ou d’évaluation de Porthographe déja
apprise et Iinsuffisance d’activités de lecture et d’orthographe (6
occurrcnces). La prisc en compte de chacun de ces facteurs dans les

programmes de formation en FLE contribuerait, non seulement a accorder a

o : : irait 4 I’amélioration de la
I’orthographe sa place méritée mais aussl, elle aboutirait a I'amé

compétence orthographique.

. udi rmes des moyens par
D’autres idées ont été avancees par les étudiants en te

r p 2
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pourraient les aider 3 améliorer |
er Ia

©U gY.er ity of Cape Coast htt|§gl:lill?lé.tﬁ’ﬂ'."é.edlihgy:qg-mlq.bi;3 (4

n
occuranes S ont ajouté
outé
que, les coyrs dinitiation 3 | li
a linguistique

pourraient mettre plus d’ ,
Plus d’accent sur | orthographe (3 occurre )
nces) et il faudra

faire plus de dicté ‘amélj
P Ictee afin d améliorer | Compétence orth
d orthographique (2

oceurrences).

formation, il serait souhaitable qu’ils prennent en compte de temps en temps

Iavis des Ctudiants & Pintention de qui les programmes sont congus. Il

importe donc de réitérer la nécessité d’intégrer I'orthographe dans n’importe
quel programme de formation en FLE en revisitant les pratiques actuelles et
les stratégies d’enseignement/apprentissage des faits orthographiques en
classc de FLE. Autrement dit, I"orthographe mérite une attention particuliére
et sa place ne devrait pas étre négligée en FLE parce qu’il s’agit d’un aspect
de la linguistique qui comporte des savoirs complexes difficiles a enseigner et
a apprendre (Fayol & Jaffré, 1999 & 2012). Dans le cadre d’un projet

d’cnscignement renouvelé de I’orthographe, Angoujard (2013 : 27) soutient &

juste titre que :

enseignement de ’orthographe ne sont pas
satisfaisantes. Elles engendrent trop souvent ennui et blgcages. Q]ue
faire ? Des propositions : - mettre l’orthographe; en relation axiec.des
productions d’écrits ; - déculpabiliser I’erreur d ortho%raphe,t_flz aider

: i ' 5 construire des outlls pour
les éleves a travailler leurs b{omllons, aco i el s

’ ssoudre leurs problemes; - les amener, a P \
repérer et resoudr . . << sur Porthographe ; -
problémes, a construire des savolrs organis
9

mettre en place une évaluation formative.

Les pratiques actuelles d’

conté certains de nos soucis
Dans la citation ci-dessus, nous voyons présente certain
cessité de repenser les
concernant la place négligée de |orthographe et la néce
s tication de chacune des
faits péd iques Y relatifs. La valewr et I’implicati
aits pédagogl 1

256

Digitized by Sam Jonah Library



propositions faites dans Cette citat;
Citation Quant 3
Nt 3 |

. . a pro : P .
-© University, of Cape Coast htt soRFodedieuée -
des tachteES H&valuatil:)n SOnt’ perin tP ghDdmlud ey,
en
es. Nous pensons qu’i] s’agit des

’orthographe,
renouvellement de la pédagogie de |’ orthograph
e.

- Pédagogie de Uorthographe

Tout comme la didactique de |a grammaire (Besse & Porquier, 1993), il
existe une didactique de Porthographe ayant des principes et des étapes bien
définies (Bled & Bled, 1978 ; Gak, 1976, Riegel et. al., 2009). Relatifs 4 Ia

notion du plurisystéme de Catach (2001) d’un cbté et au modéle de

développement de la compétence orthographique de Frith (1985) d’un autre
cOté, ces principes et ces étapes comptent bien dans I’intégration adéquate de
’orthographe dans [’enseignement/apprentissage de FLE (Catach, 2011 ;
Riegel et al., 2009). Si une des implications pédagogiques de cette étude ctait
d’inclure le module d’orthographe dans tout programme de formation en FLE,
la pédagogie de I’orthographe devrait retenir I’attention des formateurs dans

le contenu que de méthodologie, tout comme la grammaire ou la lecture par

i i i ipnants a faire des
exemple. En effet, il serait souhaitable de former les enseignanis

ol ; ion de fagon
réflexions non seulement sur les principes et les étapes en quest 7

. 0 es nécessaires ou
théorique et pratique, mais aussl Suf les étapes ou les phas

o anzo, 2009 ;
staars Tog mioments &OE classe de FLE (Berthocchun & Costanzo
Brissaud & Jaffré, 2003 ; Tagliante, 2001).

. i t de Porthographe
Principes méthodologiques d’enseignenen
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Ayant examing |
' €S princi

Pes et |

g

. . § 8 .

; © University of Cape Coast https:/filiket.all

PorthGeraphe, nous po"?rons -y P el g
me

. ar le biajg des ressources TICE
ne pourrait se faire indépendam
ment de ces de
ux facteurs -

g . les principes et la
méthodologie. En effet, selop Gak (1976)

les principes de didactique de

’orthographe en frangais doivent se baser sur des réflexions qui
qui portent sur

trois niveaux d’an 2
Blyss motmment, Pétude des particularités du systéme

graphique frangais (types de signes graphiques, phénoménes d’asymétrie et

relation SRS graphémes), I'analyse morphologique des mots et

finalement la co i & 5
mparaison du systéme avec d’autres systémes connus des

apprenants.

Pour le premier niveau d’analyse, I’enseignant de I’orthographe doit
veiller a ce que ses apprenants possédent & fond la valeur fondamentale et les
valeurs secondaires de chaque lettre, celles de tous les groupes de lettres et les
régles qui permettent de les reconnaitre a I’intérieur du mot. Il s’agit la d’un
fondement essentiel ou encore de la démarche premiére de tout apprentissage
de I'orthographe. A propos, Gak (1976: 71) fait remarquer qu’ «a cette
premiére démarche qui revient en somme & ll’apprentissage de la lecture, doit

- . . ris les
&tre associde ’étude de la représentation graphique des sons, y comp

: - ik sest pour dire qu’une bonne
signes auxiliaires: accents, trema, etc.» C )

. 2 implique
méthode  d’enseignement/apprentissage de lorthographe  imPid

on des principes de Ja lecture et de Iécriture qui s¢

caise (Gak, 1976 ;

primordialement J’applicati
recteurs de |orthographe fran

rapportent aux principes di |
posés dans le chapitre

s ex
Grevisse, 2011 ; Riegel et al., 2009) que nous avon
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dous. [ak. suped 119, Ta démarche suj
vante ¢

L . - Consiste : 2 .
princip@sUraRiiYcf Sape gg:é?:l https/iruic AR hemderaing

X ]

pris en entier I(Gak, 1976, Riegel et al., 2009). L’enseignant devra donc préter
atlenlion aux erreurs relevant des: principes et des régles graphiques, par

3 . " ] .
exemple, I’emploi de P'accent sur le « & » d’effer ou de sel, par fausse analogie

avec des mots comme éfymologie ou mére.

S’agissant de |’analyse morphologique du mot, notons tout d’abord que la
pratiquc de P'orthographe (quant & son acquisition, son amélioration et sa
maitrise  éventuelle) nécessite des connaissances indispensables en
morphologic ct cn syntaxc. L’analyse de la structure morphologique du mot
(combinaison des différents types'de' morphémes - libres et liés) contribue a
consolider les habitudes orthographiques & travers I’apprentissage de la

formation des mots, et |’étude des familles de mots. I enseignant devra donc

préparer des activités, des jeux, des exercices et des tiches pour guider les

' ' i relient
apprenants A reconnaitre entre autres, les alternances phonétiques qu! reli

1 j st/arrestation,
souvent les mots apparentés: clair /clarte, fétel festival, arrét/a

L’étude méthodique des familles de mots

plein/plénitude, faim/ famine,  €ic.
'améliorati ]’orthographe
pourrait étre d’un grand profit pour |’amélioration de grap

es écarts morphologiques sont la

morphologique puisque plupart d
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COHSLLURIIVE UL Processysg historique ¢
genéral qui
rogressi &
l’onhog-mmwuyéqﬁgmgrggaﬁ; https:/lir.ulz:cg{aeéﬂYQMNﬁlgné

Pour le troisi¢éme principe

)
y

des termes orthographiques identiques dans |
es
L langues Couramment en
N en  faisant i
€S comparaisons nécessaires ent
nire  ces  termes
-allélement i incif -
Para aux  trois principes, Riegel et g (2009)
: notent que

L STONe ant/1? z
I’enseignement/I"apprentissage de |’ hographe T
répose sur la

coexistence de trois étapes, mj
» MIS €n euvre successi
vement par I’apprenant :

aprés un stade logographique de traitement global des mots I’apprenant

intégre progressivement, a |’ i ’ :
gre prog » & occasion de ’apprentissage de Ia lecture-écriture,

rre : : !
les correspondances phonographiques (I'analyse des chaines sonores et

graphiques va de paire), puis il découvre plus tard la dimension
morphographique, qui est la plus complexe et qui repose sur le rapport de
covariance entre les mots (par exemple, le sujet commande I’accord du verbe).
En résumé, unc bonnc pédagogie de l’ofthographe devra amener I’enseignant
du FLE a penser dés lors a une progression qui doit tenir compte de I'image

suivante: logogramme — phonogramme — morphogramme. Cette progression

sous-entend la mise en accord de I’enseignement de I’orthographe et celui de

la lecture et I’écriture sans oublier la valorisation et le traitement de ’erreur

dans un contexte technologique (Legros & Crinon, 2002).

d’harmoniser les trois notions (orthographe,

De plus, il serait nécessaire

3 méthodes  dites
écriture, lecture) en classe de FLE a fravers les

i ort
osent sur [’observation du rapp

« phonétiques ». Ces méthodes rep

C dme
i néme vers le graphe
graphéme - phonéme avec unc démarche qu1 va du pho

Jangue est Ioral (Grevisse, 1989 ;

. s la
du fait que le premier contact e
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Vigner, 1982), 1 Pasit
) 1t . 3
© University of Capge cggsst meﬁ@ibs:l/ﬁupqﬁsﬁ%“tglg)gnlui _
I'apprentissage de la lecture 3 base phongti galement sur
Clique.

comporte trois aspects essentiels 3 savoir, I’ident:
» U'identification des phonémes, la

reconnaissance de leur rgle d’appariti
parition dans la chaine parlée et la mise en

correspondatr » i :
p 1ce d’un signe graphique avec up signe acoustique & I'aide d
e de
I"Alphabet Phonétique Intemational (API) dans les trois cas. Cette démarch
. eémarche

d’enseignement de lorthographe. 1 serait souhaitable d’inclure dans

Penseignement de Iorthographe de fagon stratégique dés le début de

I’apprentissage, les graphémes de base, les archigraphémes ainsi que les sous
graphémes. Une des strétégieé par 'l‘esquelies I’enseignant pourrait réussir ce
projct est de revisiter la place de la dictée dans I’enseignement/apprentissage
du FLE. Cependant, il importe de faire la distinction entre I’enseignement de
I’orthographe ct les activités orthographiques qui d’aprés Gruaz et al. (1986 :
37), « ne sont que des instances de contrdle et non d’acquisition ». Selon eux,
la dictée, par exemple, sous toutes ses formes (préparée, autodictée, a trous
etc.) doit étre une activité d’évaluation de I'orthographe déja apprise. La
outil d’amélioration de la compétence

dictée peut donc devenir un

orthographique puisque toute stratégie d’enseignement efficace doit aller de

> » ’ ;
i : i sachant que « I’évaluation es
pair avec des moyens d’évaluation appropries q

p i .I S de

" T 2 Cuq & Gruca
la didactique des langues étranggres et, en particulier, du FLE» =

2009 : 210).
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En plus, tenir compte des ¢

© Universi ferergs ¢ .
ressourc:;vt;;s(;g ?:c(i:]:pe.ggé@lt m!tphlﬁbﬂ&cdﬁﬁlsur%%)&m;ﬁg o s
erail |e processy ,

S d’évaluation d

el

ne font pas défaut sur les ressoyrees TICE. A

A partir de ces textes, des mots

clés avec les phone
Phonemes et les graphemes correspondants pourraient &t
re
identifiés et discuté : :
ISCULCs. Aussi, un des objectifs de Ienseignement/apprentissa
ge
de FLE précisé _
e FLE précisé dans le syllabus dy niveau SHS (MOE, 2007) est 1a capacité
’ 11c

e com ique s
de communiquer efficacement dans les situations quotidiennes, et dans
H

n’importe quel contexte & I’oral et & I’écrit, Ainsi, il serait également propice

de réviser les programmes d’enseignement du FLE dés e début des
apprentissages afin de mettre 'accent sur les activités de I’écrit et de
I’orthographe. Toutefois, puisqu’il y a de quoi se soucier dans la proposition
des activités écrites selon Fournet et Méchin (2007), repenser la pédagogie de
I’orthographc par rapport aux prin:cipes méthodologiques doit commencer par

la formation des enseignants.

Formation des enseignanis
Selon Barthélémy (2007), le profil des enseignants importe si bien que
leur formation s’avere nécessaire et doit étre obligatoire, surtout dans

? i ) i isation implique une nouvelle
I’enscignement de FLE ou la professmnnahsation impliq

' $ori i ' ’enseig| se doivent donc de
relation théorie-pratique. Les formateurs d’enseignants

) - )
: i i senseignement, 1’éducation
faire constamment des réflexions sur le lien entre | g :

A
permanente et la formation professionnelle (Al i AR R P

i ion initiale dans les
Ghana, la majorité des enseignants suivent une formatio
’ .

X . i ités bien ces
Ecoles Normales (COE) avant de continuer dans les univers

S responsabilités. En effet, le contenu des

derniéres assument aussi les meme
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programmes de formatiop des ense;
i

. . £2n : .

© University of Cape Coast Ritpupincacd gh{xmiu

I"Université  surtout les g : TRAPREL ot de
eux universitgg qui

b d ) i

acquises a ; ion initj
q u cours de la formation initiale est essentielle et les comportements

professionnels en sont déterminés mais il s¢ consolident dans la pratique

quotidienne de classe, I’autoformation et Ia formation continue. Tagliante

(2001 10-11) soutient a juste titre que «la formation continue et
I"autoformation interviennent d’ordinaire pour pallier Pinsuffisance de la
formation initiale ou pour moderniser une formation initiale trop ancienne ».
Faisant sicnnes les idées de Bcrthg)!cchini et Costanzo (1992: 84-91), Tagliante
(2001: 10) continue en plaidant pour une autoformation assistée qu’« un
enscignant nc devrait-il pas étre en permanente autoformation? Par ses

lectures, sa curiosité a 1’égard des recherches en cours et des nouvelles

publications et ses discussions avec ses collégues, sa confrontation a d’autres

méthodes que les siennes ». Alors, une formation initiale adéquate, une

; i ient donc
formation continue accélérée et unc autoformation assidue seraie

. i 5 1
indispensables dans [’amélioration des pratiques de I’orthographe et de la

iculié ; itation des
compétence orthographique mais particuliérement dans [’exploitat

TICE.
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Recommandations ; ressources Ty

Orth@gﬁﬁmgﬁy of Cape Coast Elﬂ?‘ﬁ&.ﬂmélim:edu.g.mmgg

ratiques d’ensei ' i
pratiques d’enseignement/ apprentissage selon I’évolution de |a didactique des

langues secondes ou étrangeres (Besse, 1992). Rappelons qu’il y a d’abord le

niveau des hypothéses mises en jeu (d’ordre linguistique, psycholinguistique,
sociologique, technologique ou autres) suivi du niveau des manuels ou des
ensembles  pédagogiques servant a exemplifier et a4 recommander ces
pratiques; et finalement le niveau des pratiques de classe, par un enseignant
pour dcs apprenants donnés (Germéin, 1993). 1l faut souligner que la prise en
compte des deux derniers niveaux d’analyse parait difficilement envisageable

compte tenu du manque des données sur les manuels, les ensembles

pédagogiques et les pratiques de classe.

Force cst pour nous de focaliser notre attention sur le niveau des

: i i i e d’ai teurs de la formation
hypothéses mises en jeu, qui cadre d’ailleurs avec les ac

i - et la classe d’une part et
notamment, la langue, I’enseignant, [*apprenant

d’autre part avec les composantes du modéle éducatif de Legendre (1983) a

; o "

savoir, le sujet, I’objet, le milieu, et I’agent (Germain 1993: Richards

Rod 1995; Tagliante 2001) que nous avons évoqués dans la partie
£ gersi’ 2 3

us ont guidé a examiner la question

, no
introductive de cetie étude. Ces facteurs

ompétence orthographique par le

e v c
centrale de I’étude (1’amélioration de la
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biais des ressources TICE) 3 |
a

. . luig ) .
coml(%lﬁq?clz‘;:ﬁ{%lsty 9f ’Cape Coast Iﬂﬁﬁsﬂm.ug@,ﬁg&.qn@(m%ﬁm -
gcncrales ¢p frangajs. ¢
- Lette ba

en jeu concerne entre autres
b

la prise
en 21é
compte des éléments d’ordre

linguistique et technologique. La didactique, devenue de nos jours incompléte
sans la technologie (Gerbault, 2002), nos implications pédagogiques ont tenu
compte des ressources linguistiques, didactiques et technologiques. Autrement
dit, les stratégies d’cnseignement de la compétence orthographique doivent
tenir compte du fond et de la forme des ressources disponibles. Comme nous
nous inscrivons dans I’exploitation des ressources TICE, nous devons préciser
qu’une catégorie particuliére de réssources Internet pour I’apprentissage des
langues est celle des ressources pédagogiques. Il s’agit des ressources
pédagogiques pour les langues par le fait qu’elles proposent une ou des

activités d’apprentissage, amenant I’apprenant a manipuler et a utiliser d’une

maniére ou d’une autre la langue étrangére et ces activites sont repérables par

des consignes (Mangenot & Louveau, 2011). On appelle ressource

ilisée ‘ensei t, de
pédagogique toute entité utilisée dans un processus d’enseignemen

ce qui inclut des présentations vidéo non

formation ou d’apprentissage;
; ete. (ibid: 37).
interactives de types cours magistral, des textes, (

I :définis, I’enseignant est libre
Dépendamment des besoins et des objectifs prédéfinis, I'enselg

Livités qu’il pourrait adopter, adapter ou en
d*opérer une sélection des activite
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¢laborer de noyy
elles ]«n .
) de] ]nil'
1ve

PexpRHAIKRTS]ty of Cape Coast httpsl/isRoscesuighiamin

I‘CSSOUI'CCS pé Q V. d SPOS t 'S
da i i
pel‘me cn SpéCiﬁ u ? i .
tt { q en{ d nse]gner et d apprend l,
" m re ort Ogl‘ p y
| | e | e h a lIC, p0u1
a[]lChO C Cnlfc auerS, malS Sunout la Compétellce Oltho
I'Cr ]

graphij .
- Orthonet : phique ;

- Ortholud : . ux.htm|
: YwW.ortho .
- Orthoprof ou s oy lud.com/lndex.html

htl 3 / 7 -
hup://www.orthocoach. f I/ [Iwww.ortho rof ./
- La dictée : hit ://“’WW.]adictee_t‘r/

- Le projet Voltaire : hy SJ/IWwWw. projet
- Les timbrées de Iorthographe

htt ://timbresdel.on:th
- i 0gra
IOO.questlons Orthographe HD : 1y s://itunes.apple cf a |;e./com/
questions-orthographe/idd5752] 06 SPERComL./100-

Il s’agit i i
git des ressources TICE qui favorisent une remise 4 niveau dans Ia

compétence orthographique de toute catégorie d’usagers de la langue y
compris les étudiants et les professionnels. A condition que Pinternet soit
actif, ces ressources sont compatibles et accessibles avec iphone, ipad, ipod,
android, safari, firefox, intemet' explorer, et autres technologies web, ol
I’enseignant et les étudiants pourraient travailler gratuitement étape par étape
en fonction des besoins et des connaissances orthographiques, grammaticales

et syntaxiques. Faute d’espace, nous proposons de décrire brievement les

quatre premiéres ressources susmentionnees.

aoes/jeux.html (consulté le 04 avril

Le premier site http://orthonet.sdv.fr/p

2016) propose des jeux qui permettent de vérifier les connaissances de la

) : i isente cing entrées
orthographique et lexicale. La page d accueil de ce site presente G
g ' : 3 ifs ; des jeux variés ;
suivantes notamment, des jeux faciles ; des Jeux instruct J

higmes et du métalangage. Chacune des

des jeux-legons ; des pieges, des €1

i i loitées en
ivités susceptibles d’étre €Xp

i ingt act
entrées comprend au moins vingt @
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classe de FLE en suiyant les princ;
1

pes etJ‘ £ 05
iversity of t - nityEigiacmedyah/xmiyi
dans & léﬁ%?{r%ltgﬁo Cape Coas pEie QL v

Pareillement, pour les exerci i .

2P reices ou les jeux 5 et 6 portant respectivement sur
e ~A 2 Ay * . . . . g
les homonymes cou, coup, coit, d’un coté et Joi, foie, fois de I'autre coté,
’enseignant  pourrait travailler sur les logogrammes  suivis  des
morphogrammes ou vice versa.

Le deuxiéme site htip:/www.ortholud.com/index.htm| (consulté le 04

avril 2016) propose des exercices identiques a ceux du premier site que nous
venons de discuter. Les figures 10 et 11 présentent respectivement la page

d’accueil de ce site et un exemple de page d’exercices qu’on peut proposer

aux étudiants sous forme de tache.
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Figure 10: Page d’accueil d’Ortholygq
© University of Cape Coast
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Figure 11: Exemple d’exercice suf Ortholud
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1’ar exer .
mple, il y a deg activitgs oy ¢
Xercj

graphi® daigsRity, of Cape Coast htt'c’]sc%ﬂ’&gbogd*mwm%ionne

I et Oife A ]e y
3 S Vo e
e“es, leS C()nsonnes et l S “
Sy abes :

(0], au, eau et

| » enseignant
pourrait proposer ou faire proposer deg tiches orthographiques

Le troisiéme site http://www.orthoproﬁfr/ ou http://www.orthocoach.f/
(consulté le 04 avril 2016) est un entraineur en orthographe qui permet
d’apprendre les régles de I'orthographe les plus courantes par le biais des
exercices, de cours en vidéo et d'astuces orthographiques. Il s’agit d’une
méthode simple et progressive avec plusieurs niveaux de travail dans un ordre
croissant de difficultés, plusieurs difficultés ou confusions orthographiques
sont abordées les unes en dessous des autres. L’enseignant peut encourager les
étudiants & les faire dans l'ordre qui leur plait. Les étudiants peuvent avoir

acces 4 des legons d’orthographe sommaire de rappel accompagnées de vidéos

ou un enseignant donne les astuces et les trucs pour ne plus faire I'erreur et

finalement des exercices de questions & choix multiples qui permettent de

S imilé ‘agit également d’un
vérifier que la legon est définitivement assimilée. Il s’agit €g

['autoformation pour toute catégorie

moyen de remise & niveau par

EEPLYY rapositi ers différents
d’apprenants. Le site orthoprof fr met a la disposition des usag

e d'orthographe, un
outils comme un dictionnaire gratuit, un correcteur

" conjugaison.
dictionnaire des synonymes et un assistant en J
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Le %uatri_éme site. hittn: /vy . .
University b aacticté&ﬁsp(%:lllr.ucc.edu.gh/xmlul

2 : Onsulté | :
méthode dc ladictée. fy € 04 avril 2016). La

. 5§

dcbutants mais tous les pj
CS niveaux de difficultés sont bien détaill
alllés pour les

disposition des usagc :
p 8CTS par centaines et deg EXercices interactifs de f i
€ Irangais et

drorthographe. Les données révelent que Torthographe fait detau
ut  aux

étudiants. Faire ictée
unc dictée de temps en temps et comprendre ses erreurs

seraient bénéfique pour eux non seulement dans la vie scolaire mais aussi dans

la vie professionnelle. Le site propose des dictées audio interactives

enregistrées et adaptées a tous les niveaux et il y a aussi des astuces et des
exercices pratiques pour surmonter les erreurs orthographiques. Un texte assez
court, de trois a cinq phrases, propbéé en fonction du théme de la legon peut
suivre chaque unité pour servif de texte de dictee et de lecture.

A part les ressources TICE que nous avons discutées, il y a d’autres
formes de TICE notamment les réseaux sociaux, qui pourraient &tre exploités
pour améliorer la compétence orthographiqﬁe en FLE. Les réseaux sociaux

avec leurs plateformes de discussion pourraient servir de base a des activités

5 ; studiants du
et des tiches pour améliorer la competence orthographique des étudiants

; 1
FLE, par exemple, le fait de créer une plateforme WhatsApp pour une classe

- ’ensel devra se
programmee par |’enseignant

de FLE ou toute communication pre

», pas que l’avantage de
passer en langue frangaise. Cette plateforme n'a P q

1 Si
pal ta & ais e“e permel S
l S prOdUCtionS é l,enselnble de la Classe, m au
: gel‘ -
€ , m ]I~l l'CfOlt, ll y
a' du roupe. De su
laiﬂTCrV ntlon ou la COI‘reCtion p T tOth € bre g
EXISIC d e ugee (v p i § te qaes
'(:' ¢ a a hle correc d
i d langlle Of] le logl 1 l 5 gz:» T l gr
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mots au fur et & mesure gy
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2 LI " . uenty Si C 1 .
intégré  dans un  projey Pédagogique €t outil est bigy
Ou  enco

re

: dang .
d’enseignement, une  séquence

orthographique 3

Cependant, I’

Un autre exemple de réseaux soci ‘
sociaux que : . :
Que pourrait exploiter Penseignant de

FLE pour contribuer a I’améliorat; 3
p I’amélioration de Ia competence orthographique est la

plateforme du bavardage (le chat ou Messenger) sur Facebook. Puisqu’il
s’agit d’une plateforme qui permet & deux oy plusieurs internautes de
communiquer par €cril en présentiel ou a distance, elle pourrait devenir une
source technologique de développement de la compétence orthographique. De
mémc, les applications tablettes, par exemplé ipad, smart phones et les écrans
tactiles, offrent également' aux apprenants de langue une diversité
d’applications permettant le développement de la compétence orthographique.
Aussi, le tableau blanc interactif (smart board application) est une autre
nouvelle invention qui révolutionne I’enseignement des langues par le biais

des TICE. Si éventuellement le tableau blanc interactif (TBI) est connecté a

. : se de
Pinternet, il faciliterait le travail collaboratif des apprenants en clas

savoir,

: , £/
- Qrthonet : htt y://orthonet.sdv.fi : : l
- QOrtholud: htt ://www.or[holud.com/ index.html,

\ ; prof.fi/,
- Orthoprof ou orthocoach: htt )://www.ortlm ro

http://www.orthocoach.ﬁ‘/ ' .
- Dictée : htlg://www.ladlctee.h'/.

271

Digitized by Sam Jonah Library



- Projet Voltaire - s ™.
PR D o
DB 0graphe [y1y,.

questions Orthographe HD-'

- ) —=Olhographe,
testions-orthographe/idysys, J‘é‘ — 716.(:01110/0"/11/00

tdches d’ense; ;
selgnemenl/apprentissage de l’onhographc 0
c ou
d’évaluation de I’ i
Porthographe déja apprise. par exemple, I’enseignant pourrait
r ai
cffacer unc 0 .
portion d’un mot ou Ja remplacer avec sa transcription phonétique

pour demander aux étudiants d’en deviner Porthographe. Eventuellement

toute une serie d’activités ou de taches pourrait se déclencher permettant aux
étudiants de travailler sur (et de découvrir) Porthographe des mots apparentés.
En plus, le travail en laboratoire de langue sur un dispositif comme SANAKO

LAB 1,200 (www.sanako.com) pourrait aussi contribuer & améliorer la

compétence orthographique en FLE. Ce dispositif comporte des applications
comme le White board application et le Word editor que ’enseignant pourrait
exploiter pour proposer différentes taches orthographiques aux étudiants. Par

. g 24 i ictée en
exemple, I’enseignant pourrait afficher sur Pécran un texte de dicté

identifiant avec les étudiants et en les soulignant, les mots dont l'orthographe

; , iffé a nvue
poserait des difficultés pour servir de déclencheur de différentes taches e

: studiants. Une aufre
d’améliorer la compétence orthographique des étu

int.com
application. de ©8 dispositif, www.thelanguagepoint

n classe du FLE en proposan

pourrait €tre

t des activités
exploitée de différentes maniéres €

_ ux enseignants.
d’exploitations pédagogiques s'aidant des TICE 2

iy

Digitized by Sam Jonah Library



Modéle de ta ; ;
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Notre propos sc focalige SUr les strafgo;
Cgles ¢

ensej
metire en place I’ensejp Flgnement que pourrat
ghant du FLE o transfor

mant ep

e téches les "
’ €ux o
activités des ressources TICE que nous ay J u
ons diSCUté
es.

: Ces taches i
pour but de motiver Jes Studiants et dg | auraient
es

o
| aire travailler ey, autonomie ou en
collaboration d’unc fagon plus articipati

p HClpative que pe [g Suggérent leg consignes

originales pour | ivité i
g p €8 activiteés et les jeyy Proposés. Selon Mangenot et |
- Louveau
(2011), certains auteurs qui s’inscri
nscrivent dans la tiche esti
€ estiment qu’il s’agit de
la meilleure maniére d’exploiter les TIC et plus particuli¢rement Internet. A

propos de I’exploitation du multimédia en FLE, Fiirstenberg (1997) assigne a

la tAiche un double role : celui de faciliter ’exploration et de permettre la

construction du sens par I'utilisateur et, en méme temps, celui d’évaluer ce
qu’il aura compris et retenu, ce qui souligne le réle crucial de la qualité d’une
tdche. Pour Nunan (1989), I’on peut élaborer un programme de langue (un
syllabus) a partir d’un ensemble de téches et non plus a partir d’entrées
linguistiques ou notionnelles/ fonctionnelles.

Nous sommes intéressée par la tache & cause de sa conception requiert la

prise en compte de six parametres notamment, les objectifs, le support de

2 e . 2 3 réaliser, les roles respectifs de
départ, les activités que I’apprenant est amene a réaliser, p

) s a i isé
I’enseignant et de I’apprenant et le dispositif. La tache est un travail focalis

; ion. la production
sur le sens qui implique les apprenants dans l& compréhension, 14 P

et/ou I’interaction en langue cible. Un des apports importants de ’approche
fondée sur les tAches dans Pexploitation de I’Internet est I'idée que © elst
i : lexité de la
I’activité, et non pas le support, qui détermine le degré de comp -
renant
tdche. Autrement dit, I’enseignant peut demander aux 2pP
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réalisations trés simples 3 ;
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. vant gtre L4
i _ considérg
bien au-dessus de ley; Niveay linguistiq e time
ue. Alors
H

I’i i
A Image et Pinteractivité ne
que des €léments facilitat
ateur

S (Coste, 2002 & 2009

construction du sens a partir des ressources TICE identifiées

. . B
A titre d’exemple, prenons le cas du site www.ortholud.com/ | —

d’accucil, ayant pour adresse http://www.ortholud.com/index.html, laisse voir

plusieurs jeux et exercices pour apprendre & lire et & écrire en s’amusant. La
rubrique orthographe propose six groupes d’exercices (comportant chacun un
certain nombre d’activités et de jeux) qui portent respectivement sur
I’alphabet, la formation ou la bonne orthographe des mots, un son avec
plusieurs orthographes, les accents, les voyelles-consonnes-syllabes, et les

j i isi ’ i : t sur la
jeux divers d’orthographe. Choisissons I’exercice numero 3 portan

i ' i es items
rubrique « un son, plusieurs orthographes » €t travaillons sur un d

] . 9z « g , ns
parmi les quatre items proposés. 1l s’agt de Ditem intitulé «les so

isenté i t par les
(phrases) » et choisissons le son [k] représente graphiquement P

\ i ropose.
he qu et k dans I’exercice prop
graphemes e .

’exercice

v k/index. hp

Joeraphe/c

http:// \’\’\\-'\\-'.01'11’10[Ud.COITI/OI'ﬂ

prend 10 questions/phrases comportant des

cri k| » com
« comment écrire le son [K] » © "
! facés.
i représentent le son [k] sont effaces- AP
; ui
mots dont les graphemes q "
ifier sa performance ou son score av

3 . armdiant peut Ver
terminé I’exercice, | étudiant p
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correction des mots. erropéa wo:
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aInsi que ;
Pour transformer cet exersion ot que se termine |’exercice.
ache

A 5 ach a S
Sen 'el, CIVGC con e, 1 i

Démarches 1 : préparation 2 la tache

1. Identification et sélecti i
ré'férentiel/Syllaljusiélemon{concapuon de la tache (en fonction d’un
2. Précision de la nature et modalité de |a tache
groupe, ‘etc.), précision des objectifs, etc,
D1§cu551f)n /explication des consignes/ détermination du temps etc
Préparation du matériel, des supports/ formation des groupes,p et’c. .

(individuel, collectif, en

(¥S]

Démarches 2 : déroulement de la tiche

Survcillance ct observation des étudiants pour noter certaines erreurs
Discussion des mots, des phrases ou du texte selon le support de départ
Découverte des mots (apparentés / d’orthographe piégée)
Reconstruction des phrases en utilisant les mots originaux
Recconstruction des phrases en utilisant les mots nouveaux
Production d’un texte (court) avec les mots originaux

Identification et classification des erreurs

Analyse et discussion des erreurs

B = on i o b [

Démarches 3 : évaluation de la tiche

Comparaison et discussion des productions

Production des mots nouveaux g _
Discussion des domaines de dlfﬁcu'ltes et évaluation A
Proposition et discussion des situations de solutions possiDIes.

-ab- B

sibles avec un certain degré de

Notons que deux autres modéles sont pos

— -
; s et ion de I’enseignan

variations de ce premier modéle au gré et a la discret

| sans connexion a U'lnternel

I3 . 4 'e
- Modéle 2 : Tdche a réaliser en présentl
> A connexion
Modéle 3 : Téche a réaliser a distance, avec
) 0 . - -
| importe
i ources TICE, 1
4 5 partir des ress
i : des tAches 2 P
Pour mieux concevolr y
(1ation des ressource
’ aoies de sélection
i g stratégles
idé : oureuse le
de considérer de fagon 118
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de considérer aussi |a pr
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Nction deg Principes de |a

’ e d¢
competence Orthogl‘aphique Cveloppement de la
Conclusion générale

orthographique des étudiants 4
¢ FLE par le biais d
es TICE, il importe de

-écapituler le . :
récap les grandes articulations dy travail et de donner i
nos opinions

personnelles pour s’ouvri ;
P I sur les perspectives de recherches, Nous nous

sommes proposée dans cette étude de fajre des réflexions sur comment I’étude
des éléments de la linguistique, de la communication et de la didactique peut
contribuer a améliorer la compétence orthographique par le biais des TICE.
En tenant compte d’un point de vue problématique quant aux erreurs qui
relévent des spécificités de la langue comme systéme de signes ou instrument
de communication d’une part, et de I’écrit comme texte ou discours d’autre
part (Adam, 2009 ; Sarfati, 1997), nous nous sommes fixée comme objectif
principal d’analyser les erreurs orthographiques afin de proposer des stratégies

d’enseignement pour les réduire. Notre thése est que I’amélioration de la

compélence orthographique des ¢tudiants de  FLE s’avere nécessaire et cela

soies d’ensei rentissage
est possible avec la mise en place des stratcgies d’enseignement/app g

: 1bien la prise en
appropriées. En effet, nous avons essaye de montrer con p

s importe dans le

: i t technologique
compte des ressources pédagogiques ©

n fonction des instruments linguistiques et

développement de ces stratégies ©

2 - . . r‘
des principes didactiques €n vigueu

. d’identifier certains
jer temps pétude mous @ permis d
- , lle-méme
i de la langue €
hographiques qui s€ posent au niveau
problé¢mes orthogra
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par rapport a Pemploj deg 8léman
© University of Cap&‘EB&spéciﬂqmsd{llir.ugc.edu.gh/xmlui

. S
savoir, les phonogrammes 1 Ystéme orthographique 3

Partant des objectifs bien défin;
éfinis, nous g
; avons observé et analysé un fait
linguistique et communicatif dont |eg implications pédagogiques ont été
discutées en fonction des données recueillies, des résultats obtenus de

I’analyse, et de leur Interpretation. D’une fagon générale, les implications

pédagogiques et recommandations sont inspirées des principes et modéles
théoriques de développement de la compétence orthographique que nous
avons discutés dans le chapitre deux. Elles sont aussi discutées par rapport aux
principcs qui sous-tendent I’exploitation des ressources TICE en termes du
choix efficace des dispositifs disponibles d’une part et du rdle des enseignants

ct des apprenants cn fonction de la motivation, de I’autonomie et de la

collaboration d’autre part.

’ v 3 r
L’objectif primordial est de montrer les bénéfices que pourraient apporte

) : rreurs chez les
I’identification, la classification et I’analyse fréquentes des e

; i e de les surmonter
étudiants vis-a-vis de leurs difficultés orthographiques en vu

a" ]: 1 .. - e

de quatre hypothéses de recherche qui
e

jecti rti
cet ectif, nous sommes pa |
” eurs orthographiques,

fs & Ianalyse des &IT

plemes relati .
tournent autour des pro ¢ des TICE en FLE et @

on FLE, & Putili

a la place négligée de ’orthographe
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la disponibilité des étydj
-
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. a
orthographique. Méliorer |eyy compétence

robléme en questio ;
p q n. Pour en citer quelques-unes, ;|
- ,1 y a l,asy B
> metrie du

graphisme frangais qui concerne surtoyt |e
m Soquil;
anque d’équilibre entre |e

fonction de la noti "

otion du plurlsysteme, la place négligée de Porthographe en
FLE au Ghana ainsi que les questions relatives 3 cette discipline. Soulignons
que le probléme majeur reléve dy décalage entre les unités de base des codes
oral et écrit, que sont les phonémes et les graphémes. Cela empéche la
représentation graphique fa_Cile de presque toutes les unités linguistiques
aboutissant a la présence des erreurs dans les productions écrites des étudiants.
Nous avons constaté que ce décalz;ge entre les phonémes et les graphémes est
également a la basc des principes de fonctionnement du systéme
orthographique, ce que nous avons discuté par rapport a la réflexion sur les
éléments constitutifs du systéme orthographique d’aprés la théorie du

plurisystéme de Catach (2001).

S 5. ication
Nous avons fait recours a la théorie de la competence de communica

proposée par Hymes (1972) et qui est la base de I’approche communicative,

S l’enseignement/apprentissage du FLE.

’ 2
pour évaluer la place de I’erreur dan

inci la théorie du
La place de I’erreur en didactique du FLE, les principes de

développement de la compétence

plurisystéme et les modeles .du

ymour (1997) nous ont orientée Vers

(1985) et de Se
rvi de plateforme

orthographique de Frith

d ]’ 4 ‘ a a Se
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necessaire po_ur Ie_choix de nog ; .
© University of Cape &mlmehgtgg:lrlﬂg.succ.edu.gh/xmlui
.. ) ure
ecrite, un test de questions 3 choix my]; 1 (un test Production
ples et un
q

| uestionnaire).
Le dépouillement |
p ent des donnges est réalisg 3
Partir d’ype

avons Ccongue en noyg grille que noys

orthographiques proposées par Catach
| el al. (1986) et Cogis (2005) et auss;
par I’aide des outils d’analyse qQualitative Atlas T
) as.Ti version 6.2 et SPSS version
20. Ces instruments nous ont ajdée 3
aidée 3 d¢
Ctecter les lacunes des étudiants quant &
I’emploi des phonogramm
g es, des
: morphogrammes et de sémiogrammes et 3
discuter des pratiques de classe i i
relatives a la place de I'orthographe en FLE,
A travers une interprétation qualitative et quantitative des données recueillies
en termes d’occurrences et par pourcentages simples, les résultats obtenus ont
montre que nos quatre hypotheses de départ ont été confirmées. En définitive,
la prisc cn comptc de I"orthographe dans I’enseignement/apprentissage de la
" ) ] . 3
langue est capitale, vu les types et les nombreuses catégories d’erreurs et cela

serait facilité par la disponibilité des étudiants a exploiter les TICE.

En nous consacrant a cette étude, nous avons voulu primordialement

parvenir a des stratégies concretes pour contribuer & améliorer la competence

orthographique. L’évaluation de la situation et le diagnostic problématique

= . . . . 3. €t
mis en evidence nous ont permis de discuter des implications pédagogiques

. \ ’ he dans les
de faire des recommandations relatives a la place de Iorthograp

outs de |’autoformation et de la

i t
programmes de formation en FLE, aux a

samélioration des
sont indispensables dans I’am

mis en évidence |’importance

formation continue qul

i ssultats ont
comportements professmnnel;. Leg résul f e
| i A orme, ’
i ¢ qui est due a1
e et sa difficult€ d
de I’orthographe frangaise © N

s (accords et relations des mots 1es
mo

I’étymologie et a la fonction des
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avec les autres, [
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crreurs dans l’cnscigncmcm de 4 prise en compte des

p N l f i

technologiques requises pour eff
r effectuer adéqy
quatement le choix d ivité
es activités et

jeux et pour les transformer en taches, Nous devons réitérer la nécessite de
réviser les syllabus et le contenu des programmes du FLE 4 tous les niveaux
pour favoriser les téches a I’écrit et dans I’enseignement de I’orthographe. La
conception de ces tiches doit tenir compte de la relation entre la prononciation
et DPorthographe & travers [enseignement de  I’Alphabet Phonétique
International (API). Nous devons aussi corroborer le fait que les stratégies
d’enseignement de I’orthographe yélorisenl la prise au sérieux de la lecture
dont I’apprentissage ne peut se séparer de celui de I’orthographe (Lucci &

Nazé, 1989). A travers des taches de production basées sur les piéges et les

astuces de Porthographe, des textes de dictée congus ou choisis en fonction de

. A ieraphémes,
la notion de fréquence des phonemes, des graphémes, des archigrap ’

ux modéles du
nous devons identifier et classer les erreurs par rapport a

: i des apprenants.
développement de la compétence orthographique, et au nivead PP

ibution & I’amélioration
Notre objectil étant d’apporter notre modeste contr

oir
ar le biais des TICE, nous pensons av

de la compétence orthographique P e
o i doit favoriser I'identifl ,
fait un impact a travers la grille proposée qu! doit favor

u | | t
rs. Aussi, les tAches proposces doiven

" & . es erreu
catégorisation et ’analyse d
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autres catcgories des TICE dicurrs . sources TICE les

termin i - .
Pour er cette discussion, noys aimerions fajre appel 2 la conscs
onscience

professionnelle des enseignants de biep vouloir responsabiliser les étudia s et
nis e

de se responsabiliser dans I’exploitation deg TICE pour améliorer la

compétence orthographique.

Insuffisances de I’étude et perspectives de recherche

Au terme de ce travail, nous n’avons nullement pas la prétention d’avoir

épuisé le sujet. Aussi, comme toute ceuvre humaine, le présent travail connait
quelques difficultés et comporte des insuffisances. Cette ¢tude a €té pour nous
une occasion de formuler des hypothéses nouvelles en fonction des données

collectées. Les arguments avances par les étudiants quant & la place négligée

de I’orthographe et les bénéfices d’exploitation ont concrétisé le fait qu’ils ne

- . Lcisi en leur faveur.
doivent pas étre marginalisés dans la prise des decisions

- : at est qu’il y avait
Concernant, les insuffisances de I"étude, le premier const 4

; 416 onstitutifs du
beau d’aspects & aborder & propos de Iétude des éléments C

icoup

3 inrafion de la compétence
syste orthographique par rapport 4 |’amélioration
ysteme p
ortho ' une sélection isoureuse de
ap v océder pa e sélection Tl
graphique et nous a ons di proceder par g
3 jet. En
' i :nérale du sujel.
essen sment 2 eption gene
el et d i cnent & la conc
‘essentie ¢ ce qui est pertinel |
ol uSS o hantillonnage adoptés laissent
e océdé d’échantl
{re, nous reconnaissons que Jes procedes
!
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méthodes ou les ; ,
manuels et que | orthographe gy, frangai
IS présente |eg

‘ ' mémes
roblémes normatifs i p’;
p N'importe quelle catégorie d°

. Ctudiants 3 cauge de sa
nature compliquée et diffic; i
pliq ficile (Lucc & Nazg 1989).
En matiére de perspectives de recherche, la repri g
> 1a Teprise des données aupres des
étudiants d’autres universités pourrait 3 i
urrait ré 13 vt
p Ctre considérée. Une amélioration des
instruments de mesure pour i :
pour inclure plus de données sur les TICE, et sur la
disponibilité¢ des enseignants a exploiter les TICE pour aider les étudiants a
améliorer leur compétence orthographique. Aussi, une sorte de recherche
action nous donnerait P’occasion d’expérimenter certaines des ressources
TICE a la lumiére des taches proposées. L’idéal serait aussi de proposer un
référentiel de développement de la compétence orthographique pour indiquer
les themes et les sujets & aborder en fonction des sous-competences requises

et en suivant une progression bien équilibrée sur un plan hebdomadaire,

i senseienement/ apprentissage des
mensuel, semestriel ou annuel dans [’enseigne pp
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phonogrammes, sémiogrammes et des morphogram
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ANNEXE A : LE QUES'[‘IONNA}RE

UNIVERSITY OF CAPE COAST
DEPARTMENT OF FRENCH

Questionnaire on the difficulties students face in French orthography

This questionnaire seeks to elicit response on some difficulties learners of
French as a foreign language in Ghana face in writing French. It is intended to
suggest teaching strategies that would guide students to minimize mistakes in
their written productions and improve their competence in French orthography
through the use of the Internet. We humbly request you to kindly fill this

questionnaire in all sincerity. Thank you for your understanding and
cooperation.

1/ Socio demographic data

|. Name of the University:

8 Your programme of study:

B B. A (French Education): ....c.---- B. Art (French): ...coeeees
G B. Ed in Art French: ..oooooeeee D. Any Other: ..ooveneeeseesss
3. Choose the appropriate-range of your age:

2025 years
A. Less than 20 ycars B

D. More than 30 years
C. 26—30 years

4 Y our sex: A. male B. Female

5- Ilow long have you been Jearning French ?

A. 35 years B. 6—7years

C.8—10 years D. More than 10 years -

‘ ﬂ.

, 3 9
University
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A. YES B
© Univeﬂrsity of Cape Coast https:/id@c.edu.gh/xmlui
If YES, answer the following Questio
ns:

7. What leve] dig you teach ?

A. Primary school

B. JHS C. SHS
8. Have you been trained as a French teacher?
A. YES B.NO C. If YES
Where?

.......
.............
.........
.....

9. State the duration:

.........................

11/ Linguistic background

10. How many languages do you write ?
. W — B o o R s RS ...
11. List them in order of competence

111/ Difficulties in French orthography

12. Do you face any difficulties in writing French ?
A. YES B.NO

13. If YES, how do your difficulties manifest in orthography?

BY: .oovieneennes
A. the presence of mistakes in your productions

B. using English words

C. feeling hesitant t0 write

o learn French

wese
.......
......
.......
.......
-------
_________
..........
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4. In your opinjop, why 4
© University of Cape COas¥ Rttf%ﬂ/hdifﬁgdggy.thxm.lyi
M writing  Frencho

...............
.............
"""""""
"""""
-----
ey
.......

......
.......
.......

..................
.....
..........
-----
Py
......
“ae
-----
.....
LR
.....
taaae

teee
.............

If YES, what kinds of mistakes are conscious of?
i. Erreurs d’orthographe grammaticale

ii. Erreurs d’orthographe lexicale

iii. Erreurs d’homophones

iv. Erreurs d’accents et de signes auxiliaires

VO D BT RSN — O _

16. Do you think orthography is necessary for effective communication in

French?
A. YES B. NO
17. Explain your answer for no. P — :

............
..............
......................
...................
...............

................
................
........................
...............
..........

i ing?
18. Do you think orthography is necessary for success in your learning

A.YES B. NO

19. Explain your answer for no. 18:

.........
.........
........
.....
.......
...........
.......
.......
------
........

...........
.....
...........

e
.....
pae
sues
pner
.....
--------
.....
.....
-----
............

allow
20. Does your programme of study

orthography?
(0]
A. YES B. N

311
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..........................
...................................................

.................................................................................................
.......
anes

272. Do you think Internet can help you to learn French?
A. YES B.NO
23. Do you use Internet to learn French?

YES B.NO

74. How do you use¢ Internet to learn in French?

312
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Q

Sentences

Le régent j
plusieurs annges

La oo

Le directeur n’est Pas présent & la réunijon
de ce

, hous allons travailler
assidument.

Guillaume a besoin d’une ==e-m-eemeceeeeeee

Sais-tu conduire une

Je viens de connaitre un-----------="""""
bien moderne

..................

U & fait Ghmmmem—m"" pour visiter
e —

ma tante.

trés attentif parfois 4

______________

la rigueur.

313

ot = - M T 1 -

f;
£
h.
i.
i.
f.
g.
h.
k.
i.
g
h.
i
i.
k.
i.
i
k.
1.
m
€.
f.
g
h.
il
f.
g.
h.
i.
.
€.
£
g.
h.

régng,
l‘égné,
reigng,
raigné

ooe o

réne
raine,
reine,
renne,
réne
mitin,
matain,
mataim,
matin.
matein

maitenant,
maintenant,
mintenant,
maintenent,
maitenamt
guomme,
gomme,
guome,
gome

gom
byciclette,
bicyclette,
bicyclete,
Bisiclette
Bissiclete
payisan,
paysan,
peyisan,
payizan

. peyizan

dousse,
douce,
dous,
douse,
doux
sau,
saut,
sot,
seau,
sceau
on est pas,
on n’est pﬂs,
on n’ait pas.-
on ait pas
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€ ce SOIr g été trés

intéressant e
3

cours,
court,
Course
africain,
Africain,
Africaine

12.  Jai rencontré un
grande station.

hier soir 3 la

o e 0 D@ o

Africaine

ANNEXE D : PREUVE D’ANALYSE AVEC ATLAS 1; 6,

HU: Data_Questionnaire_Akakpo

File:[C:\Uscrs\CECILIA ESINAM\Documents\Scientific
Software\ATLA Sti\.‘.\Data_Questionnaire_Akakpo.hpr6]

Edited by: Super
Date/Time: 12/03/2016 06:22:18 PM

Codes-quotations list

Codec-Filter: All [51]

____________________

Code: being able to communicate effectively without mistakes {4-0}

P 4: question 18_yes.doc - 4:7 [Writing without mistakes would..] (10:10) (Super)

Codes: [being able to communicate effectively without mistakes]

[Communication is the primary f..]

ili icate effectively:
Writing without mistakes would lead to my ability to communic v
i 1 (12:12) (Super
I tion 18_yes.doc - 4:9 [The purpose of learning french. 1K
: question ; : .
¢ effectively without mistakes]

Codes: [being able to communicat

i tence
s the primary f.] [improving compe

[Communication i

level] [improving performance]

1 1

mne y d S er)
The porgoss e . it good french it wi..] (]3-'3) R
e
[When | wrl

. -4:11
P 4: question 18 yes.doc -4 ely without mistakes]

municaté effect1v

Codes: [being able to com

ation is the primad

' ral
ry f.] [confusmn ofo

[Communic

14
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When I write good french it will make m
e

Speak good f;
P 4: question 18 _yes.doc - 4:]9 [ : ench,

It
makes me we]] €quiped to co..] (14:14

Codes: [being able to communicate effectively without p; tak
Istakes]

) (Super)
[Communication is the primary 11

improving competence
level] [improving performance]

Code: checking mistakes and correcting them can help improve leaming {8-0}

P 5: Iquestion_18 no.doc - 5:13 [I think when we are able toch.] (13:13) (Super)

Codes: [checking mistakes and correcting them can help improve learning]
[mistakes help improve learning of the language]

I think when we are able to check our mistakes and improve on them it will help us
learn french well.

P 5: Iquestion 18 no.doc - 5:14 [We learn even better when we m..] (14:14)
(Super)

Codes: [checking mistakes and correcting them can help improve learning]

[mistakes help improve learning of the language]

e make mistakes are corrected.

rench with mi..] (16:16) (Super)

We learn even better when w

P 5: Iquestion_18_no.doc - 5:16 [When I write inF

recting them can help improve |earning]

Codcs: [checking mistakes and cor.

[mistakes are inevitable]

: orrected.
When I write in French with mistakes [ would be ¢

c-5:18 [Thisis becaus

we learn from -] (17:17) (Super)
€

P 5: Iquestion_18_no.do prove Jearning]

: can help im
Codes: [checking mistakes and correcting them ]
. _ - & performance
[improving competence level] [improving P

[mistakes are inevitable]

m our mistakes ino iD (super)

o 8 o
This is because we learn fr

.67 [1hel
P 6: Question 22 _yes.doc - 6:7 [
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€s and correctlng them ca

[mistakes are inevitabe]
learmning of the language]

The lectures always correct MY mistakes anq encou
Tage me to

Tewrite the Passages,

P7: Question 22_no.doc - 7:24 [Because the lecturers ma
€ sur.

: o 11(2929) (s
Codes: [checking mistakes and correcting them can he| o
P Improve

learning]
Because the lecturers make syre we write

) th
orthograph mistakes ® comect orthograph by correcting our

P 7: Question 22 _no.doc - 7:25 [Because the lecturers make sur.,] (29:29) (Super)

ColSME RS minales g correcting them can help improve learning

|
[mastery of french orthography] [mistakes are
inevitable] [mistakes help improve leaming of the

language]

Because the lecturers make sure we write the correct orthograph by correcting
our orthograph mistakes.

P 7: Question 22_no.doc - 7:27 [Because the lecturers make sur..] (29:29) (Super)
Codes: [checking mistakes and correcting them can help improve learning]

[mastery of french orthography] [there are courses (0

improve writing]
y correcting our

. aph b
Because the lecturers make sure we write the correct orthograp

orthograph mistakes.

Code: Communication is the primary f.. {7-0} e
nication is the primary f.] (15 )

P 3: Question 16_no.doc - 3:9 [C<?mmu

primary fisl

i t autho
primary factor learning french nO

; ication is the
Codes: [Communication 1s -

Communication is the reite] 5) (Super)

to make ¢
P 4: question 18_yes.doc - _ 4:1 [It helps one t°

s the primary f]l

for easy interpretahon]

Codes: [Communicatlonl

ences
rrect and complete sentences]

[forming coO
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Le régent a ,,

Valid

Missing

Régng
Régné

Reigné
Raigné

Total

System

Tl 60 100.0

« plusieyrs années

15
18
21
1
55
5

Percent

25.0

Valid Pereen

CUmuIatjve
Percent
273

60.0

98.2

100.0

La .... de mon village est tres viejlle

E réquency  Percent Valid Percent Cumulative
Percent
Rene 6.7 73 77
Raine 1 1.7 1.9 96
; Reine 41 68.3 78.8 88.5
Vol Renne 5 8.3 9.6 98.]
Réne ] 1.7 1.9 100.0
Total 52 - 86.7 100.0
Missing  System 8 13.3
Total 60 100.0

qui g A la réunion de ce...
Le responsable de notre équipe n'est pas présent i Ia

Cumulativ

i t
Frequency Percent Valid Percen ol
6.8
v o gégs 96.6
e 3 38{;3 3 4 100.0
Valid g 5 \ :
'll]:l:tt;m 59 98.3 100.0
1.7
Missing  System 1 -
Total 60 i
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..... » NOUS devons travailler 5

SSidﬁment
Frequenc
| Y Percent Valid Percent
Maitenant 3 - PerT:]atwe
_ M?intenant 53 8l{?3 5.1 51 2
Valid Mintenant ] 9 89.8 94.9
Maintenent 2 33 L7 9.6
. Total 59 08.3 34 100.0
Missing  System 1 1 7 100.0
il 60 100.0

3 e -
Guillaume a besoin d'une...... pour corriger cette erreur

Frequency  Percent Valid Percent  Cumulative

- : Percent
Guomme 1 i} =7/ 1.7
Gomme 55 91.7 91.7 933
Valid Guome 2 33 3.3 96.7
Gome 2 33 3.3 100.0
Total 60 100.0 100.0

Sais-tu conduire unc .... ‘ .
Frequency  Percent Valid Percent ~ Cumulative

Percent
Bicyclette 37 95.0 964.6 '198060
Valid Bicyclete 2 3.3 3. :
Total 59 08.3 100.0
issi 1.7
Missing  System 1 ;
Total 60 100.0
; dans cette campagne .
i ne .... bien moderne ; ¢ Cumulative
Je viens de rencontrer u o, Horadi Valid Percen S
1.7
i 1 1.7 L 100.0
paylsane : 95’0 983
Valid paysanne >/ 06,7 100.0
Total 58 ae

Missing  System 2 100.0
Total 6l
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Percent
Valid p,
dousse 3 X Sraent gumu]ative
. Douc * creent
Valid Douse 33 88.3 ox 34
e 4 89.8
Total 59 il 6.8 ?3'2
Missing  System | ?8.3 100.0 kD
Total 60 -
100.0
Il a fait un ..., isi
pour VISI:;?; Sa tante pendant Jes vacances,
quency  Percent Valid Percent Cumulative
Sau 2 33 Percent
‘ . 4.1
. Saut 27 45.0 55.1 i
Valid Sot 3 5.0 6 1 29'2
Scau 17 28.3 34,7 13530
| Total 49 81.7 100.0 '
Missing System 11 18.3
Total 60 100.0
...... tres attentif parfois a la rigueur
Frequency  Percent Valid Percent Cumulative
Percent
on est pas 3 5.0 s 4 5.2
. on n'est pas 52 86.7 89.7 94.8
i on n'ait pas 3 5.0 5.2 R
Total 58 96.7 100.0
Missing  System 2 3.3
Total 60 100

" = - <3 tion ;
J'ai rencontré un .... hier soir a la grande sta Valid Percent Cumulative

Frequency ~ Percent Percent
52.5
Africain 31 517 33; 532
; Africain 24 4%0 6.8 100.0

Valid Africaine 4 B 100.0

Total 59 987}3

1.

Missing ~ System I 100.0
Total 60
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VERSION 20

QUESTIONNAIRE

D -
0 you face any difficulty in writing French?

Frequenc Perc
ent  Valid pe ,
i o reent _Cumulative Percent

81.7
' 81.7
Valid No 11 18.3 183 81.7
Total 60 100.0 100.0 100.0

If yes to q12, how do your difficulties manifest in orthography?

Frequency Percent  Valid Percent Cumulative

Percent
Presence of mistakes 23 38.3 42.6 426
Using English words 1 1.7 1.9 44.4
12 13 21.7 24.1 68.5
13 5 8.3 9.3 77.8
14 5 8.3 9.3 87.0
_ 15 1 1.7 1.9 88.9
Valid 123 1 17 19 90.7
124 1 17 19 25
1234 2 & p %3
1245 1 1 1.9 98.1
12345 y iy " e
Total - 2 .
Missing  System - N
Total % -

for effective communicatnon?

is necessa
stakes is N ive Percent

Do you think writing without mi ] nt  Cumuiat
percent Valid Perce 66.7

Frequenc
66.7
28 63.3 100.0

Yes 333

19 31.7
Valid No 100.0

57 95.0

Total 5.0

3 ;

Missing  System 100.0

Total

60
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Do you writing without mistakes jg necessary for
Success

in learnin
Frequency  Percent Valid Percent g French?

Cumulative
Yes 35 58.3 . o Percent
valid  No 22 i 4 61.4
: 38.6
Total 57 100.0
N 95.0 100.0
Missing  System 3 50
‘Total 60 100.0
Are you conscious of your spelling mistakes while writing French?
Frequency  Percent  Valid Percent  Cumulative Percent
Yes 58 96.7 96.7 96.7
Total 60 100.0 100.0
If yes, what kind of mistakes are you conscious of?
Frequency Percent Valid Percent Cumulative
Percent
Grammatical mistakes 7 11.7 12.1 12.1
Spelling mistakes 5 8.3 L ad
Confusion of words with 1 17 1.7 22.4
the same pronunciation
Accents and other 17 24.1
auxilliary signs like the 1 W '
hyphen, apostrophe A 8.6 32.8
5 4 '
12 6.2
2 3.3 3.4 3
13 6.9 431
. 4 6.7 8
Valid 14 ; i7 17 44.
' 46.6
15 g 1.7 1.7 a
24 2 33 34 -6
34 5 8.3 0.7
123 1.7 L "
7 6.9 77.6
124 4 6.7 s 81.0
= 2 = 19.0 100.0
234 11 165 .
1234 58 ez
Total 2 -
Missing  System

Total
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Does your program of study allow you to master French orthography

Frequency  Percent  Valid Percent Cumulative
Percent
Yes 34 56.7 57.6 57.6
valid No 25 41.7 42.4 100.0
Total 59 98.3 100.0
Missing ~ System d 4=
Total 60 100.0

Do you use Internet to learn French?

Frequency Percent  Valid Percent Cumulative
Percent
Yes 45 75.0 76.3 76.3
Valid No 14 23.3 23.7 100.0
Total 59 98.3 . 100.0
Missing  System 1 a 17
Total 60 . 100.0

Do you think Internet can help you to learn French?

Freguency Percent Valid Percent Cumulative
Percent
Yes 36 60.0 85.7 85.7
0

Valid No 6 10.0 14.3 100

Total 42 70.0 100.0
Missing  System 18 30.0
Total 60 100.0 —
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