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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 plurisysteme theory 

of Catach (2001) and the theory of instructional design of Gagne (1985) 

constituted the theoretical framework of the study. The relationship between 

011hographic, 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 language. It was also revealed that students' 

exposure to the use of ICT to learn other aspects the language, coupled with the 

availability or varieties of resources could help improve the situation. The study 
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therefore suggested a model which combines the use ofICT 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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CHAPITREUN 

INTRODUCTION 

Cette etude porte sur l'orthographe franyaise et s'inserit dans les domaines 

de la linguistique et de la didaetique du franyais langue etrangere (FLE). Elle a 

pour but d'examiner les difficultes orthographiques auxquelles sont confrontes 

les etudiants de FLE dans deux universites publiques du Ghana notamment, 

I' University of Education, Winneba (UEW) et I' University of Cape Coast 

(UCC). La problematique de I'etude se situe dans Ie fait que beaucoup 

d'ctudiants soient incapables d'ecrire avec moins de fautes que possibles scion 

des recherches anterieures (Akakpo, 2005 & 2013 ; Amiot, 2007; Kuupole, 

200 I). Ces ctudiants, a notre avis, sont supposes atteindre au moins Ie niveau 

B I (selon les six niveaux de ref~rence du Cadre Europeen Commun de 

. 
R~ference pour les Langues [CECRLD en premiere an nee, vu Ie nombre 

d ' annees d ' apprentissage de la langue avant leur entree a l'universite. L'etude 

s'avere pertinente, non seulement it cause de la neeessite de bien ecrire pour 

faciliter la communication ecrite, mais aussi du fait de la place de 

l' OIthographe aujourd'hui dans un monde ou Ie langage (ecrit) dans les medias 

sociaux, entre autres, empire I'ampleur des fautes ou des erreurs 

orthographiques dans les ecrits de n'imp0l1e quel aspect de la vie. Certes, des 

etudes empiriques sur la question gagnent du terrain progressivement (Begin, 

2008; Makassikis & Pellat, 2011; Mout, 2013), mais de telles etudes font 

pratiquement defaut au Ghana. De plus, force est de constater que les 

ressources qu'offrent les Tec,h/1010Ries de f 'Information el de fa 

Communication pour f'Enseignement (TICE) afin d'ameliorer la competence 

orthographique restent inexploitees dans nos classes de PLE. Or, du point de 

1 
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vue theorique et pratique, les enseignants se doivent de chercher de quoi 

nourrir Icur rcOexion quotidienne afin d'ameliorer les pratiques de c1asse. 

Cette etude vient ajuste titre repondre a certaines de ces preoccupations. 

Cadre general de I'etude 

Depuis plus de trois decennies, Ie renouvellement de la didactique des 

langues a engendre I'avenement de nouveaux discours, et 1'« Internet s'est 

installe dans Ie pays age de la didactique des langues; les pratiques faisant 

appel a la dimension de communication de ce reseau se sont multipliees et 

diversifiees» (Dejean-Thircuir & Mangenot, 2006: 5). Nul n'ignore 

aujourd'hui qu'au centre de tels discours se trouve, dans n'importe que I aspect 

de la didactique des langues, I' integration des nouvelles technologies, 

specifiquement appelees Nouvelles TechnoLogies de l'Information et de La 

Communication (NTIC), TechnoLogies de l'Information et de la 

Communication (TIC) ou encore, dans Ie do maine particulier de I'education 

ou de I'enseignement, Technologies de I 'Information et de la Communication 

dans ['1-'ducation lou pour l'enseignementJ (TICE). Nous optons pour Ie 

troisieme terme; c'esHl-dire les TICE, dans Ie cadre de cette etude qui porte 

sur comment ameliorer la competence orthographique des etudiants de FLE. 

En effet, nombreuses sont I~s questions qui se posent concernant quand et 

comment exploiter les TIC dans I'enseignementlapprentissage des langues 

secondes et etrangeres. Dans Ie souci de repondre a certaines de ces questions, 

afin de contribuer a la didactiquc des langues secondes et etrangeres en 

general, et en particulier, a I'amelioration du niveau de langue des etudiants et 

lou des enseignants en formation en FLE au Ghana, nous no us proposons, 

dans cette these, d'etudier les traits specifiques quallt a la competence 

,2 
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orthographique chez les etlldiants ghaneens du FLE. Ayant observe, d'apres 

Ics rcsultats d'un certain nombre de recherches anterieures, que la production 

ecrite de ces derniers laisse beaucoup a desirer (Akakpo, 2005 & 2013; 

Akakpo & Bakah, 2013), notre position est qu'une telle etude pourrait 

permettre d'examiner de pres les causes des difficultes auxquelles sont 

confrontcs Ics ctudiants en orthographe, afin de proposer des strategies 

d'enseignement pour affronter et ameliorer I'enseignement de I'orthographe 

par Ic biais dcs TICE. 

L'objet linguistique de cette etude, la langue franc;:aise, selon Cuq et Gruca 

(2006) est une langue que la rMlexion methodologique reconnait comme une 

langue etrangere, par rapport ' ~u ch.oix politique et au contexte linguistique. 
. ,. 

Demeurant une des langues intern,ationales les plus diffusees dans Ie monde, 

cette langue est enseignee comme une langue seconde ou etrangere dans 

plusieurs pays du monde, y compris Ie Ghana. Selon les conditions dans 

lesquelles elle est etudiee et employee, la langue franc;:aise continue donc par 

jouir du statut de langue etrangere dans ce pays. II faut noter que depuis Ie 

commencement de son enseignement/apprentissage au Ghana, plus 

preciscment en 1948, (date a laquelle Ie franc;:ais est introduit dans les 

programmes d'enseignement ghaneens), les questioris de politique 

linguistique, voire comment aider les citoyens a mieux apprendre cette langue, 

restent i'ordre du jour dans Ie pays, tout comme ailleurs ou partout dans Ie 

• ' , • 1" 

monde ou Ie franc;:ais est enseigne 'surtout eomme langue etrangere (Edung, 

2003). Cela explique pourquoi :Ia didactique du FLE occupe une place 

importante dans I'cvolution de i'enseignementiapprentissage des langues 

comme no us Ie remarquons chez Cuq et Gruca (2002) aussi bien que chez 

3 
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Germain (1993). Toutefois, nombreuses sont toujours les questions qui 

toument autour de cette didactique en fonction des theories et des pratiques de 

c1asse. Ces questions, comme Ie fait remarquer Gaonac'h (1987 &1992), 

demeurent une source de soucis et de' fondement des recherches perpetuelles 

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

C 'est ainsi que dans I'evolution de la didactique des langues secondes ou 

etrangeres, I'adoption d'un point de vue methodologique dans l'etude des 

pratiques d'enseignement/apprentissage implique la distinction de trois 

niveaux d 'analyse empruntes it Besse (1992). En faisant la lumiere sur les 

niveaux d'analyse en question, Germain (1993) precise qu'il y a d'abord Ie 

niveau des hypotheses mises en jeu (d'ordre linguistique, psycholinguistique, 

sociologique, technologique ou autres) suivi du niveau des manuels ou des 

ensembles pedagogiques servant it exemplifier et it recommander ces 

pratiques; et finalement Ie niveau des pratiques de c1asse, par un enseignant 
. J t ~ . 

pour des apprenants donnes. A la lumiere de ces trois niveaux d'analyse, cette 

partie introductive de notre travail nous permet de nous situer d'une part, par 

rappOlt aux differents contextes de I'etude (it savoir, Ie contexte linguistique, 

Ie contexte social, Ie contexte scientifique et Ie contexte professionnel) et 

d'autre part, par rapport au contexte methodologique ou didactique du FLE. 

Pour aborder Ie premier niveau d'analyse, celui des hypotheses mises en 

jcu, Ie constat cst que dans une situation pedagogique, les questions de 

methodologie restent primordiales du fait que ces hypotheses engendrent Ie 

plus souvent des relations pcdagogiques entre les acteurs ou les composantes 

en question (Germain 1993; Richarcls & Rodgers 1995; Tagliante 2001). Suite 
. '. .... \ . 

a une analyse personnelle des idees avancees par ces didacticiens quant it la 

4 
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classc dc languc, les methodes etJou les approches dans l'enseignementJ 

. 
apprentissage des langues, notis ' ,aYons remarque la nature interreliee des 

actcurs de la formation: la langue, l'enseignant, l'apprenant et la classe 

(Tagliante, 2001) vis-a-vis des composantes du modele educatif de Legendre 

(1 ~83) presentees par Germain (1993), a savoir, Ie sujet, I'objet, Ie milieu, et 

l'agent. Ces acteurs et composantes nous interessent a ce niveau de notre etude 

parce que nous nous en sommes inspiree pour distinguer dans ce travail, les 

principaux axes de la didactique d~ FLE et par extension, de la didactique de 

l' orthographe franc;:aise en examinant les contours de la competence 

orthographique en contexte universitaire ghaneen par rapport aux exigences 

linguistiques et communicatives generales en franc;:ais . C'est cela d'ailleurs qui 

nous amene a vouloir reflechir sur que lIes strategies d'enseignement a base , 

dcs TICE pouvons-nous proposer ~o'~~ aider les etudiants de FLE a acquerir de 

maniere satisfaisante la competence linguistique et communicative a travers 

l' amelioration de la competence orthographique. 

Notons par ailleurs que Ie franc;:ais, comme toute autre langue, officielle ou 

locale au Ghana, s'enseigne et s'apprend primordialement a des fins 

communicatives. La communication linguistique, nous Ie savons, peut se 

realiser essentiellement selon deux axes, a savoir, I'ecrit et l'oral. Cela 

implique que la competence communicative doit egalement se definir 

primordialement du point de vue de ces deux angles. En effet, les etudes 

Iinguistiques pour la plupart du temps, tiennent compte des deux cotes de la 

communication (Cocula & Peyroutet, 1993; Peytard & Genouvrier 1972; 
. , " ': ' ., 

Vigner 1982), d'ou l'importance de l'ecrit et par extension, de I'orthographe 

puisque l'orthographe est perc;:ue comme la maniere correcte d ' ecrire et que la 
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·" .... . . 

langue ecrite est considen:e comme la norme par rapport it la langue orale qui 

est comparable it un brouillon parfois (Grevisse, 1986; Riegel et aI., 2009). 

Cette etude, bien qu'elle soit centree sur la competence orthographique, et 

par cxtcnsion sur la competence communicative it I'ecrit, a eu it faire recours 

aux aspects oraux dans I'apprentissage de la langue. La raison en est que toute 

langue est d'abord parlee, et que I'ecrit n'est qu'une representation de I'oral 

(Lucci & Naze, 1989; Riegel et aI., 2009; Vigner, 1982). De la meme veine, 

nous remarquons dans la plupart des methodes ou approches de la didactique 

des langues secondes et etrangeres, I'importance du savoir bien parler avant Ie 

savoir bien ecrire aussi bien da~s I'acquisition de la langue maternelle que 

dans I'apprentissage des langues secondes ou etrangeres (Larruy 2008). La 

manifestation de tous ces phenomenes, et plus particulierement I'apprentissage 

de I'ecrit, sous-entend une bonne pratique de I' orthographe, d'ou la necessite 

de sa competence en vue de reussir I'ecrit. 

S'agissant des deux autres niveaux d'analyse, ceux des manuels ou des 

ensembles pedagogiques aussi bien que des pratiques de classe, nous pouvons 

dire qu'ils sont indissociables du premier niveau d ' analyse, celui des 

hypotheses mises en jeu. Car, un enseignant de langue, telle Ie FLE, soucieux 

d'arborer son professionnalisme au profit de ses apprenants et de son 

entourage, aura besoin de prendre. en consideration tous les trois I1lveaux 
. : .' 1 . ,') ' 

d'analyse. C'est d'ailleurs pour cette raIson que ces niveaux d'analyse font 

I'objet de discussion dans Ie cadre general de cette etude. 

Evidemment, la quete du professionnalisme, it notre avis, do it entrainer 

chez I'enseignant, Ie desir d'explorer de temps en temps des nouveautes sur Ie 
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champ didactique. De nos jours, les implications d'un tel desir ne sont jamais 

completes ou suffisantes sans, mentionner Ie courage de s ' investir dans 

I'exploitation des TreE afin de mieux enseigner ou de mieux apprendre. II 

faut quand-meme ajouter que si d 'aucuns trouvent que cet investissement 

n'est pas assez facile, d'autres diront sans equivoque, que les benefices valent 

bien la peine. Bref, si I'analyse des hypotheses mises en jeu, importe aussi 

bien que I'analyse des manuels ou des ensembles pedagogiques, nous 

pourrons reiterer les atouts d' expl,oitation des TreE dans les classes de FLE 

non seulement pour apprendre et enseigner Ie vocabulaire, la grammaire ou la 

conjugaison (Gerbault, 2002) entre autTes, mais aussi pour enseigneri 

apprendre et amcliorer la competence orthographique. La raison en est que la 

place des neE dans les strategies d'enseignement est aussi considerable que 

celie du contenu linguistique dans I'acquisition de la competence 

orthographique, en fonction des trois niveaux d'analyse dont il est question 

dans celte etude. 

Aussi, devons-nous preciser que, la competence orthographique est 

indissociable de la competence linguistique, qui va de pair avec la competence 

communicative (ces notions sont .definies et discutees en detail dans Ie 

chapitre suivant). Aucune de ces competences ne peut s'acquerir sans la mise 

en place des moyens didactiques appropries. En effet, dans cette etude, notre 

propos est d'examiner quelques elements speeifiques de I'orthographe 

fran<;aise qui freinent I' acquisition et la maitrise de la competence 

orthographique en fonction de la situation didactique, linguistique et 

communicative quant a I'usage de la langue fran<;aise en contexte universitaire 
, : . 
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ghaneen en montrant comment certains aspects des TICE peuvent aider a 

ameliorer cette competence orthographique chez les etudiants en question. 

Pour mieux comprendre les exigences de la competence orthographique, 

nous avons fonde Ie travail sur les conceptions theoriques de la competence 

communicative (Hymes 1972a), afin de rapprocher la notion de competence 

orthographique a celie de competence linguistique de Chomsky (1965). Ce 

rapprochement devient necessaire dans la mesure OU, a notre avis, I'acquisition 

etlou I'amelioration de la competence orthographique implique Ie jumelage de 

la linguistique et de la didactique d'une part, et de la psycholinguistique et la 

sociolinguistique d'autre part. Fayol et laffre (2012) soutiennent ajuste titre ce 

point de vue en expliquant pourquoi Ie savoir orthographier implique la 

coexistence de la linguistique et de la psycholinguistique. Partant de la, nous 

avons envisage une difficulte majeure ou bien la presque impossibilite de 

pouvoir traiter de fayon efficace dans ce travail tous les elements qui rentrent 

dans la conception de chacune de ces competences. Par consequent, faisant 

. . . .. . i . 

reference a Catach (200 I) quant a la theorie du plurisysteme, nous avons 

delimite notre sujet en fonction d'elements specifiques identifiables dans Ie 

fonctionnement du systeme orthographique franyais a savOlr, les 

phonogrammes, les morphogrammes, les logogrammes ainsi que les lettres 

etymologiques et historiques. 

Pour aboutir aux strategies d 'enseignement a base des TICE en vue 

d'ameliorer la competence orthographique, nous avons base I'etude sur les 

theories du traitement de I' information dont celie de Gagne (1985) . Pour nous 

permettre de situer nos propos dans un contexte approprie, nous avons dG 

pro ceder par I'analyse des erreurs orthographiques selon une grille que no us 
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avons proposee en nous inspirant des grilles typologiques des erreurs 

orlhographiqlles de Calach et al. (1986) et de Cogis (2005). Ayant recours aux 

instrllments de la Iinguistique (Ia morpho logie, la syntaxe, la semantique et la 

morphophonologie), nOlls avons releve dans la production ecrite des etlldiants, 

des erreurs Olthographiques par rapport a la prononciation surtout, mais aussi, 

all sens des mols. NOlls avons ensuite essaye de relater ces aspects 

linguistiques aux definitions de la langue elle-meme d'une part, et a celles de 

lexte el de discours d ' aulre part, afin de situer avant tout, I'etude dans son 

contexte linguistique et didactique. Nous avons procede de cette maniere parce 

qu'a notre avis, les differentes definitions de la langue (Cuq, 2010; Cuq & 

Gruca, 2006; De Saussure, 1986; Mounin, 2004; Neveu, 2009a; Robert, 2002) 

cnglobent et suggerent les parametres a considerer dans son enseignementJ 

apprentissage: I' emploi de la forme correcte des signes linguistiques et Ie 

respect dcs 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 definitions des termes texte et discours car, pour 

Frans;ois (1980: 233), « Ie terme texte renvoie genera\ement au maniement de 

la langue ecrite »et pour Greimas (\986), Ie discours est defini comme un tout 

de signification. C'est pour cette raison que ces trois notions (langue, texte et 

discours) ont egalement retenu notre attention dans ce travail afin de voir dans 

quelle mesure la competence orthographique peut etre amelioree dans Ie cadre 

du choix des textes etJou discours comme appui aux taches et activites que 

nous avons proposees. Aussi, en fonction de leur relation avec la notion de 

competence orthographique, ces . trois notions (indispensables dans la 

comprehension des concepts cles relatifs a notre etllde : competence 
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linguistiquc ct communicative), ont occupe une partie considerable de la 

problematique de l'etude. 

Cet expose sur Ie cadre general de I'etude ne peut se terminer, sans rien 

signaler sur notre population d'enquete qui est constituee des etudiants des 

departements de franyais de I'UEW et de l'UCC. Rappelons que ces deux 

universites ont pour mission de former, avant tout, des enseignants pour tous 

les niveaux d'enseignementiapprentissage du Ghana (en dehors des ecoles 

normalcs), y compris la formation des enseignants de FLE. Nous sommes 

d'avis que Ie probleme de competence orthographique, si entame dans la 

formation en FLE, donnerait de meilleurs resultats. Voila une des raisons pour 

lesquelles no us avons choisi de travailler avec les etudiants de ces deux 

universites afin de nous concentrer plus ou moins sur la majorite des futurs 

enseignants du FLE dans Ie pays. II faut avouer d'ailleurs qu'un grand 

pourcentage des produits de ces universites se retrouve dans nos salles de 

c1asse pour enseigner surtout les debutants dans I'apprentissage du FLE. De la, 

nous Ie croyons, ces etudiants qui se retrouvent dans nos salles de classe, suite 

a une formation explicite adequate ou non, seront en mesure de mieux 

encadrer les futurs apprenants qu'ils auront I'occasion d'enseigner 

eventuellement suite a leurs etudes universitaires ou a leur formation 

d'enseignant. 

Autour de la problcmatique 

Cette etude s'inscrit dans Ie cadre des sCiences du langage qui englobe 
'. 0 '" 

plusieurs disciplines de rererence~ y compris la linguistique et la didactique 

des langues (Cuq & Gruca, 2006). Particulierement, nous sommes concernee 

par la didactique du FLE en ayant comme appui les erreurs orthographiques 
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dans les productions ecrites des et11diants de UEW et de UCC, en plus des 

reactions de ces memes etudiants a travers des items varies d'un questionnaire. 

D'apres nos observations, nos reflexions et nos analyses preliminaires fondees 

sur un corpus constitue des erreurs orthographiques relevees des productions 

ecrites (copies d'examen et des devoirs de maison) des etudiants de UEW 

dans quatre differentes matieres (redaction, resume, methodologie et 

expression ecrite) et des seances d'interview non structuree tels que nous les 

avons presentes dans Ie chapitre trois (cf. infra page 237), nous avons constate, 

en fonction des types d'erreurs orthographiques qu'ils commettent, que I'ecrit, 

en general, presente aces etudiants d'enormes difficultes. 

Ces phenomenes lacunaires dans )'ecrit, a notre avis, temoignent d'une 

part, de la presence des problbnes de Iinguistique et de communication (Chiss, 

Filliolet & Maingueneau, 1992; Kramsch, 1991) quant aux caracteristiques de 

la languc frans:aise ct d'autre part, d'une insuffisance dans les apprentissages 

et les acquisitions langagieres (Besse & Porquier, 1993 & 2009) par rapport a 

I'cnseigncment. Ceci cntraine, nous Ie croyons, plusieurs consequences 

nefastes y compris I'incompetence orthographique et la pauvre performance 

dans la pratique de la langue tant du point de vue academique que 

professionnel. II s'en suit que les deux causes identifiables des difficultes de 

I'ecrit et par extension, de I'orthographe, que sont la langue elle-meme et la 

didactique de la langue du point de vue theorique et pratique, constituent 

principalemcnt les pivots de notre problematique. Par consequent, no us nous 

sommes inspinSe des idees de Cuq.et Gnica (2006 : 78-79) quant au concept de 

' . ! 
la langue, « la langue, concept ling11istique et la langue, concept didactique », 

pour mieux delimiter les traits specifiques de notre problematique. 
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Lc prcmicr point problcmatique de I'etude porte sur la conception de la 

langue com me un instrument de communication et/ou un systeme de signes 

linguistiqucs. Rappclons que la langue, dans la demarche structuraliste, est 

dcfinie comme un instrument de communication (Chiss et aI., 1992; Dubois et 

aI., 1973; Martinct, 1986; Mounin, 2004; Neveu, 2009a). Pour qu'i1 y ait 

communication, il faudrait que le'message passe; c'est-a-dire que Ie lecteur 

do it etre en mesure de dcchiffrer une suite de signes graphiques et I'auditeur, 

une suite de signes phoniques (Peytard & Genouvrier, 1972) produits par Ie 

scripteur ou Ic locuteur respectivement. Le dechiffrement de ces signes, d'une 

maniere ou d'une autre, peut faire l'objet d'une etude scientifique de la langue 

par rapport a son fonctionnement - la linguistique (Cocula & Peyroutet, 1993); 
. , 

ce qui nous permet d'examiner precisement les differents nIveaux 

d'incompctence communicative etfou orthographique en franc;ais. 

De I'autre cote, la langue, definie comme un systeme de signes (Neveu, 

2009a ; Mounin, 2004; Puren, Berthocchini & Costanzo, 2007; Vion, 1980), 

est un tout en soi et un principe de classification selon De Saussure (1986). 

D'apres lui, des que la premiere place parmi les faits du langage est don nee a 

la langue, on introduit un ordre naturel dans un ensemble. A notre avis, 

I'emploi de ces termes (tout, classification, ordre, ensemble) justifie Ie choix 

du mot systeme pour caracteriser la langue, puisque la langue est d6finie 

d'ailleurs comme un ensemble d'616ments qui fonctionnent pour un meme but 

qui est la communication. Paralleiement a cette notion de tout et d' ensemble, 

Germain et Seguin (1998) preferent employer I'expression composante 

linguistique pour designer des aspects phonologiques, morphologiques, 

syntaxiqucs et lexieaux de la langue. La pertinence de ces aspects pour notre 

.. ,,, ' . 
' " ' .. 
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travail reside dans Ie fait que leur etude, de meme que les difficultes qu'ils 

presentent aux etudiants sont d'une influence capitale quant aux faits 

orthographiques. Ainsi, pour nous, toute erreur orthographique doit etre 

examinee it la lumiere du tout el d 'ensemble ou encore selon les exigences de 

la composanle linguistique en fonction de tous ses aspects. Autrement dit, 

l'evaluation de la competence orthographique implique l'analyse des erreurs 

Olihographiques en fonction du fonctionnement de la totalite des elements 

linguistiques en question. 

Vnc autre dimension du premier point problematique de I'etude (langlle 

comme systeme et langue comme instrument de communication) est ce que 

Germain et Seguin (1998 : 39) appellent la composante grammaticale. Cette 

composante, d'apres les linguistes-didacticiens en question, comprend deux 

types specifiques de phenomenes: regles d'usage et regles d'emploi. A notre 

avis, la comprehension et la combinaison de ces deux phenomenes sont d'une 

impOliance paliiculiere dans I'usage de la langue comme systeme de signes 

d'une part, et com me instrument de communication d'autre paJi. En effet, la 

question qui se pose est comment ~st-ce que les etudiants pourraient distinguer 

entre les deux types de regles afin de les mettre en pratique dans Ie but de 

reduire les erreurs Olihographiques. Puisque Germain et Seguin ont bien ' 

explique toutes ces notions dependamment du point de vue linguistique sans 

toutefois aborder la dimension didactique de la question, notre positionnement 

est de considerer les strategies d'enseignement de ces notions afin de mieux 

guider les etudiants vers l'amelioration de la competence orthographique. 

Le deuxieme axe problematique de l'elllde qui concerne la langue ecrite 

pcnyuc commc un tcxte ou un discours s'inspire tout d'abord des insuffisances 
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relevees dans les productions ecrites des etudiants en fonction de la definition 

dcs dcux tcrmcs: discours ct lexle . Partant du fait que, dans des situations 

nature lies, c'est-a-dire celles Oll la langue est utilisee comme moyen de 

communication, Ic comportement normal n'est pas de produire des phrases 

isolees mais d'utiliser ces phrases pour etablir un contact avec autrui, Kramsch 

(1991) notc quc Ic discours est I'utilisation d'enonces en cornbinaison pour 

l'accomplissement d'actes sociaux. Ce point de vue nous amene a nous 

interroger sur la realite d'un discours. C'est-a-dire, les traits caracteristiques 

qui font generalement d'un ecrit un discours a l'egard de ce qui ne fait pas de 

I'ecrit des etudiants un discours, etant donne que leurs ecrits (ou discours) sont 

caracterises de nombreuses erreurs orthographiques. 

S'agissant de la langue ecrite penrue comme (exle, Maingueneau (1976 : 

11) note que, « linguistes et non-linguistes font du concept de 'discours' un 

usage ineontr6le, et quand certains en ont une conception tres restrictive, 

d'autres en font un synonyme tres lache de 'texte' ou d'enonce ». Dans ce 

contexte done, un texte peut etre considere eomme un discours en ce sens que 

Bay Ion et Mignot (2000 : 196), ~n ~xplicitant davantage Ie tenne discours, 
' . . 

font noter que : « equivalent de « texte »: enonce ecrit produit dans Ie cadre 

d ' institutions qui contraignent fortement ('enonciation, inscrit dans un inter 

diseours serre, qui fixe des enjeux historiques, sociaux, intellectuels, etc. ». 

Nous nous sommes basee sur la definition du texte proposee par Lerat (1983), 

ct eelle du discours proposee par Baylon et Mignot (2000) pour nous 

interroger, entre autres, sur ce qui caracterise un ecrit pour Ie rendre un texte 

I . 

ou un discours, ct cvcntucllcment, ce qui manque dans les ecrits des etudiants 

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

conccpts qui constitllcnt notre preoccupation majeure dans ce travail), 

Kramsch (1991: 10) postule que: 

Des quc la didactique des langues a quitte Ie domaine de la linguistique 
pure et a decouvert I'enrichissement que pouvait lui apporter une 
philosophie pragmatique dulangage basee sur la communication, elle a dO 
se charger d'enseigner non · plus seulement des structures linguistiques 
corrcctcs, mais tout un reseau de relations semantiques et de principes 
pragmatiques formant ce qu'on appelle Ie discours. 

Alors, la question qui se pose a ce niveau est celle-ci: si la langue ecrite est 

conyue par les linguistes et les didacticiens comme un texte ou encore comme 

un discours, qucls en sont les facteurs determinateurs theoriques et quelles 

sont aussi les manifestations pratiques quant aux erreurs orthographiques qui 

bousculcnt I'authcnticite de cette conception? Voila pourquoi dans ce travail, 

nous avons pris en compte dans nos discussions, la relation entre la 

communication ccritc cfficace et la competence orthographique, surtout dans 

les fondements theoriques de I'etude. 

Le troisieme et dernier axe dif)aproblematique de cette etude concerne 

l'Olihographe franyaise consideree comme un systeme de systemes, un 

systeme complexe a mettre en rapport avec trois sortes d'unites, a savoir Ie 

phoneme, Ie morpheme et Ie lexeme (Catach et aI., 1986). L'etude de ces 

unites linguistiques dans Ie systeme orthographique franyais se fait en rapport 

avec les unites constitutives du systeme que sont les phonogrammes, les 

morphogrammes, les logogrammes et les lettres etymologiques et historiques 

(Catach, 2011). Signalons, en outre, que de nombreuses etudes empiriques 

realisees en orthographe franyaise portent souvent sur les erreurs 

orthographiques relatives a ces unites d'une part et a l'orthographe 

.. ' , ( i ts 
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grammaticale ou l'orthographe d'usage d'autre part (Brissaud, 2006; Cogis 

& Brissaud, 2003 ; Hoefflin & Che~pillod, 1995; Makassikis & Pellat, 2011; 

Mout, 2013). Cependant, bien que ces unites soient plus ou moins rarement 

etudiees de fayon explicite comparativement a I'orthographe d'usage et a 

l'OIthographe grammaticale, nous pensons qu'il ne s'agit la que d'une affaire 

de jeu de terminologie. A notre avis,qui dit orthographe grammaticale ou 

0I1hographe de n':gles dit aussi les morphogrammes et qui dit orthographe 

d'usage ou orthographe lexica Ie dit egalement les trois autres unites du 

systeme orthographique: les phonogrammes, les logogrammes et les lettres 

etymologiques et historiques. L'etude de ces aspects etl ou de ces elements 

presentent de nombreux phenomenes problematiques qui sont souvent 

reconnus comme source de difficultes pour les apprenants ou les usagers de la 

langue comme Ie soulignent pltisieurs recherches empiriques (Angoujard, 

2013; Fayol, 2006; Fayol & Jaffre, 1999 & 2008, Jaffi·e, 1995 & 1997). Etant 

donne que ces problemes proviennent surtout des relations de desaccord entre 

la langue orale et la langue ecrite (Arrive et a!., 1986; De Saussure; 1986; Gak, 

1976; Grevisse, 2011; Riegel et a!., 2009), nous avons analyse les erreurs et 

les difficultes relatives en consideration avec des faits reciproques des deux 

codes et leur place dans I'enseignementiapprentissage du FLE. 

Pour terminer avec la problematique, it importe de dire qU'analyser de 

fayon critique de tels phenomenes linguistiques vis-a-vis des exigences de la 

competence orthographique en franyais et en fonction des difficultes de 

communication (ecrite surtout) chez les etudiants, aboutirait a mieux apprecier 

les problemes poses par la langue elle-meme d'une part, et les difficultes 

relatives engendrees par Ie processus d'enseignement/apprentissage d'autre 
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part. C'est donc cette apprehension de la situation qui nous a inspiree vers la 

reflex ion sur les principes et les strategies d'enseignement par Ie biais des 

TICE en vue d' un resliitat meilleur. Sous forme de synthese des points 

sOlileves dans la problematique, voici en definitive notre question de la 

problematique: Comment est-ce que l'etude des elements de la linguistique, de 

la communication et de la didactique avec I'exploitation des nCE peut aider a 

ameliorer la competence orthographique en tenant compte des specificites de 

la langue comme systeme de signes ou instrument de communication d ' une 

part, et de I'ecrit comme texte ou discours d'autre part? 

Objectifs de I'ctudc 

L'objectif principal de ('etude est de proposer des strategies 

d'enseignement pour ameliorer la competence orthographique des etudiants de 

FLE en contexte universitaire ghaneen par Ie biais des nCE. Cet objectif 

principal a engendre les trois objectifs specifiques suivants: 

I . Analyser les errcurs orthographiques pour les classifier selon les 

domaines de difficultes " linguistiques et communicatives en vue 

d'ameliorer la competence orthographique, 

2. Evaluer la competence orthographique des etudiants du FLE en 

contexte universitaire ghaneen par rapport a la place de 

I'enseignementl apprentissage de I'orthographe en vue de reduire les 

errcurs orthographiques, :, 

3. Evaluer la place des nCE dans I'enseignementiapprentissage du 

FLE au Ghana en fonction de la motivation des etudiants a Ics 

exploiter pour ameliorer leur competence orthographique, 
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4. Proposer des strategies d'enseignement de I'orthographe franc,;aise a 

base des TICE comme modeles vers Ie developpement de la 

competence orthographique. 

Questions de recherche 

Les questions suivantes ont servi d'orientation pour Ie bon deroulement de 

I'etllde: 

1. Dans quelle mesure I'identification, I'analyse et la classification 

ti'eqllcntcs des erreurs selon les domaines de difficliites 

orthographiqlles pourraient-elles aider a ameliorer la competence 

olihographiqlle? 

2. Comment pourrait-on evaluer la compCtence olthographique des 

etudiants en fonction de la place de 1'00ihographe dans les programmes 

d'enseignement du FLE au Ghana? 

3. Comment est-ce que la place privilegiee des TICE dans 

I'enseignementlapprentissage du FLE au Ghana pourrait motiver les 
\ 

Ctudiants a les exploiter dans Ie but d'ameliorer leur competence 

orthographique ? 

4. Jusqu'a quel point I'exploitation des nCE pourrait-elle contribuer a 

ameliorer la competence orthographique des etudiants du FLE ? 

Hypotheses de recherche 

Etant donne que les hypotheses de recherche sont censees apporter 

peremptoirement des elements de solution aux questions de recherche tout en 

essayant d'expliquer d'une maniere ou d'une autre, les points de la 

problematique (Johnson & Christensen, 2008), nous avons fixe les quatre 
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hypotheses suivantes it la lumiere des strategies d'enseignement en vue 

d'ameliorer la competence orthographique des etudiants de FLE : 

I. L'identification, I'analyse et la classification frequentes par les 

enseignants des erreurs orthographiques commises par les etudiants 

pourraient aider it amelioret leur competence en orthographe franyaise. 

2. La place negligee de I'orthographe dans les programmes 

d'enseignement du FLE au Ghana pourrait contribuer aux difficultes 

orthographiques chez les etudiants. 

3. Le degre de motivation des etudiants it exploiter les TICE pour 

ameliorer leur competence orthographique dependrait de la place 

privilegiee des TICE dans I'enseignementi apprentissage du FLE. 

4. Adopter une strategie d 'enseignement progressive et systematique en 

fonction dcs taches conyues it base des TICE appropriees pourrait 

contribuer it ameliorer la competence orthographique en FLE. 

Pertinence du sujet 

Voyons it prescnt cn quoi reside la pertinence de notre sujet de recherche en 

discutant les differentes raisons qui ont motive notre choix du slljet. 

Commcnyons donc par rappeler Ie titre du present sujet de recherche: 

Ameliorer la competence orthographique des etudianls ghaneens du FLE par 

Ie biais des ressources TIeE: approches li~guisfique et didaclique. L' interet 

" " 

de faire ce travail de recherche s\!nracine primordialement dans les resultats 

obtcnus de certaines etudes anterieures relatives . Cependant nOllS avons allssi 

Ie vif desir de sllsciter des reflex ions Sllr la question, suite it des observations 

analytiques et critiques faites it partir des erreurs frequemment relevees dans 

les productions ecrites de nos etudiants. En effet, it travers ces reflex ions, Ie 

19 
. ' 

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

Digitized by Sam Jonah Library



prescnt sujct dc rechcrche qui a pour but de rechercher et de proposer des 

moyens d'enseignement adequats pour faciliter I' acquisition etJou 

I'amelioration dc la competence orthographique par Ie biais des TICE pourrait 

aboutir. II faut souligner d'ailleurs qu'en tant qu'enseignante du FLE aussi 

bicn quc formatricc des enseignants de FLE, no us avons besoin d'ameliorer, 

non seulement I'usage de la langue en toutes perspectives mais aussi, les 

pratiques academ iques et professionnelles de nos etudiants qui sont en 

formation d' enseignants du FLE. 

S'agissant des recherches anterieures qui nous ont inspiree it vouloir 

aborder Ie present sujet de recherche, dans un premier temps, nous avons fait 

une etude au niveau de la licence en 2003, sur les difficultes de I'ecrit chez les 

etudiants aux ecoles norm ales au Ghana. Cette etude a revele que dans les 

cerits des apprenants de FLE, abondent diverses erreurs temoignant des 

difficultes dans presque tous les domaines linguistiques de I'apprentissage de 

la langue, it sayoir la morphosyntaxe, Ie lexique, la semantique et la 

morphophonologie, entre autres. Au niveau du Master 2 Recherche en 2005, 

nous ayons de meme fait une etude sur les difficultes orthographiques des 

apprenants de FLE du niyeau secondaire au Ghana. Les resultats etaient 

pratiquement identiques it ceux de la premiere etude, en termes des difficultes 

orthographiques de certains elements linguistiques. Force est donc de savoir 

commcnt s'y prendre pour contribuer it ameliorer les resultats au cas OU ils 

resteraient toujours identiques it ceux des recherches anterieures. 

De surcroit, d'autres recherches sur I'ecrit, I'orthographe et leur 

enseignement (Akakpo, 20 II ; Akakpo & Bakah, 2013) grace it des 

presentations durant des ateliers, seminaires et conferences, no us ont eonduite 
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progressivement a cette passion pour de telles recherches dans Ie domaine de 

I'ecrit en franyais en general,_ .et en particulier dans Ie domaine de 

I'orthographe franyaise. La raison en est que nous considerons comme peu 

privilegiee la place de I'ecrit dans I'enseignement de la langue de par sa 

position conyue par les linguistes comme generalement subordonnee a I'oral 

(Cocula & Peyroutet, 1993; Grevisse, 1989; Vigner, 1982). Lesdits ateliers, 

seminaires et conferences ont ete pour nous des occasions de repondre a des 

soucis et inquietudes de nos etudiants en notre capacite d'enseignante de FLE, 

surtout dans I'enseignement de I'ecrit et de I'orthographe. 

C'est de la me me veine que cette etude s'avere necessaire dans Ie but de 

contribuer a resoudre un probleme qui est aussi pertinent que beau coup 

d'autres dans I'enseignementl apprentissage de la langue franyaise au Ghana. 

C'est ee sentiment qui nous a poussee a entreprendre une telle etude en vue de 

poursuivre Ie meme but; car Ie croyons-nous, de fayon systematique et 

progressive, les rcsultats tant eseomptes pourraient aboutir. Alors, si a travers 

une telle etude, no us arrivons a identifier eoneretement d'autres types 

d'erreurs (des erreurs autres que eelles identifiees anterieurement et sur 

lesquelles nous avions travaille), nous serions en train de faire ee pas vers une 

amelioration de la situation en question et nOlls serions en train de poser 

certains jalons necessaires pour I'exploitation des strategies d'enseignement de 

I' orthographe par Ie biais des TICE. 

Dans un dellxieme temps, parmi les systemes d'ecriture alphabetique, 
\ • . ' i i -

ceilli dll franyais et de I'anglais sont reeonnlls comme etant dotes d'une 

orthographe des plus complexes (Caravolas, 2004; Frost, 2001) et plus 

particllliercmcnt, I'orthographe franyaise est reputee eomme etant eompliqllee 
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et difficile a maitriser (Angoujard, 2013; Grevisse, 2011; Lucci & Naze, 

1989). Cc qui vicnt compliqucr davantagc la situation est que I'orthographe 

franc;aise est egalement difficile 11 enseigner en raison de nombreuses 

phenomencs qui entrent enjeu. Comme Ie precise Angoujard (2013: 11), « les 

difficultes a enseigner I'orthographe tiennent 11 de nombreuses causes, qui 

intcrpenetrcnt ». La question qui se pose est la suivante: que devons-nous faire 

en face de ces problemes du point de vue de 1a langue et de ces difficultes du 

point de vue de son enseignementiapprentissage? Certes, nous ne pouvons pas 

rester les bras croises face aux po ids de ces difficultes de I'orthographe 

franc;aise et de son enseignement, mais vu Ie role de la competence 

orthographique dans I'acquisition de la competence linguistique et 

communicative, nous (enseignants et etudiants) devons faire des reflexions 

pour prendre des dispositions adequates. 

Dans un troisieme temps, nous partageons I'avis de Cuq et Gruca (2009: 

184) que, « les recherches en didactique de la production de I'ecrit ont pris un 

essor nouveau, mais les retombes dans Ie materiel pedagogique res tent 

mineures ». Cette assertion est une indication que I'enseignement de I'eerit ou 

de I'orthographe do it prendre une nouvelle ampleur pedagogique en face des 

difficultes Iinguistiques auxquelles se heurtent quotidiennement les apprenants 

de la langue franc;aise a presque tous les niveaux d'apprentissage du FLE au 

Ghana. Cela va s'en dire que eet objectifne puisse etre facilement atteint sans 
.' < 

I'identification reguliere etl ou la prevision frequente des erreurs 

orthographiques de fac;on quotidienne dans nos classes de FLE griice 11 des 

etudes eomme la presente. 
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Aussi, la motivation ayant un impact important sur la capacite du 

rendement de I'individu dans I'apprentissage de L2, comme I'estiment les 

didacticiens (Amuzu, 2005; Nutin, 1984; Raynal & Rieunier, 2009; Schunk, 

1991 & 2000; Viau, 1994 & 1999), no us pensons qu'avec I'avenement des 

nouvelles technologies, les moyens de motiver et les enseignants et les 

apprenants ne doivent plus faire defaut. L'enseignant, de meme que 

I'apprenant, posse dent aujourd'hui une source inepuisable de ressources sur 

I'internet qu'ils peuvent exploiter dans I'enseignement/apprentissage de la 

langue com me des pistes ' moth/antes pour ameliorer la competence 

orthographique, entre autres. La preuve en est que de nos jours, l'integration et 

I' application des TICE se concretisent dans presque tous les domaines de la 

vie humaine et comme Ie notent Kuupole et De-Souza (2010), Ie monde 

cducatif nc fait pas exception. Cette etude est done pertinente parce que les 

ehldiants et les enseignants y trouveraient de quoi nourrir leurs reflex ions afin 

de mieux explorer et exploiter Ie monde virtuel pour profiter de l'aide que 

peuvent offrir les technologies nouvelles. Etant donne que c'est d'ailleurs la 

tendance aujourd'hui et considerant les nombreux avantages qu'offre 

l' exploitation des nCE en general (Gerbault, 2002; Shelly, Cashman, Gunter 

& Gunter, 2006; Rabardel, 1995), et en classe de FLE en particulier (De 

. ) ' -

Pembroke & Legros, 2002; Lancien, 1997 & 2006; Pothier, 1997; Tardif, 

2002), nous osons croire qu'il s'agit d'une perspective d'amelioration des 

pratiques de classe a l'egard de l'enseignementl apprentissage du FLE, voire 

celui de I'orthographe. 

Finalement, en fonction de la vision des universites ghaneennes et des 

centres de formation d'integrer les nouvelles technologies dans 
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I'enseignementiapprentissage de toute discipline, nous voudrions mettre en 

evidence des renexions modestes qui puissent contribuer it (,amelioration des 

pratiques de classe dans Ie cadre de notre sujet de recherche. En entreprenant 

unc tcllc recherche, nous nous engageons egalement it faire une contribution 

fondee sur i'interet suscite par des recherches recentes aussi bien en didactique 

des langucs sccondcs ct etrangeres qu'en linguistique genera Ie et appliquee. 

Ces raisons, en plus d'autres qui sont explicitees durant Ie parcours du travail, 

justificnt Ie choix ct la pertinence du present sujet de recherche. 

Delimitation de I'etude 

Cette etude p0l1e sur les strategies d'enseignement par Ie biais des TICE 

pour ameliorer la competence orthographique des etudiants de FLE en 

contexte universitaire au Ghana. L'etude du concept de competence 

orthographique et ses elements constitutifs montrent qu'il s'agit d'un champ 

assez vaste; Se donner it une analyse scientifique des elements constitutifs du 

systeme orthographique, que sont les phonogrammes, les morphogrammes, les 

logogrammes, les lettres etymologiques et historiques, est difficilement 

envisageable dans celte etude. Ainsi, nous no us sommes basee sur certains 

criteres tels que, la notion de frequence des phonemes, des syllabes, des mots, 

de formes et de graphemes (Catach et aI., 2012) pour identifier des elements 

d 'erreurs it analyser en fonction de leur haute frequence. Avec consideration 

des graphemes com me unites minimales distinctives de la chaine ecrite, nous 

nous sommes limitee a I'etude des phonogrammes et des morphogrammes de 

mcme que certains semiogrammes. Le choix de ces elements est aussi fait en 

fonction de leur haute proportion par rapport aux autres elements constitutifs 

du systeme d'une part et d'aulre part it i'egard de nos analyses preliminaires. II 
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importc d'ajoutcr quc no us avons egalement fait usage d'une grille que no us 

avons proposee en nous inspirant des grilles typologiques d'analyse des 

cn'curs orthographiqucs proposeespar Catach et al. (1986) et Cogis (2005). II 

a fallu proposer cette grille pour combiner certaines entrees dans Ie but de 

nous facilitcr I'analyse du fait des traits identiques en fonction des principes 

qui regissent Ie fonctionnement de I'orthographe franyaise. Par exemple, iI a 

fallu mettre ensemble certains semiogrammes et phonogrammes pour 

simplifier la grille et par extension, I'analyse des donnees. En definitive, notre 

analyse a porte sur les quatre types de phonogrammes (Iettres simples, lettres a 

signes diacritiques, les digrammes et les trigrammes), les types de 

morphogrammes grammaticaux (Ies marques morphologiques de genre et de 

nombre) et les semiogrammes suivants dont leur emploi pose des difficultes en 

fonction de la representation graphique de certains phonogrammes (Ies 

accents, la cedille et I'apostrophe). Pour delimiter egalement notre population 

de reference, nous nous sommes limitee aux etudiants de la deuxieme annee 

de deux universites du Ghana a savoir, I'UEW et I'UCC. Le choix de ces deux 

universites est sanctionne par des raisons brievement presentees dans Ie cadre 

general de I'etude et discutees davantage dans Ie chapitre trois. 

Limitations de I,(~tude 

Lcs instrumcnts dc mesure, Ie questionnaire et Ie test de questions a choix 

multiples pourraient etre meilleurs. Pour Ie premier, nous aurions pu inclure 

plus d'itcms sur lcs TICE ct pour Ie second, augmenter les questions sur les 

morphogrammes et les semiogrammes. Du fait de I'insuffisance des items qui 
, . 

dcvaicnt scrvir a validcr ou non les hypotheses sur les nCE, il a fallu 

proceder directement aux implications dans certains cas au lieu de commencer 
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par les interpretations. Aussi, plus de questions sur les autres elements quant 

aux diffCrents types d'erreurs selon la grille conyue, contribuerait plus a la 

fiabilite des resultats. 

Definition des termes 

Certains des termes relatifs au sujet que nous avons definis sont: 

I'orthographe, la competenee, la competence orthographique, Ie FLM, Ie FLS, 

Ie FLE, « ameliorer » en contexte didactique et les TICE. 

Notion d'ortllOgraplte 

Le terme orthographe vient du mot latin orthographia qui signifie 

« ecriture correcte», lui-meme du grec orthos, qui signifie « droit» ou 

« correct» et graphein, qui signifie « ecrire » (Catach, 1978; Robert, 1985). 

Ainsi, selon Neveu (2009b: 212), I'orthographe est « I'application normee de 

conventions graphiques qui regissent une ecriture alphabetique. Pour Grevisse 

(2011), 1'0l1hographe est l'ensemble des fonctions que les scripteurs donnent 

aux lettres et aux signes ecrits ou graphiques. En insistant sur la possibilite de 

la faute, Grevisse la definit comme la maniere d'ecrire correctement les mots 
. , i 

d'une langue ou encore la maniere d'ecrire un mot consideree com me la seule 

con·ecte. Nous pouvons aussi examiner la definition de Mounin (2004: 239) 

selon laquelle I' orthographe est I' « utilisation specifique d 'un alphabet dans 

I'ecriture d'une langue, tant au niveau de I'attribution de valeurs particulieres 

aux lettres et aux groupements de lettres qu'a celui de leur distribution dans les 

mots ». Pour Anive et al. (1986), I'orthographe « est la maniere de manifester 

par ccrit une langue conformcment aux regles en vigueur a I'cpoque 

consideree ». C'est en cela (I'epoque) que I'orthographe differe de la graphie 

qui est une fayon d'ccrire particuliere ou encore la representation de la langue 
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11 I'ecrit, que cette representation, soit conforme a I'usage ou non (Neveu, 

2009b). II faut noter que la notion de graphie (et non celie d'orthographe) 

entraine I'existence des expressions com me graphie acceptable ou non 

acceptable, graphie correcte ou graphie fausse. C'est pour cela que Gak 

(1976) definit I'orthographe comme Ie choix entre deux ou plusieurs graphies 

possibles, (l'orthographe tenant compte des autres aspects du mot a savoir, sa 

signification, son origine, sa morphologie et ses liaisons syntaxiques avec Ie 

contexte). Comparativement 11 la distinction grapheme-phoneme, I'orthographe 

est 11 i'ecrit ce que I'orthoepie (discipline qui traite la prononciation correcte 

d'un son, ou surtout d'un mot) est 11 I'oral (Mounin, 2004; Arrive et ai., 1986). 

Les definitions montrent que I'orthographe fran<;:aise obeit a des normes 

linguistiqucs ou a des regles precises. II s'agit souvent des regles que I'usager 

ne trouve pas assez faciles 11 appliquer dans I'ecriture, sauf grace a une etude 

rigoureuse et approfondie de ladite discipline. C'est 11 cet effet que, reprenant 

les idees de Blanche-Benveniste et Cherv~1 (1969), Mounin (2004: 239) fait 

observer que « la science de 1'0I1hographe est une science qui s'apprend mot a 
. . , \ 

mot ».Normalement, il devait y avoir une correspondance biunivoque entre Ie 

grapheme et phoneme fran<;:ais pour rendre moins complexe I'orthographe 

fran<;:aise puisque « I'orthographe du latin eta it une orthographe phonetique, 

avec une bonne correspondanee entre graphemes et phonemes, mais les 

langues romanes se sont beaueoup ecartees de la prononciation latine » (Perret, 

2009: 137). S'il est vrai que l'orthographe fran<;:aise est reputee difficile et 

compliquee, ce n'est pas seulement parce que la langue fran<;:aise s'est dotee 

d'un alphabet relativement pauvre, issu de I'alphabet latin (Lucci & Naze, 
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1989; Robert, 2002), mais aussi par Ie fait que I'orthographe franc,;aise 

constitue un systeme eomplexe. 

Malgre la multiplieite des graphemes, la complexite et la diffieulte du 

systeme orthographique en tennes d'apprentissage, il est possible de maitriser 

I'orthographe. Grace a I'etude rigoureuse des graphemes, I'apprentissage de 

1'0l1hographe pourrait devenir une souree de plaisir avec un effort mutuel et 

conscient de la part de I'apprenant et de I'enseignant. Normalement, \'ecrit est 

la transcription graphique de I'oral puisque chaque langue est d'abord parlee 

(Vigner, 1982), rna is comme Ie note Blanche-Benveniste (2010), il Y a des 

diffieultes a transcrire I'oral, car cette transcription ne se fait pas sans 

reference aux regles orthographiques en vigueur a \'epoque consideree. Ces 

difficultes de transcription, a notre avis, peuvent etre attribuables au fait que 

I'orthographe franc,;aise n'est pas purement phonologique. Grevisse (1986 : 

108) note qu'elle « est a la fois\Jhonologique, historique, etymologique, 

morphologique et discriminative », d'ou les pnnclpes directeurs de 

1'0l1hographe franc,;aise. Cependant, etant largement phonetique (mais regie 

par divers principes dans son fonctionnement), elle contient, entre autres, des 

traces historiques et etymologiques d'ou I'abondance des lettres ou des 

graphemes ne correspondant a aucun phoneme, mais faisant reference 

directement au sens (Riegel et aI., 2009). C'est dans ce cadre que nous plac,;ons 

l't:tude de certains facteurs de la competence ol1hographe. 

Aussi, I'orthographe franc,;aise assume des fonctions bien definies. A part 

la transcription des sons, elle a d'autres fonctions a savoir, les fonctions 

l11orphologique, lexicale et syntaxjque.(Arrive et aI., 1986; Robert, 2002), d'oll 

la necessite de son apprentissage en FLE. De plus, )'enseignementl 
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apprentissage de 1'0\1hographe merite une attention absolue par Ie fait qU'elle 

aurait d'autres merites, notamment dans la formation des esprits et dans 

I'acquisition d'une certaine rigueur,'en donnant aux apprenants des habitudes 

de rcflexions comme Ie notent Lucci et Naze (1989). En fonction de ces 

discussions, no us pensons que ('acquisition de la competence orthographique 

poserait moins de difficultcs aux apprenants ghancens de FLE par rapport a sa 

place en contexte ghaneen. Voyonsa present ce que signifie Ie terme 

competence qui est I'un des elements cles de notre sujet de recherche. 

Notion de competence 

Venant du mot latin « competentia » de « competens ou competere» qUI 

signifie « convenir a », Ie terme competence du point de vue courant, fait 

reference a la connaissance approfondie ou a I'habilete reconnue qui confere 

Ie droit de juger ou de decider en certaines matieres. En linguistique, reference 
I ; : • 

souvent faite a la notion anglaise de competence de Chomsky (J 965), la 

competence est un systeme fonde par les regles et les elements auxquels ces 

regles grammaticales s'appliquent (lexique), integre par I'usager d'une langue 

naturelle et qui lui permet de former un nombre indefini de phrases 

grammaticales dans cette langue et de com prendre des phrases jamais 

entendues (Robert, 1985). Cette definition linguistique est pratiquement 

identique it celie d' Arrive et al. (1986 : 120-121) selon qui, la competence est: 

L'ensemble des dispositions ou aptitudes specifiques que tout locuteur 
d'unc languc est ccnse posseder et qui Ie rendent, notamment, capable 
de prononcer et de com prendre un ensemble theoriquement 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, 
en cffct, la capacit6: ~ de decider si une suite quelconque de mots qui 
appartient ou non a sa langue (Grammaticalite ... ), - de reconnaitre les 
ambigiiites; [et} - d' identifIer les relations paraphrastiques. 
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NOlls constatons qu'en fonction des trois dimensions de definition relevees, 

Robert (2002: 30) fait remarquer que les dictionnaires definissent, dans son 

acception COllrante, fa competence ' comme: « une connaissance ou unc 

capacite rcconnue dans un domaine particulier », selon qu'ils insistent sur Ie 

savoir Oll Ie savoir-faire. De la meme veine, nous pouvons dire qll' il ressort 

des usages courant et linguistiqlle du terme competence qu'un individu 

competcnt se veut cclui qui est capable de bien juger d'une chosc en vertu dc 

sa connaIssance approfondie en la matiere. C'est ainsi que ce terme, 

competence cst synonymique a attribution, autorite, pouvoir, qualite et que 

I'adjectif competent a comme synonymes capable, entendu, expert, maitre, 

qualifie ou savant (Robert, 1985; Du Chazaud, 2002). Toutcs ces definitions 

montrent que la notion de competence, si importante en linguistique et par 

cxtcnsion cn orthographc, d'oD la notion de competcnce orthographique 

. , "j , ' 

(Jaffre, 1995 & 2013), est aussi applicablc dans tout aspect de la vie humaine 

SllJ10ut dans Ic champ du travail et dc la formation dcs adultes scIon Ie point 

dc vue de Bronckard (2009b). Bien qu'il soit normal pour nous de chercher a 

connaitrc I' originc dc ccttc notion dc competence, il serait ideal egalemcnt dc 

voir d'abord d'autres definitions du tenne en question avant d'entamer son 

originc ct son historique afin de micux appn!cier son importance dans Ie 

contexte linguistique ct didactique dc notre etude. 

La competence est d6finie d'ailleurs comme une habilet6 ou un faisceau 

d'habiletes qui permettent a un individu d'obtenir un rendement determine 

dans une situation type (Boyatzis, 1982; Le Boterf, 1993, 1999, 2004 & 

2008). Definie encore com me un '<~ savoir-faire efficace dans une situation 

d6terminee », la competence, selon les psychopedagogues, Raynal et Rieunier 
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(2009: 110), est historiquement connue par Ie psychologue McClelland, qui en 

1970, cst Ic prcmier a demander de definir les profils par rapport aux 

competences attendues du titulaire d'un emploi. Or, il est egalement 

indiscutable que la notion de competence a ete d'abord proposee en 

linguistique dans Ie cadre des premiers travaux de Chomsky en 1955 Oll 

I'expression competence linguisliqu~ a ete introduite pour designer la eapacite 

langagiere innee et universelle de tout etre humain . C'est dans cette veine que 

Bronekard (2009a) pense qu'il convient d'en distinguer deux origines: celie en 

linguistique et en didactique des langues et celie dans les champs du travail et 

de la formation des adultes surtout dans Ie cadre de I'entreprise. 

Soulignons que ces deux origines nous interessent dans ce travail du fait que 

referencc est filite regulierement a la Iinguistique et a la didactique d'une part, 

et it I'entreprise d'autre part. L'entreprise, a notre avis, pourrait etre synonyme 

d'etablissement, d'institut ou institution ou encore de centre de formation, soit 

I'universite com me dans notre cas . Pourtant, que cela soit dans I'entreprise ou 

dans n'importe queJle autre organisation, Raynal et Rieunier (2009) stipulent 

qu'il est facile de distinguer tiniridi;idu tres competent d'un individu qui I'est 

moins, par I'intermediaire du rendement dans la situation. Alors finalement, 

peu importe I'origine du terme, nous pouvons nous en servir dans n'importe 

quel contexte linguistique ou didactique, entre autres. Neanmoins, en fonction 

de ces deux origines, nous avons remarque qu'il y a diverses definitions du 

tenne competence, autres que celles que nous avons retenues prealablement. 

Le Boterf (1994: 18) propose que c'est « un savoir-faire operationnel val ide }) 

ou encore « la capacite a resoudre les problemes de maniere efficace dans un 

contexte donne}) alors que pour Bellier (2004 : 77), c'est « la faculte d'une 
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personne de mener a bonne fin une tache determinee dans une situation 

determine». Encore, COli let (2011 : 2) pense qll'il s'agit d'une organisation 

dynamiqlle de I'activite, mobilisee et regulee par un sujet pour faire face a une 

tache donnee, dans une situation determinee mais pour Hadji (1992: 145), 

« les competences resultent dll jeu du dynamisme cognitif dans un domaine de 

savoir determim!e». Ce dernier continue qu'on peut les definir comme des 

savoir-faire, organises dans un 'domaine specifique car elles permettent 

d'associer correctement des outils qll'on maitrise et qu'on rep ere com me tels, 

a des situations qu'on comprend, et qu'on repere par leur structure. 

TOlltes ces definitions sont pertinentes pour nous dans la mesure ou elles 

contiennent des expressions qui sont egalement evidentes, non seulement it la 

comprehension ou it I'assimilation globale de la notion de competence 

orthographiquc, mais aussi au processus implique dans son developpement, 

son amelioration et it son but: capacite it resoudre les problemes, faculte it 

tcrmincr unc tachc, jcu cognitif ou savoir-faire bien organise, etc. II faut 

ajouter qu'en expliquant davantage la notion, Raynal et Rieunier (2009: 110) 

• . 1. 

stipulcnt quc « la competcnce est generalement Iiee a un metier, it une 

profession, it un statut, it une situation professionnelle ou it une situation 

socialc de refercncc ». 

C'est a ce titre qll'elle implique it la fois des connaissances declaratives, 

des connaissances procedurales et des attitudes (Coulet, 2012). Ces trois 

dimensions selon Bronckard (2009a), apparaissent so us la forme d'lIne 

juxtaposition hcsitante et maladroite dans Ie cas dll « novice» pour devenir un 

ensemble fllsionnel performant dans Ie cas de « I'expert ». A titre d'exemple, 

Raynal et Riellnier (2009) notent la capacite de concevoir un plan de 
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formation; une competence qui est en elle-meme divisee en sous-competences 

correspondant a des objectifs intermediaires: Ctre capable de conduire une 

reunion; puis en micro competences: etre capable d'identifier les types de 

reunions, ce qui est a son tour un exemple de micro competence qui doit 

egalement correspondre a des objectifs specifiques. 

Pour revenir a la question de I'origine du terme competence: toutes les 

definitions notees nous ont aidee a com prendre Ie terme mais, avouons-Ie, 

nous avons une inclination vers la conception originelle de Chomsky quant a 

la notion de competence linguistique. En effet, dans Ie cadre theorique propose 

par ce dernier, la competence est de I'ordre de I'inne et elle est a I'origine de 

I'acquisition du langage (Arrive et al. 1986; Cuq, 20 I 0; Mounin, 2004). Ceci 

ne nous a quand-meme pas empechee de puiser de la seconde origine du 

terme, dans Ie domaine de I'entreprise, pour satisfaire a notre projet didaetique 

de formation d'enseignants du FLE en fonction de la competence 

orthographique. Cependant, dans la litterature, nous avons prefere la definition 

de Mounin (2004: 75) selon laquelie la competence est une 

notion fondamentale qui designe la connaissance implicite qu'un sujet 
pariant possede sur la langue. Cette connaissance implique non seulement 
la faculte de com prendre et de produire un nombre indefini de phrases 
nouvelles, mais allssi la capacite de reconnaitre les phrases mal formees, 
et, eventuellement, de les interpreter. 

Cette definition est preferable aux autres dans la mesure ou elle precise, 

entre atltres, la faculte de reconnaitre et d'interpreter les phrases mal formees. 

Cela suggere ou implique egalement la capacite de corriger lesdites phrases si 

I'occasion Ie pennet. C'est dans cette perspective que nOlls definirons 

operationnellement fa competence comme la faculte ou encore la eapacite 

d'agir de fayon satisfaisante dans n'importe quelle situation exigeante pour 
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obtenir un resultat excellent. C'est pour dire que dans Ie domaine de 

I'enseignementl apprentissage d'une langue telle que Ie FLE, Ie sujet doit etre 

amene it s'autocorriger dans presque toutes les circonstances une fois qu'il 

possede la competence. Autrement dit, I'apprenant competent ne doit jamais 

se laisser passer sous silence toute ratee ou toute faute (faute et non erreur) 

durant sa propre production, que ce soit it I'oral ou it I'ecrit. Le sujet doit etre 

amene it un tel niveau de competence parce que selon les definitions qui 

reI event de I'entreprise, Ie but ultime de I'entrepreneur, par exemple, est de 

vouloir s'engager dans Ie processus de distinction entre les employes 

competents et non competents, afin de les former en cas de besoin. 

Pareillement, Raynal et Rieunier (2009) nous font comprendre que pour 

decrire les postes de travail dans les entreprises jusqu'aux annees 1980, on 

avait l'habitude de decrire les fonctions que devait assumer un individu dans Ie 

cadre de son travail pour diviser chacune des fonctions en taches et habiletes 

dans Ie but d'etablir Ie profil du tenant du paste afin de recruter la personne 

adequate au de la fonner. 

Par consequent, ayant pour ambition de mieux enseigner I'orthographe it 

nos etudiants de FLE pour les aider it ameliorer leur competence 

orthographique, nous sommes fascinee' par les implications pedagogiques et 

didactiques de la notion de competence. Notre position ne s ' explique pas 

seulcmcnt cn ronction du rendement escompte, mais surtout du fait quc 

l'entree par les competcnces dans les descriptions des postes de travail facilite 

la conccption ulterieure des actions de formation en vue d'adapter Ie salarie 

aux nouveaux besoins de I'entreprise. Toujours est-il evident que Ie salarie 

dans un tcl contcxtc, pourrait etre compare it I'etudiant qui compte atteindre 

34 

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

Digitized by Sam Jonah Library



des objectifs precis, vu ses propres besoins en fonction de ceux des besoins qui 

decoulent des exigences de son apprentissage ou de sa formation. C'est ainsi 

que s'acheve notTe discussion sur I'origine et la definition du terme 

competence. Qu'en est-il de la competence orthographique ? 

Notion de competence ortllOgraphique 

La definition des tennes orthographe et competence suffit largement pour 

nous donner une image claire de la notion de competence orthographique. 

Cependant, Ie sens de ce concept serait mieux apprehender dans son cadre 

linguistique. C' esHl-dire qu'il faut reconnaitre que la competence 

orthographique est un sous-ensemble de la competence linguistique (cf. 

chapitre deux). Dans Ie cadre d'une reflexion autour des ecritures inventees et 

des entretiens metagraphiques visant a explorer «I'ensemble des activites 

mentales destinces a eomprendre et a expliciter la raison-d'etre des traces 

graphiques », laffre (1995 : 108) fait remarquer a juste titre que la competence 

orthographique (et morphographique en particulier) est liee aux competences 

linguistiques du scripteur: c'est grace a sa conscience metalinguistique qu'il 

saura mettre des graphies en relation avec des concepts linguistiques. Dans Ie 

Cadre Europeen Commun de Rejdrence pour les Langues (CECRL), «Ia 

competence orthographique suppose une connaissance de la perception et de la 

production des symboles qui composent les textes ecrits et I'habilete 

correspondante» (Conseil de l'Europe, 2006: 92). II faut reconnaitre que les 

systemes d'ecriture de toutes les langues europeennes sont fondes sur Ie 

systcmc de I' alphabet, (Perret, 2009; Wagner & Pinehon, 2009) et pour ces 

systemes selon Ie Cadre, les apprenants devraient eonnaitre et etre capables de 

percevoir et de produire: 
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La forme de lettres imprimees ou ecriture cursive en minuscules et en 
majuscules. 
L'orthographe correcte des mots, y compris les contractions courantes. 
Les signes de ponctuation et leur usage. 
Les conventions typographiques et les varietes de polices. 
Les caracteres logographiques courants (par exemple, &, ¢, @, etc.) 

Ces cinq habiletes constituent ce qu' il faut maitriser pour etre qualifie de 

competent en orthographe. Cependant, Ie Cadre fait remarquer que la 

competence orthographique est une compos ante essentielle des competences 

linguistiques puisqu ' il y a trois types de competences a identifier sous les 

comperences communicatives langagieres , a savoir, les competences 

linguistiques, sociolinguistiques et pragmatiques. Les competences 

linguistiques comprennent la competence lexica Ie, la competence 

grammaticale, la competence semantique, la competence phonologique, la 

competence orthographique et la, : competence orthoepique. La derniere doit 

aller de pair avec l'avant-derniere en ce sens que \'acquisition de la 

competence orthographique n'est jamais tout a fait complete sans la 

competence orthoepique scion laquelle les utilisateurs amenes a lire a haute 

voix un texte prepare, ou a utiliser dans un discours des mots rencontres pour 

. \ 
la prem iere fois so us leur forme ecrite, devront etre capables de produire une 

prononciation correcte a partir de la forme ecrite. Cela suppose: 

La connaissanee des conventions orthographiques. 
La capacite de consulter un dictionnaire et la connaissanee des 
conventions qui y sont mises en ceuvre pour representer la 
prononciation. 
La connaissance des implications des formes ecrites, en particulier des 
signes de ponctuation, pour Ie rythme et I' intonation. 
La capacite de resoudre les equivoques (homonymes, ambiguile 
syntaxiques, etc.) a la lumiere du contexte. 

A partir de ces habiletes qui relevent de la competence orthoepique que Ie 

champ de la competence orthographique recouvre, tout ce qui a trait a la 
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production et it la comprehension de la communication ecrite implique la 

relation entre la lecture (donc la prononciation) et l'ecriture. De la meme 

veine, Fayol (2006) observe que les recherches actuelles sur l'apprentissage de 

I'orthographe franryaise sont nombreuses et variees et concernent alijourd'hui 

tout autant la production verbale ecrite que la lecture. De leur cote, Fayol 

etJaffrc (2008: 184) font remarquer que l'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 theories avancees reposent sur l'idee que la lecture et 
l'ecriture (la production orthographique) mobilisent les memes 
connaissances, notamment un lexique orthographique, mais different quant 
aux processus: la lecture repose sur la reconnaissance, qui s'accommode 
de lacunes dans la representation de la forme des mots [ ... J alors que 
I'ecriture exige une connaissance precise des lettres constitutives des mots 
et de leur ordre. 

En nous inspirant de ces idees et des principes de la construction des 

competences (Levy-Leboyer, 1993 & 1996; Tanguy, 1994), nous definirons 

operationnellement la competence orthographique comme la capacite it 

produire correctement it l' ecrit les mots d'une langue suivant la nonne 

linguistique et communicative. II faut ajouter que si I'orthographe est l'ecrit 

ce que la phonctique cst it I'oral (Arrive et'al., 1986), vu la reciprocite de la 

competence orthographique etla competence orthoepique quant it la relation 

entre la prononciation et I'orthographe, no us ne pouvons qU'etudier ces faits 

en comph~mentarite it la lumiere du contexte general de l'enseignementJ 

apprentissage du FLE. 

Notion de langue lIlatemelle, langue seconde etlanglle etrangere 

Pour mieux apprecier Ie concept de FLE, faisons un bref expose sur la 

difference entre ce terme et les deux autres en fonction de I'ordre d'acquisition 

des langues notamment, Ie franryais langue maternelle (FLM) et Ie franryais 

langue seconde (FLS). Selon Cuq et Gruca (2006: 90), « la langue maternelle 
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est la premiere langue qui s'impose a chacun. » Cette langue est encore 

appelee la langue de depart ou la langue de reference par les didacticiens du 

fait de son role de reference 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 societes dans lesquelles la 

langue de la mere biologique n'est, pas la premiere a etre transmise a I'enfant. 

Alors la langue maternelle reste la langue de premiere socialisation de 

I'enfant. Elle est aussi appelee langue premiere ou langue source par les 

linguistes et son mode d'appropriation est naturel; c'est dire que Ie sujet 

acquiert I'usage de la langue par contact et interaction avec les membres de 

son groupe, sans veritablement I'apprendre (sans reflexion et sans aide). Le 

role de I'entourage demeure important, car les demandes d'explications et de 

repetitions, les corrections et les definitions permettent a I'enfant de structurer 

peu a peu son savoir de fayon consciente ou inconsciente. 

Quand bien meme Cuq (20 10) rerait remarquer que la notion de langue 

matcrncllc scrait difficilc a dcfinir dans Ie langage courant a cause de son 

epaisseur historique, de ses determinations plurielles et de ses connotations 

etcnducs; cllc rcnvoic a la combinaison de I'ordre de I'acquisition. Nous 

pouvons resumer, a I'instar de Cuq et Gruca (2009) que la langue maternelle 

cst une langue qui , acquise lors de ,Ia premiere socialisation et eventuellement 

renforcee par un apprentissage scolaire (dans certains cas), definit 

prioritaircmcnt pour un individu son appartenance a un groupe humain. C'esl 

la langue a laquelle il se rerere plus ou moins consciemment lors de tout autre 

appl'entissage I inguistiquc. 
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Entre la langue maternelle et les deux autres types de langues (langue 

seeonde et langue etrangere), la distinction paralt nette. D'apres les definitions 

expliquces, la langue maternelle se distingue ciairement des langues etrangere 

et seconde. En revanche, on peut noter une difficulte au niveau de la 

distinction entre langue seconde et langue etrangere suite a la remarque des 

didacticiens que toute langue non maternelle est une langue etrangere 

(Castellotti, 2007; Cuq, 2010; Cuq & Gruca, 2009;). Cette idee no us laisse 

deduire immediatement qu'il n'y a pas de nette difference entre langue 

etrangere et langue seeonde. Autrement dit, si to ute langue non maternelle est 

une langue etrangere, cela revient a dire qu'une langue etrangere est egalement 

une langue seconde. Toutefois, Ie rapprochement qu'on peut faire entre langue 

maternelle et langue etrangere comme Ie stipulent les didacticiens nous fait 

repenser cette position. Selon Cuq et Gruca (2009 : 94): 

Le fait qu'on puisse s'approprier une langue etrangere hors de toute 
situation institutionnellement guidee, processus qu'on nomme acquisition, 
la rapproche d'une certaine fa90n de la langue maternelle. Mais du point 
de vue didactique, une langue devient etrangere lorsqu'elle est constituee 
comille un objet linguistique . d'enseignement et d'apprentissage qui 
s'oppose par ses qualites a la langue maternelle. 

Cette citation prouve Ie lien qui existe entre les trois concepts sur Ie plan 

didaetique. Comparativement au rapprochement entre langue maternelle et 

langue ctrangcre, il y a aussi un rapprochement entre langue maternelle et 

langue seconde. Car, par nipport ~ . la langue seeonde, Tagliante (2001: 7) 
" 

observe qu'il s'agit d'une langue qui, « generalement leguee en heritage par 

I'histoire, a conserve un statut plus ou moins offtciel et se trouve assez 

fi'cquemment utilisee 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 suggere que dans certains cas, la langue 

seconde peut etre consideree comme la langue maternelle puisque parfois 

meme, I'experience montre qu'it travers Ie contact regulier avee la langue 

seconde, certains individus finissent par ma'itriser et par utiliser beaucoup plus 

couramment la langue seconde que la langue maternelle. Nous pouvons donc 

conclure que les criteres de distinction entre les trois types de langue doivent 

se fondes sur de telles notions com me I'ordre d'acquisition, l'habitude 

d'usage et la tluidite. En situation d'enseignement et d'apprentissage 

toutefois, euq et Gruca (2006 & 2009) precisent qu'on peut schematiser 

l'evolution des representations conceptuelles de la fayon suivante: 

Figure 1 : Evolution des langues maternelles, secondes et etrangeres 

. .. t. · · 

FLS 

Source: Cuq cl Gruca (2009 : 100) 

Malgre eette sehematisation, Ie FLS peut etre pris parfois comme une so us 

partie du FLE en fonction des exigences methodologiques. Quant au processus 

d'acquisition, Galisson (1988) remarque que celui d'une langue etrangere 
., 

n 'est evidemment pas similaire it celui de la langue maternelle, mais il se 

produit des phenomenes parfois com parables (appropriation de certains 

aspects du systeme, construction de grammaires intermediaires) qui, it notre 

avis doivent interesser un enseignant soucieux de bien exercer sa fonction 

dans un milieu multilingue. 
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Faisant siennes les idees de Tagl iante (200 I), de Cuq et Gruca (2006), de 

Barthelemy (2007) et de Castellotti (2007), no us disons qu'i1 importe 

egalement de distinguer entre Ie FLE et Ie FLS, non seulement du point de vue 

de I' ordre d'acquisition, de I' habitude d'usage ou de la fluidite, mais aussi (ou 

plutOt) de les distinguer pour des raisons methodologiques. Selon Cuq (20 I 0: 

108-109), « I'expressionjranyais langue seconde (FLS) designe un domaine 

de I'enseignement du fran<;:ais depuis longtemps inscrit dans les pratiques [ .. . ], 

mais dMini comme tel depuis une periode relativement recente (fin des annees 

1960 environ»). C'est dire en definitive qu'auparavant, il n'y avait pas de 

distinction nette entre Ie FLE et Ie FLS et donc les deux notions se 

conrondaient lorsqu'on ne distinguait que Ie fran<;:ais langue maternelle. 

Aussi, s'avere-il necessaire de faire une distinction claire entre Ie FLE et Ie 

FLS parce qu'iI notre avis, Ie fran<;:ais ne peut pas etre place au meme niveau 

statutaire un peu partout dans Ie monde qu'en France. Car, Ie fran<;:ais n'est pas 

enseigne selon les memes conditions en France, comme dans les pays 

anglophones de I' Afrique ou comme dans les pays francophones . Par ajout, 

comme Ie remarque Tagliante (2001: 7), les enfants des pays francophones ont 

une autre langue maternelle, mais ils sont souvent en contact avec Ie fran<;:ais, 

qu'ils entendent parler dans beaucoup de situations de la vie quotidienne. Une 

autre raison de distinguer entre Ie FLS et Ie FLE est qu'en termes de 

methodologie, nOlls pouvons imaginer qlle dans I'apprentissage du fran<;:ais, 

ces enfants des pays francophones ne sont pas au me me pied d'egalite que 

ceux des pays anglophones. 

. \ 
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Notion du jram':lI;:;'/lIl1g11e etrllllgere 

Pour mieux comprendre Ie concept du FLE, nous voulons faire reference it 

Akakpo (2012a) qui a explique Ie terme en fonction de la distinction claire 

qu'il faut en faire avec Ie fran'Yais langue maternelle (FLM) et Ie fran'Yais 

langue seconde. Faisant siennes les idees de Tagliante (2001), de Cuq et Gruca 

(2006) ct dc Barthelemy (2007), elle a observe que Ie FLE est conyu, pas 

seulement du point de vue de l'ordre d'acquisition de la langue et de 

I'habitudc. Cuq et Gruca (2009) notent plus explicitement qu'une langue ne 

devient etrangere que lorsqu'un individu ou un groupe I'oppose it la langue 

ou aux langucs qu'il considere comme maternelles et qu'une langue n'a donc 

un caract ere d 'etrangete que du point de vue social ou politique, Or, it notre 

avis, une fois que Ie FLE designant un mode d'enseignement et 

d'apprentissage s'est inscrit dans les pratiques, la didactique du franyais doit 

nccessairemcnt reconnaitre la langue franyaise comme etrangere dans 

certaines sitllations et comme 'seconde dans d 'autres cas . Au Ghana par 

exemple, les dcbutants dans I'apprentissage du franyais sont generalement des 

adolescents (13 - 17 ans) ayant deja I'anglais comme seconde langue en plus 

de leurs langues maternelles. Leurs homologues Francophones sont des enfants 

(6 - 8 ans) et qui n 'ont generalement que Ie franyais comme langue seconde it 

part leurs langues maternelles. En imaginant les implications de ce decalage 

d'age sur Ie developpement intellectuel et linguistique selon les conceptions de 

Piaget (1969) aussi bien que d'autres theoriciens et didacticiens (Gaonac'h 

1987), nous ne sommes pas sans savoir qu'en consequence, les approches 

d'enseignement doivent differer. Cependant, au Ghana par exemple, nous 

reconnaissons I'importance de I'en'seignement et I'apprentissage du franyais, 
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mais jamais nous n'allons affirmer que Ie franyais y joue un role privilegie. A 

travers celte discussion, nous pensons avoir mis en evidence notre position 

que quand bien meme toute langue non maternelle serait une langue etrangere 

comme Ie dcclarcnt Cuq ct Gruca (2006: 93), Ie franyais doit demeurer une 

langue etrangere dans certaines situations et dans d'autres comme une langue 

seconde. En effet, la distinction doit paraitre plus nette aussi bien en matiere 

de I'ordre d'acquisition ou d' apprentissage de la langue qu'en matiere de 

methodologie: Ie FLE doit etre enseigne dans les pays anglophones et Ie FLS 

dans les pays francophones, que ce soit en Afrique ou ailleurs. Comme 

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

Barthelemy (2007 : 77) : 

Le terme FLE est apparu reecmment, apres la seconde guerre mondiale, 
au fur et a mesure de I'etablissement d'un veritable reseau de diffusion de 
la langue et la culture franyaise a travers Ie monde. L'objectif est alors de 
fournir des outils (methodes elaborees, adaptees a la volonte d'enseigner Ie 
franyais a I'etranger), Ie professeur de FLE enseigne Ie franyais a des 
non-francophones. 

Effectivement, chaque enseignant de FLE tout eomme chaque formateur 

d'enseignant du FLE doit etre conscient des questions de methodologie, et 

donc la question qui se pose est celle-ci: en quoi I'enseignement du franyais a 

des non-francophones differe-t-il de celui aux francophoncs? Dans 

I'enseignement du FLS, I'enseignant peut disposer d'un certain degre de 

liberte dans Ie choix des demarches pedagogiques. Bien que eette 

liberte ne soit pas tout it fait absente dans I'enseignement du FLE, no us 

constatons chez les didacticiens des langues secondes et etrangeres que ce 

dernier est beau co lip plus exigeant et les demarches pedagogiques sont plus 

evidentes. Comme Ie fait remarqller Courtillon (2010), I'enseignant doit 
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adapter toute demarche a ses besoins afin de realiser des 

d'enseignement en toute connaissance de cause. 

projets 

Pour notre part, I'organisation d'un cours de FLE, et par extension, la 

conception d'un programme de formation en FLE do it se baser sur un certain 

nombre de pratiques lourdement axees sur les termes cles de cette citation a 

savoir, I'etudiant (ses besoins), Ie message (Ie contenu et la forme), la 

communication personnelle, la motivation et la nature de I'apprentissage. 

Nous aimerions signaler a ce point que meme si la difference entre 

I'enseignement du FLE et celui du FLS n'est pas si evidente quant aux 

theories d'enseignement et apprentissage des langues secondes et etrangeres, 

I'enseignant de FLE, en vertu de sa formation, a la responsabilite de 

s'interroger de maniere reguliere sur les elements les plus pertinents a 

considerer dans I'enseignement et I'apprentissage du FLE. C'est pour cette 

raison que la formation des enseignants ne doit pas tenir compte que des 

theories et des pratiques, mais aussi du fond et de la forme de la formation: Ie 

contenu ella methodologie doivent aller ensemble. 

La pertinence de la distinction entre les notions de FLM, de FLS et de 

FLE a notre etude reside dans la comparaison de la place de I'orthographe 

dans I'enseignementiapprentissage de ces types de franc;:ais. Suite a une etude 

comparative des methodes ou manuels utilises dans ]'enseignementi 

apprentissage du FLS et du FLE, Akakpo (2014) a observe qu'une place 

privilegiee y est souvent accordee a I'enseignement/apprentissage de 

l'OIthographe contrairement a ce qui en est Ie cas au Ghana. La presente 

etude, a notre avis, vient concretiser ces observations. 
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Ame!iorer ell contexte tiiductique 

Le lerme anuUiorer vienl du mot latin melior ou ameillorer signifie rendre 

meillellr. AmlHiorer est donc I'action de rendre meilleur, de changer en mieux, 

ou encore Ie fail de devenir plus satisfaisant ; ce qui implique la mise en reuvre 

des moyens pour augmenter la qualite et aboutir au perfectionnement ou au 

progrcs (Robcrt, 1985). Alors, ameliorer la competence orthographique 

consiste en la mise en place des strategies pour la transformer en mieux. Les 

idecs ct Ics arguments exposes dans cette partie introductive du travail, surtout 

dans Ie cadre general et la problematique de I'etude, montrent que d'enormes 

difficultes son! associecs it I'acquisition de I'orthographe en FLE. En fonction 

de ces difficultes d'une part et de la place negligee de I'orthographe en FLE 

d'autre part, Akakpo (2005, 2013 & 2014) observe qu ' une remise it niveau en 

orthographe chez les apprenants de FLE s'avere necessaire pour bien utiliser 

la langue it l'ecrit. L' idee d'avoir des difficultes en 011hographe et 

eventuellement, la necessite d'une remise it niveau implique I'amelioration de 

la competence orthographique ; d'ou Ie choix du terme amelioration comme 

I' element cle de notre sujet de recherche. 

En transposant Ie sens etymologique de ce terme en didactique, nous 

dirons qu'il s'agit du developpement de la competence orthographique it 

travers des strategies d'enseignement qui soient en conformite avec les 

tendances nouvelles dans la didactique des langues secondes et etrangeres en 

general et du FLE en particulier. Deux idees decoulent de cette position. La 

premiere qui concerne I'emploi du terme developpement comme synonyme 

d'amcilioration s'explique par Ie fait que d'autres synonymes du verbe 

ameliorer sont : developper, fortifier, retablir, (et particulierement dans Ie cas 
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d'un travail ou d'un texte), corriger, retoucher, reviser, renover ou revoir pour 

empecher d'empirer la situation. La seconde idee concerne la mise en place 

des strategies pour atteindre Ie but selon Ie sens de ce verbe. Ainsi, notre choix 

du tenne amefiorer par rapport a la competence orthographique implique 

I' existence des inslIffisances dans les ecrits en termes de la presence des 

en'eurs dont I'eradication aboutirait a l'amelioration de la situation. 

Notioll des TICE 

Le sigle TICE (aussi T.I.C.E) fait reference, so it aux Technologies de 

l'Information et de fa Communication pour f'Enseignement, so it aux 

Technologies de l'Information et de fa Communication Educatives. II a note 

que dans Ie champ pedagogique aujourd'hui, une des questions essentielles 

auxquelles I'education et la formation doivent repondre est celie de 

I'introduction des nouvelles technologies de l'information et de la 

communication (N.T.I.e.) mais, puisque ce phenomene est recent, emiette et 

en pleine evolution, il est difficile a saisir. II a observe a I'instar de Gerbault 

(2002) que cette expression, qui date de quelques annees, tend a etre de moins 

en moins lItilisee pour eire remplacee par T.LC (Technologies de l'Information 

et de la Communication). Que ce soit T.I.C. ou N.T.I.C, lesdits concepts sont 

constilues de trois technologies differentes, complementaires et en voie 

d'integration : 

L' informatique en general et ses champs d'application reconnus 
commc la burcautique, Ie multimedia, I' intelligence artificielle ou la 
robotique, ainsi que la numerisation de l'information comme 
l'optoelectronique (CD-ROM ou OVO), la realite virtuelle. 
Les telecommunications numeriques : telematique, autoroutes de 
l'information, communication interactive par fibre optique, par la 
ciiblodistribution ou la telephonie, transmission par satellite, ... 
L' electronique, c'est-a-dire : la video (Ia television et son 
environnement: camescopes, magnetoscopes, enregistreurs de OVO) 
ct Ic son (hifi, radio, enrcgistreurs) 
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Nous devons faire mention des terminologies relatives it TIC ou NTIC 

commc E.AO. (Enseignement Assistee par Ordinateur) qui est un type 

d'enseignement utilisant des outils informatiques, en general des didacticiels. 

Force cst dc savoir que ec sigle date des annees 80 et tombe aujourd'hui en 

desuetude. Un autre terme relatif est Ie multimedia (medias numeriques ou 

mcdias clcctroniqucs) qui cst I'ensemble des techniques et logiciels permettant 

I'integration de donnees informatiques de type texte, son et image (fixe et 

animee) et qui s'appuie sur la notion d'interactivite et les outils de navigation 

de type hypertexte et hypermedia (De-Souza, 20 10; Kuupole & De-Souza, 

2010 ; Hirschsprung, 2005 ; Lancien, 2006). Notre emploi de nCE dans cette 

etude fait reference aux Technologies de l'Information et de la 

Communication pour l'Enseignement (Basque, s.d . ; Boultif, s.d. ; Herve & 

Wallet, 2012 ; Legros & Crinon, 2(02). 

Les supports it base des nCE qui peuvent etre it la disposition des 

enseignants de fLE sont multiples . L'essentiel est de pouvoir les selectionner 

en fonetion des differents besoins linguistiques ou communicatifs et des 

degres de competences en perspective. En consequence, par rapport aux 

implications pedagogiques de cette etude, nos recommandations quant it 

I'exploitation des nCE pour ameliorer la competence orthographique ont tenu 

compte de la diversite des res sources qu'offre l'Internet pour apprendre la 

langue de fayon efficace. 

Plan de I'Ctude 

Cette etude est subdivis6e en einq chapitres y compris Ie chapitre un qui 

est I' introduction genera Ie et Ie chapitre cinq qui porte sur la synthese des 

resultats, les implications pedagogiques, les reeommandatiol1s et les 
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conclusions generales. Dans I'introduetion, nous avons decrit Ie contexte 

general de ('etude en precisant entre autres, la relation entre les competences 

communicative, linguistique et orthographique en fonetion de la didactique du 

FLE. Nous avons egalement discute de la place des TICE dans 

l'enseignementJapprentissage des langues en annonryant Ie probleme de I'etude 

qui est celui de comment ameliorer la competence orthographique par Ie biais 

des TICE. Nous avons essaye de delimiter Ie sujet en precisant que notre 

attention se porte surtout sur I'analyse des erreurs relatives Ii trois elements 

speeitiques du systeme orthographique - les phonogrammes et les 

morphogrammes et les semiogrammes. 

Dans la problemat ique, nous avons presente les specificites de la question 

principale de Petude en mettant I'accent sur Ie fait que Ie manque de 

competence 0I1hographique a des effets nefastes sur la maitrise de la langue 

parce que la competence orthographique est etroitement liee Ii la competence 

linguistique et communicative en tenant compte des definitions de la langue et 

son contexte d'usage que sont Ie texte et Ie diseours. Nous avons ensuite 

presente les objectifs, les questions de recherche, les hypotheses ainsi que la 

motivation du choix du sujet. Ceci nous a perm is de mettre I'accent sur la 

place de I'ecrit dans I'enseignement/apprentissage du FLE, la primaute de 

I' oral sur I'ecrit dans I'usage de ' la langue, la negligence de I' ecrit dans 

I'enseignement, les consequences de cette negligence notamment, I'abondance 

des erreurs orthographiques dans les ecrits des etudiants ainsi que Ie besoin de 

I'integration des TICE dans l'enseignementJapprentissage de I'orthographe en 

vue d' ameliorer la competence orthographique. Ce chapitre eomprend aussi la 

delimitation du sujet, les limitations de I'etude la definition des termes c1es. 
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Le deuxieme chapitre porte sur les fondements theoriques et la revue de la 

litterature connexe. Le cadre theorique traite essentiellement les theories de la 

competence communicative (Hymes, 1972a), la theorie du plurisysteme 

(Catach, 2001) et Ie courant de instructional design dont Ie modele theorique 

de Gagne (1985) pour faire ressortir la relation entre les elements du 

plurisysteme orthographique et les modeles de developpement de la 

competence olihographique. En fonction de ces elements, nous avons discute, 

dans la revue de la litterature, de la place de I'erreur dans la didactique des 

langues etrangeres et sa revalorisation afin d' apprecier sa place dans Ie 

concept du savoir orthographier et des strategies d'enseignement a base des 

TICE. Le chapitre est termine par la discussion de quelques travaux 

empiriques relatifs a notre sujet de recherche. 

Le chapitre trois presente les approches methodologiques pour Ie recueil et 

I'analyse des donnees, la presentation, I'interpretation et la discussion des 

resultats ainsi que les perspectives pedagogiques. Specifiquement, il s'agit de 

la presentation de la population de reference et les instruments d'enquete sur Ie 

terrain, la procedure de recueiI des donnees, la methode d'analyse et de 

validation des hypotheses ainsi que la presentation des instruments de la pre-

enqucte. Nous avons presente et discute les tableaux de typologie des erreurs 

orthographiques de Catach et al. (1986) et de Cog is (2005) en relevant les 

paliicularitcs dcs erreurs . pho?ogrammiques, morphogrammiques et 

semiogrammiques dans la grille cjue nous avons proposee. Dans Ie chapitre 

quatrc, nous avons analyse, disc ute et interprete les resultats en fonction de 

notre typologie des erreurs cOIl(,;ue. Ceci est suivi de la synthese des resultats 

ct dc la validation dcs hypotheses. Le dernier chapitre de I'etude comporte Ies 
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implications pedagogiques, les recommandations, la conclusion generale de 

l'etude ainsi que les perspectives de recherches ulterieures. 

Conclusion particl\c 

Ce premier chapitre de I'etude qui est I'introduction, presente Ie cadre 

general de I'etude en identifiant les raisons pour lesquel\es Ie probleme central 

de l'etude est pertinent. Nous avolls essaye de placer Ie sujet de recherche 

intitule : al1u~liorer la competence orthographique des etudiants ghaneens de 

FLE par Ie biais des neE: approches linguistique et didactique, dans son 

contexte linguistique, didactique et technologique en precisant les points de la 

problematique, les objectifs, les questions et les hypotheses de recherche ainsi 

que la pertinence de I'etude. Nous avons egalement delimite Ie sujet pour en 

presenter certaines limitations av~nt d' aborder brievement la definition des 

tcrmcs qui y sont rclatifs . L'organisation generale de I'etude, suivie d'un bref 

resume du chapitre introductif, marque la fin de ce chapitre. Le chapitre 

suivant porte sur Ie cadre theorique et la revue de litterature . 

. , . ~ . 
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CHAPlTRE DEUX 

FONDEMENTS TUEORIQUES ET REVUE DE LA LITTERATURE 

Introduction 

Cette etude porte sur la conception des strategies d'enseignement de 

I'orthographe franyaise par Ie biais des TICE dans Ie but d'ameliorer la 

competence orthographique des etudiants du FLE en contexte universitaire 

ghaneen. Dans Ie chapitre precedent, nous avons essaye de situer l'etude dans 

son contexte en precisant les points de la problematique, les objectifs, les 

questions et les hypotheses de recherche et en expliquant certaines notions 

clees. Dans Ie present chapitre, nous presentons les fondements theoriques de 

I\~tude. VlI Ie cadre linguistique et didactique de l'etude, plusieurs theories 

pourraient y servir de fondement. Cependant, en fonction des grands axes de la 

problcmatique, nOlls avons prefere nous baser essentiellement sur trois 

theories a savoir, la theorie de la communication linguistique de Hymes 

(I 972a), la Iheorie du plurisysteme de Catach (2001) et la theorie de designer 

de I' instruction de Gagne (1985). Nous y avons egalement expose deux 

. modeles du developpement de la competence o11hographique a savoir, Ie 

modele integratif de Frith (1985) et Ie modele a double fondation de Seymour 

; 

(1997). Ces modeles nous ont aidee a concretiser les elements necessaires au 

developpement de la competence orthographique par rapport aux elements 

constitutifs du plurisystcme et aux principes didactiques de I'orthographe 

franc,:aise. 

Fondcmcnts thcoriqucs 

'\ ~ ... 
Le choix de la theorie de Hymes (1972a) se justifie par notre conviction 

que la competence orthographique est plus liee a la competence 
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communicative qu'a la competence linguistique; I'orthographe allant au-dela 

de I'ecrit correcte, II notre avis, puisqu'il faut bien ecrire pour pouvoir 

communiqucr parfaitcmcnt. Pour ce qui est de la theorie du plurisysteme, nous 

I'avons choisie dans Ie souci de bien cerner Ie fonctionnement de 

1'00thographc franyaisc en fonction des elements linguistiques qui la 

composent. Aussi, s'agit-il d'une position adoptee, non seulement pour no us 

permettre de justifier la prise en compte d'un cadre de reference necessaire 

(I'exploitation des grilles d'analyse des erreurs orthographiques) pour les 

outils et I'analyse des donnees, mais aussi pour nous aider a nous situer par 

rapport II certaines questions en emergence relativement a la notion de 

competcnce OIthographique d'une part et dans la resolution du probleme 

central de I'etude d' autre part. La troisieme theorie, celie de Gagne (1985) est 

choisie dans Ie cadre de I'exploitation des TICE en fonction des etapes a 

considerer dans la preparation des taches afin d'impliquer les etudiants II y 

participer et a en tirer Ie maximum de profit. 

Theorie tie la Competence Communicative (Hymes, 1972) 

La notion dc competence communicative qui remonte au travail de 

I'anthropologue americain Dell Hymes dans les annees 1970, est construite sur 
, .~ 

une critique du postulat de Chomsky « competence vs . Performance}) 

(Hymes, 1992). Le concept de competence a ete introduit en linguistique par 

Chomsky (1965) dans Ie cadre des approches structuralistes. Ce terme a ete 

repris dans Ie cadre des approches fonctionnalistes de I'enseignement des 

langues sccondcs d'ou Hymes souticnt que meme s'il existe une competence 

linguistique ideale, celle-ci ne peu~ expliquer Ie developpement de la maitrise 

ou la pratique d'une langue, qui implique la capacite d'adapter les productions 

52 

,! 

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

Digitized by Sam Jonah Library



verbales aux caracteristiques du contexte communicatif, car cette adaptation 

requiert necessairement un apprentissage social (Bronckard, 2009a & 2009b). 

Selon Hymes, un locuteur ne possedant que la competence linguistique serait 

incapable de communiquer. II sera it donc une sorte de monstre social qui 

produit des phrases grammaticales non liees 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, Ie systeme linguistique, il faut egalement 

savoir s'en servir en fonction du contexte social ». Alors, la theorie de la 

competence communicative pour lui, « etait la definition de ce qu'un sujet 

parlant a besoin de connaitre/savoir dans Ie but d'etre competent a 

communiquer » (Hymes, 1972a: 281). 

II importe de souligner que I'acquisition de la competence a communiquer 

commence par Ie besoin de connaissance, de savoir ou de savoir-faire dans la 

langue en question; ce qui suppose la possession ou la capacite d'un certain 

nombre de sous-competences. C'est dans cette perspective que la competence 

de communication se definit souvent en incluant trois competences a savoir, la 

competence grammaticale, la competence sociolinguistique (c'est une 

connaissance des regles sociales dans un groupe donne, et une maitrise des 

differentes formes du discours) et la competence strategique qui permet de 

com bier les lacunes des deux autres competences (grammaticale et 

sociolinguistique) (Baylon & Mignot, 2000). 

Rappelons aussi que la competence communicative de Hymes s'inscrit 

dans Ie courant des approches fonctionnalistes, a propos desquelles Cuq 

(20 I 0: 103) fait remarquer que « la fonction dont il est alors implicitement 

question est celie de communication ». II faut noter pourtant qu ' en science du 
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Iangagc, on s'intcrcsse autant aux fonctions grammaticales ou syntaxiques des 

unites regroupees autour du verbe et constituant la phrase, qu'aux fonctions du 

Iangagc a un nivcau plus global (Jakobson, 1986) qui developpent et precisent 

la fonction de communication. Ainsi, pour un succes dans la communication, 

Hymes propose quatl'e types de connaissances qu'on peut considerer com me 

les composantes de sa theorie de competence communicative (Cook, 2003; 

Richards & Rodgers, 1995). Pour Hymes (1992: 83), « les quatre secteurs et 

leurs determinations peuvent etre specifies sous forme de questions concernant 

Ie statut d ' une phrase, d'une unite de discours, ou de fayon plus generaIe, d'un 

message ou d'un aspect de message ». II ajoute que cela revient a se demander 

si oui ou non et dans quelle mesure: 

Quelque chose est possible sur Ie plan systemique, c'est-a-dire pellt 
eire gem:re par Ie systeme en question. 
Quelque chose est disponible, en vertu des moyens d'execution 
donnes, 
Quelque chose est approprtee par rapport au contexte et a la 
communaute dans laquelle ce quelque chose est utilisee et evalm\e. 
Quelque chose est en fait produite, si sa concurrence existe. 

Ces quatre secteurs concernant les points de vue grammaticale ou 

systemiquement possible, disponibilite ou faisabilite ou encore accessibilite, 

approprie et occurrence, a notre avis, sont tout a fait pertinents selon Ie 

contexte de n'impol'te que lIe ' production linguistique. Analysant de pres ces 

secteurs, nous constatons a I'instar de Cook (2003) que meme dans une phrase 

simple, toutes les quatre composantes de la competence communicative de 

Hymes, telles qu'elles sont explicitees, sont identifiables et doivent etre prises 

en compte dans l'utilisation de la langue a l'ecrit com me a l'oral. Toutefois, 

dans l'impossibilile d' exploiter tous ces facteurs dans ce travail, vu la 

delimitation de notre sujet et en fonction des exigences de la competence 
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ol1hographique, il y a lieu de pn~ciser quels aspects de la theorie de Hymes 

nous imp0l1e-t-il d'exploiter et pour que lie fin. En effet, nous dirons que 

I'exploitation de la premiere et de la derniere des quatre composantes de la 

theorie de Hymes s'avere importante pour nous dans l'interpretation des 

erreurs en vue de proposer des mesures pour ameliorer la competence 

ol1hographique. 

De la meme veine, Hymes (1974) propose un autre cadre theorique qui 

tient compte de divers facteurs de la communication. Pour montrer la 

pertinence de chacun de ces facteurs, il a utilise l'acronyme SPEAKING dont 

chaque lettre represente les mots suivants en anglais: Setting and scene -

Participants - Ends - Act sequence - Key - Instrumentality - Norms of 

interaction and interpretation - Genre. D'apres I'interpretation de ces termes 

ou concepts, cette formule se veut lll1 rappel necessaire que la communication 

est une activite complexe et que chaque segment de la communication, si petit 

soit-il, est une affaire de competence en ce sens qu'une communication reussie 

implique la capacite du locuteur de faire preuve, non seulement de la 

connaissance de chacun des facteurs, mals aussi de la competence en sa 

totalite de conception. C 'est pour dire que dans n'importe quelle situation de 

communication, les acteurs (Ie locuteur et Ie recepteur) se doivent de veiller a 

ce que rien ne toume mal. Au cas OU quelque chose ne va pas, comme c'en est 

Ie cas parfois, cela pellt etre interpn:te comme une negligence d'un Oll de 

plusieurs des facteurs dont il est d'habitude question (Delhaye, 2009). 

Pourtant, Ie modele SPEAKING de Hymes ne constihle pas notre 

preoccupation majeure dans ce travail, du point de vue theorique, mais au-dela 

de sa pertinence aux quatre secteurs que nous avons diseutes, e'est surtout 

ss 
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l'imporlance de chacun des facteurs de ce modele en situation de 

communication qui nous interesse. Autrement dit, la communication ecrite ou 

orale, est line activite complexe, et selon Jacobson (1986), il s'agit d'une 

activite qui merite une attention minutieuse pour pouvoir la reussir. En effet, 

parler ou ecrire doit etre comparable a un travail d'art assez delicat et donc Ie 

locuteur ou Ie scripteur doit prendre so in et precaution dans Ie but d'etre 

compris. C'esl sur celle base qu'il a fallu etudier un peu certains concepts 

relatifs au til conducteur dans la theorie de la competence communicative. II 

est donc evident qu'il ne s'agil que d'un appui a ladite theorie. 

Reste a savoir les implications didactiques de cette theorie 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 competences de communication, qui sont 

cependant insurfisantes et que I'enseignement des langues do it en 

consequence viser a developpe~. C'est dans ce meme sens que pour Hymes 
. , ' ". 

(I 972b), la competence n 'esl plus innee mais il s'agit plutot d'une capacite 

adaptative et contextualisee, dont Ie developpement requiert un apprentissage, 

et done des inlerventions formatives. Par consequent, l'enseignant de langue a 

la responsabilite de s ' intelToger regulierement sur la forme que doivent 

prendre ses interventions formatives afin de developper la competence de 

communication requise chez les apprenants a I'ecrit et a I'oral, sans toutefois 

oublicr qu ' aucun aspcct dc la langue n' est a negliger sur Ie plan linguistique et 

communicatif. C'est dans cette veine que nOlls osons discuter plus loin dans 

ccttc etudc, Ic devcloppement de la competence de communication, donc la 

competence orthographique, en fonction du developpement des methodes ou 
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approches dans la didactique des langues secondes et etrangeres. Etant donne 

que la competence n'est evaluee qu'a travers la performance, voyons a present 

la relation qui existe entre les termes competence et performance. 

Competence et performal1ce 

Puisque la notion de competence est deja expliquee (cf. chapitre un), nous 

commen90ns cette partie avec la definition du terme performance avant de 

discuter la relation qui existe entre les deux. Selon Robert (1985), Ie terme 

performunce cst origincllement, un mot anglais qui signifie 

« accomplissement ». Venant du verbe parformer en ancien franryais et ayant 

pour scns « accomplir, executer, achever », Ie terme fait reference a I'exploit, 

au succes, a une n!ussite remarquable dans un domaine, ou au resultat 

individucl dans I'accomplissement d'une tache et dont les facteurs principaux 

sont I'aptitude et la motivation. P,uisque Ie terme est d'origine anglaise, I'on 

croirait qu ' il aurait Ie meme sens en anglais qu'en franlYais mais selon les 

dictionnaires, la performance en anglais, fait reference au comportement, a la 

tenue d'une personnc face a une situation alors qu'en franryais, ce terme 

implique Ie resultat, la realisation ou la finalisation d'un produit. En plus de 

cette distinction du sens de la performance en franryais et en anglais, son sens 

dans les dictionnaires no us 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 differents selon Ie cadre de reference dans lequel il est 

employe »' , Toutefois, pour Ie cas general (ibid.), « la performance est 

I'actualisation de la competence ». La question qui se pose est de savoir si une 

performance peut, Ii elle selde, ren'eire compte de la competence? Sur cette 

question, les memes auteurs suggerent d'examiner par exemple Ie but du 
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contra Ie continu ou de I'examen de fin d'annee dans une situation scolaire. Le 

constat sera it qu'il va etre un peu difficile que ces phenomenes scolaires 

permettent de rendre compte de toute la competence acquise durant Ie cursus 

scolaire a travers la performance. 

S'agissant du sens particulier du terme performance, qui implique la 

theorie sociocognitive de Bandura, developpee en 1986 et plus tard en 1997, 

Raynal et Rieunier (2009) stipulent qu'il faut imperativement discerner la 

perfonnance et Ie resultat. Tout d 'abord, d' apres la theorie sociocognitive de 

Bandura (1986), I' apprenlissage social (apprentissage par I'observation 

d'autmi) est essentiel pour I'espece humaine, car de tres nombreux 

apprentissages se realisenl de celte maniere. Partant de la, Bandura pense que 

les conduites humaines peuvent s'expliquer a partir de trois elements en 

interaction: Ics cognitions, I'environnement et Ie comportement. Done d'apres 

lui, la variable essenlielle pourexpliquer Ie comportement individuel est 

constitucc par Ics representations que les individus se font d'eux-memes et de 

la realite exterieure. En raison de cela, on peut dire que la performance 

correspond au rcsultat parfois (avec des implications de la motivation) ; 

autrement dit, c'est la note que I'on obtient a un devoir. Cependant, Ie resultat 

constitue aussi les consequcnces psychologiques de la performance; plaisir ou 

deplaisir, satisfaction, indifference, deception, etc. (ibid.). II faut noter qu'en 

francyais, la performance constitue necessairement lin reslIltat au-dela de la 

moyenne bien qu'elle soit aussi concyue comme la mesure des resuItats obtenus 

par un groupe Oll un individu. Voila generalement ce que signifie Ie terme 

performance en comparaison ou en rapport avec Ie terme resultat. 
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Revenons main tenant sur Ie point de vue linguistique en commenyant par 

Neveu (2009a: 73) qui note que « I' opposition conceptuelle 

competence/performance a ete developpee par Noam Chomsky, notamment 

dans Aspects of the theory of syntax (1965) qui fournit un cadre theorique 

general a la grammaire generative ». II continue en disant que cette opposition 

offre une alternative cognitive a I'opposition saussurienne langue/parole 

d'inspiration sociolinguistique et prend sens dans Ie projet qui do it etre celui 

de toute theorie linguistique; I'etude de la faculte de langage. Cette opposition 

est mieux explicitee par Chomsky (1965) qui observe que pour etre en mesure 

de lire un document en anglais, iI faut comprendre I'anglais. Mais c'est aussi 

avantageux s'il y a la lumiere. Cela veut dire qu'eteindre la lumiere pourrait 

vous empecher de lire - votre perf0n11ance. Cela ne pourrait pas influencer 

votre comprehension de I'anglais - votre competence, c ' est-a-dire votre 

comprehension d'une langue et I'usage de cette langue (Smith, 1999 & 2005). 

Ayanl observe qu'une « competence reste une virtualite, qui ne peut etre 

appreciee que par I'intermediaire de la performance», Raynal et Rieunier 

(2009 : 111) donnent I'exemple de la competence 'conduire une reunion' dont 

l'objectif correspondant pourrait etre: pour prouver votre competence a 

conduire une reunion, vous devez animer dans Ie courant, quatre reunions. 

« La premiere reunion est une interview de groupe avec I'association sportive 

de I'universite pour identifier les problemes a resoudre. Voici votre dossier. Le 

rendez-vous est fixe au jeudi 2 decembre, en salle 201 ». A propos de cet 

exemple et de I'objectif fixe, ils deduisent que lorsque I'etudiant aura 

' . I. . 

effectivement conduit cette reunion, nous serons en presence d ' une 

performance qui constitucrait I'actualisation de la competence, et les 
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diffcrentcs performances seraient autant d'actualisations ou d'expressions de 

la competence. Hymes (I 992 : 82) note que selon la terminologie de 

Chomsky, la competence equivaut au · savoir et aux jugements de 

grammaticalite et c'.est .Ie domaine de la linguistique ou du langage 

proprement dit alors que la pe~formance qui «equivaut aux jugements 

d ' acceptabilite et a I'utilisation linguistique, est parfois abordee comme 

formant un seul secteur ». C'est dans la meme veine que Chomsky (1965 : 11) 

stipule qu': 

II arrive souvent que des phrases grammaticales inacceptables ne puissent 
pas etre utilisees pour des raisons tenant, non pas a la grammaire, mais 
plutot aux limites de la memoire, a des facteurs stylistiques et intonatifs, a 
des elements iconiques du discours, par exemple, une tendance a placer Ie 
slljet et I'objet logiqlles plutot en avant dans la phrase, etc. 

Toujours dans Ie domaine de la linguistique, nous remarquons chez Neveu 

(2009a) que la competcnce dcsigne un systeme de regles decrit com me sous-

jacent a I'usage et a la comprehension de la langue et ce systeme de regles, 

appclc grammairc interiorise~, est ce qui permet aux sujets pari ants de 

, , 
produire et de com prendre un nombre theoriquement illimite de phrases. A 

titrc d'cxcmplc, il dit que c'est la competence qui explique par exemple la 

capacite d'un locuteur a emettre un jugement sur la grammaticalite d'un 

enonce, c'est-a-dire sur sa conformite aux regles qui regissent la grammaire de 

sa langue. Selon lui , a cette capacite theorique s'oppose la performance, qui 

correspond a la mise en. application effective de ces connaissances 

linguistiques, chez Ie sujet, au cours de la production des enonces dans des 

situations de communication specifiques. 

En fonction du cadre theorique de notre travail, iI est evident de 

commenter sur les notions de competence linguistique et communicative 
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com me contexte de mise en ccuvre effective ou possible de la performance par 

rapport a cette citation. Pourtant, ce qu' i I y a de particul ier dans les deux 

citations, c'est que Ie terme performance renvoie specifiquement a la notion de 

competence Iinguistique. De surcroit, selon sa mise en ccuvre effective, cette 

definition rejoint la position de Bandura (2003) concernant les facteurs autres 

que les savoirs et les savoir-faire dont depend la performance, avec une 

reference pm1iculiere a la notion de motivation. 

Parmi ces definitions, nous preferons celie de Robert (2002 : 30) qui est 

basee sur la conception de Chomsky (1965) : « a la competence, Chomsky 

oppose logiquement la performance qui peut etre definie dans Ie cadre de la 

theorie de la communication com me la manifestation de la competence d'lIn 

individu a utiliser les actes de parole appropries dans une situation de 

communication donnee ». Robert ajoute que celte distinction rappelle celie de 

De Saussure entre langue et parole puisque l'etude de la langue - objet de la 

linguistique - ne peut etre cond'uit~ ' ·qu'a patiir de celie des actes de parole et 

de leurs realisations que sont les enonces (Baylon & Fabre, 2007) tout comme 

I'evoque aussi Neveu (2009a). La distinction entre langue et parole dans ce 

contexte pourrait aider a expliquer la disposition du sujet a pouvoir apprendre 

et a maitriser tous les aspects linguistiques, voire communicatifs de la langue, 

puisque, scion De Saussure (1986), la langue est un systeme de signes 

langagiers envisage en lui-meme et pour lui-meme, et partage par une 

communaute linguistique et la parole est I' ensemble virtuellement infini des 

enonces ecrits ou oraux prodllits par les individus de cetie meme communaute. 

Nonobslanl la posilion de De Saussure reprise par Noam Chomsky dans Ie 

cadre de la grammaire generative - modele de la competence langagiere -
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(lloude, 2003), il faut dire que la definition de Neveu (2009a) cadre mieux 

avec notre etude, non seulelT)ent a cause de sa reference a la theorie de la 

communication, mais surtout du fait que I'utilisation des actes de parole 

appropries implique, a notre avis, la competence orthographique. 

Pareillement, Mounin (2004: 253) fait remarquer que, « Competence/ 

pelformance est couple du fait qU'elles soient traitees simultanement» tout 

comme Robert (2002: 30) pour qui « les notions de competence et de 

performance sont indissociables». A contrario, Cuq (2010: 192) fait une 

remarque interessante: « les performances linguistiques ou communicatives 

d' un individu ne sont pas toujours representatives de ses competences ». Le 

meme avis est encore cautionne par Neveu (2009a: 73) qui dit que: 

La performance ne peut evidemment pas refieter fidelement la 
competence. Si la competence, la possession du mecanisme linguistique, 
est theoriquement la meme pour tout Ie monde, la performance, c'est-a­
dire la mise en marche de ce mecanisme varie considerablement d'un sujet 
a I'autre, et est fonction de nombreux facteurs COl11me I'attention, la 
fatigue, I'emotivite, l11ais aussi la situation socio-culturelle du Iocuteur. 

La distinction de Neveu (2009a) entre Ies deux terl11es (competence et 

performance) correspond a celie d'Arrive et al. (1986: 120-121) pour qui la 

mise en ceuvre effective du savoir interiorise est « constituee par la 

performance: realisation d'actes de parole dans des situations concretes. Alors 

que la competence constitue un systeme idealise, la performance est tributaire 

de parametres individuels: attention, emotivite, memoire, etc. ». Mounin (2004 

: 75) paItage Ie meme avis en observant qu' « analogue a la notion de parole 

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

competence linguistique dans les "ctes de parole ». 
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Tout locuteur, confronte a une sequence de lettres inconnues, peut 

detcrmincr si ccttc sequence est un mot possible dans ladite langue, et 

eventuellement comment ce mot se decline ou se met au pluriel. En revanche, 

Ics pcrformanccs du locuteur dependent des facteurs extralinguistiques, tels 

que son histoire personnelle (Ie plus ou moins grand nombre de mots auxquels 

il a ete cxpose), sa disponibilite : mentale immediate (I-Ioude, 2003 : 101). 

Pari ant de I'identification d'une sequence de lettres inconnues dans un 

contexte linguistique, Robert (2002) note que la competence et la performance 

relevent d'abord du champ linguistique, la premiere finalite de I'enseignement 

d'une langue etrangere etant de doter I'apprenant d'une competence 

linguistique en lui inculquant Ie savoir relatif a cette langue (par I'etude des 

elements linguistiques et des enollces des actes de parole qui resultent de leur 

combinaison), et de verifier, a travers les performances de I'apprenant, si ce 

savoir a ete assimile. 

Cependant, s'il est de coutu me que I'utilisation des actes de paroles 

appropries ne se fait obs'erver et evaluer que dans une situation de 

communication donnee, la competence ne peut reellement pas se separer de la 

performance tout comme la competence linguistique de la competence 

communicative. Car, si la premiere finalite de I'enseignement d'une langue 

etrangere est de doter I'apprenant d'une competence linguistique, la seconde 

finalite est de doter I'apprenant d'une competence communicative qui inclut, 

au-dela de I'assimilation des elements linguistiques et des enonces des actes 

de parole, celie de to utes les compos antes de I'acte de communiquer, et de 

verifier, a travers les performances de I'apprenant, que toutes ces compos antes 

ont etc acquises. Cela suppose au fait, la capacite d'utiliser en situation, dans 
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un discours oral ou ecrit, les actes de parole de la langue cible, compte tenu 

des modes de pensee et de comportement des usagers de cette langue. C'est 

pour ccla quc Robert (2002) continue en disant qu'a part Ie champ 

linguistique, il faut faire reference au champ communicatif puisque ces deux 

notions relcyent aussi du champ de la communication, et chacun sa it qu'on 

peut connaitre Ie lexique, la conjugaison, la grammaire d'une langue ou savoir 

construire tel ou tel enonce, sans pour autant, etre capable de parler ou d'ecrire 

correctement cette langue. Le champ communicatif se rapporte au champ 

culturcl comme I'observe Cuq (2010: 192), «Ie terme performance, issu de la 

grammaire generative, renvoie a la mise en ceuvre (processus) et au resultat 

concret, en situation de production ou d'expression, de la competence 

linguistique, communicative ou cultmelle ». II s'agit donc d'une realite que Ie 

communicatif ne doit pas etre separe du linguistique et du culture\. A I' instar 

de Houde (2003), il importe d'ajouter que, la distinction competence/ 

performance a des consequences mUltiples. Du point de vue methodologique, 

et pedagogique Oll les regles caracterisant la competence ne sont pas celles qui 

s'enseignent, et que l'apprentissage volontaire et conscient ne peut concerner 

que les performances langagieres. C'est pour cela que, selon lui, Chomsky a 

reformule cette distinction en 1980, pour elargir la definition de la competence 

a la faculte de langage, independamment de la connaissance de telle ou telle 

langue (Cook & Newson, 2005). Parallelement, Mounin (2004 : 253) propose 

qu' «un modele de la performance doit pouvoir repondre a la question 

suivante: comment les aptitudes linguistiques des sujets parlants sont-elles 

utilisees »? Un modele de la performance doit effectivement satisfaire aux 
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conditions d'utilisation des aptitudes linguistiques pour mettre I'accent sur Ie 

fail que selon Houde (2003: 101), de: 

Nombreuses erreurs langagieres observees, defauts de production ou de 
comprehension, ainsi que 'Ies ' variations constatees (au niveau de la 
prononciation, des connaissances lexicales, etc.) sont du domaine de la 
performance et non de la competence, supposee identique pour tout 
locuteur natif d ' une langue donnee. 

C'est d'ailleurs dans Ie meme sens que Robert (2002 : 30) deduit qu' « en 

consequence, enseigner signifie en didactique des langues: doter I'apprenant 

d'une competence langagiere, notion qui reunit competence linguistique et 

competence communicative ». 

Arrive et al. (1986) soutiennent a juste titre que dans la theorie 

generativiste, Ie role de la grammaire consiste a postuler un systeme de regles 

destine a rendre compte de la competence qui , selon Chomsky (1964), est 

composee de 1a linguistique et la logique d'interpreter une situation socia1e. 

~ 

C'est pour insister sur la capacite de I' usager de reconnaitre les mots, de les 

comprendre, de les combiner dans les phrases, et les dire correctement. Cette 

capacite ne peut se developper qu'en fonction de la mise en place des 

strategies d'enseignement/apprentissage appropriees qui doivent etre con(j:ues 

en tenant compte des competences ou sous competences relatives. 

Competence et cOllflaissallce 

Seton Robert (2002 : 36), « les dictionnaires se contentent generalement 

d'une definition succincte pour connaissance du latin cognoscere, « etudier, 

apprendre» qui signilie ce que I'on sait apres avoir appris. Le terme ainsi 

detini est synonyme de savoir ». Pour Cuq (2010: 51), fa connaissance est un 

" 

« savoir don! on peut 'administrer la preuve, c'est-a-dire que I'on est capable 
\ 

de demontrer et, done, de transmeltre a un autre individu par un discours de 
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regIe, c'est-a-dire explicatif et explicable selon des regles rationnelles ». Nous 

comprenons par la qu'il est possible, et c'est capital d'ailleurs, de savoir ce 

qu ' on croit et donc de presenter sa conviction com me une certitude et non pas 

com me une verite demontree pour qu ' il y ait raison. II s'agit donc de la 

demonstration et du partage possible entre les personnes qui possedent une 

rationalite commune. En effet, Ro'bert (1985 : 826) distingue la connaissance 

e.'Wcfe ou profonde qui equivaut a « la certitude ou a la comprehension ». 

Pour plus de precision sur Ie tenne connaissance, Le Ny (1989 : 26-27), 

fait la distinction entre les deux concepts : connaissance ef cognition, en 

notant que la connaissance est une « croyance vraie, justifiee, ou plus 

generalement [une] representation adequate justifiee » et que la cognition est 

I' «ensemble de connaissances et de croyances dont certaines peuvent etre 

erronees ou inadequates ». Cette distinction nous montre que la connaissance 

cst pcryuc commc specifique et non generale. Or, Ie meme auteur distingue 

aussi des connaissances individuelles. Raynal et Rieunier (2009) observent 

qu'il cst preferable de ' dire « cognitions individuelles ») comme etant 
oj 

I'ensemble des « savoirs, savoir-faire, savoir-etre » aequis par un individu et 

mobilisable par lui en cas de besoin. II est it noter que les connaissances 

peuvent etre vraies ou fausses par rapport au savoir officiel, mais il faut 

reconnaitre que ce sont toujours des connaissances. Cette observation rentre 

done dans un cadre d'appui de la notion que les connaissances (terme 

generique) renvoient it la cognitiof), qui est plus generale du point de vue de la 

croyance justifiee. Si e'en est Ie cas, ces deux termes, connaissance ef 

cognition peuvent etre utilises de fayon interchangeable. 
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II faut noter qu'on distingue deux types de connaissances, notamment les 

connaissances declaratives « qui c~ncernent les faits , ce sont des savoirs, elles 

portent sur les proprietes des objets et leurs relations» et les connaissances 

procedurales qui «sont des savoir-faire: elles sont dynamiques» (Richard, 

2004: \8). Autrement dit, les connaissances declaratives sont des 

connaissances relatives aux faits (savoir par exemple, que Paris est la capitale 

de la France), les connaissances procedurales sont des connaissances relatives 

aux procedures (ensemble de regles permettant de resoudre un probleme 

particulier), c'esHi-dire aux operations a executer pour atteindre un but (savoir 

comment concevoir un plan de formation par exemple). Comme Ie font 

remarquer Raynal et Rieunier (2009), la distinction entre les deux types de 

connaissances devrait etre familiere a tout un chacun : alors que la 

connalssance declarative correspond a la connaissance de la theorie, la 

connmssance procedurale consiste a savoir faire quelque chose sans etre 

necessairement en mesure d'expliquer pourquoi il faut Ie faire ainsi. 

Bien que ces deux types de connaissance n'appartiennent au champ 

semantique du cognitivisme et de i'intelligence artificielle (ce qui pourraient 

allssi cadrer parfaitement a notre travail du point de vue theorique), distinguer 

clairement entre eux s'avere pertinent pour nous du fait que cette distinction 

pourrait engcndrer une reflexion critique sur les conditions d'acquisition de 

ces connaissances (declaratives et procedurales) surtout dans Ie contexte 

d'enseignementiapprentissage du FLE. Ces conditions d'acquisition se 

rapportent au champ de la psychologie qui est cruciale dans la construction du 

savoir orlhographique (Fayol & Jaffre, 2012). Dans cette veine, Le Ny (1989: 

26-27) observe qu'« un des grands problemes de la psychologie 
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contemporaine consiste Ii savoir comment les connaissances sont stockees 

dans Ie cerveau et par quels moyens elles sont retrouvees ou activees lorsque 

I'individu a besoin de les utiliser». A cet egard, il signale que differentes 

hypotheses ont ete avancees, mais Ie paradigme de base demeure Ie modele 

computo-symbolique, c'est-it-dire la metaphore qui compare Ie cerveau it un 

ordinateur. C'est dire en quelque sorte qu'il importe de comprendre Ie 

processus du stockage de la connaissance pour savoir ce qu'il faut connaitre, 

quand et comment Ie connaitre pour en devenir competent it travers cette 

connaissance acquise. 

Revenons maintenant it la necessite du rapprochement des termes 

connaissance et competence dans ce travail. Selon Coulet (2012), la notion de 

competence implique des conceptions statiques et une conception dynamique. 

Alors que Ie second ne concerne que des elements fonctionnellement lies, 

organisant I'activitc pour une c1asse de situation, les premiers consistent en 

une juxtaposition d ' elements (savoir, savoir-faire, savoir-etre; connaissances, 

capacitcs (aptitudcs), attitudes ; combinaison de ressources) conduisant it des 

rMerentiels: « liste d'activite » et prenant en compte Ie savoir, etre capable de, 

dcvcloppcr, ctc. L'intcret que nous p0l10ns it I'implication de la notion de 

competence est qu'entre autres, les connaissances constituent un des elements 

essentiels des conceptions statiques de la competence. Par consequent, no us 

pouvons deduire com bien serait-il difficile, voire impossible de discuter la 

notion de competence sans faire reference aux connaissances necessaires 

d'etre acquises pour aboutir a cette competence. Cette analogie se voit donc 

explicitce dans la mise en rapport entre les acquisitions, les connaissances et la 
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construction de la competence com me nous I'observons dans les propos 

suivants : 

La connaissance peut etre acquise ou innee, mais generalement, les 
connaissances sont Ie fruit des acquisitions (savoir utiliser en situation 
un acte de parole, mettre en <I:uvre une strategie, utiliser une technique, 
c'est-l'l-dire des habiletes pour adapter sa conduite a chaque situation 
(souvent imprevue) d'oral 011 d'ecrit, la somme de ces acquisitions 
participant a la construction de sa competence (Robert, 2002 : 36). 

Cette citation montre egalement combien I'acquisition des connaissances 

est indispensable a la construction de la competence. Particulierement, nous 

devons meUre l'accent sur Ie contenu a enseigner au cours de 

l' enseignementJapprentissage de la langue; ce contenu qui, d'apres les bonnes 

pratiques pedagogiques, doit etre necessairement relatif a la connaissance 

supposee acquise en vue de la construction d'une competence dans Ie domaine 

cnvisage. La citation suivante nous indique combien la competence 

orthographique est etroitement liee au contenu linguistique et communicatif a 

cnscigncr/apprcndrc dans l'acquisition des connaissances requises en FLE : 

La somme des connaissances que l'apprenant doit acquerir au cours de son 
apprentissage est recensee dans Ie sommaire des manuels de FLE, appelee 
tablcau dcs contcnus. Ce tableau comporte plusieurs colonnes et recense: -
Ie contenu linguistique: « grammaire, phonetique, vocabulaire, 
prononciation, sons lettres. - Ie contenu socioculturel: maniere d'etre, 
themes transversaux, decouverte des aspects sociaux et culture Is. A la 
lecture de ces contenus, on comprend qu ' on exige des apprenants deux 
types de connaissances, des connaissances linguistiques (en phonetique, 
vocabulaire, grammaire), relatives a la langue cible, et des connaissances 
linguistiques, extralinguistiques et socioculturelles se rapportant aux 
compOItements, aux modes de pen see et de vie de ses representants. (Idem 
: 37) 

II est evident dans cette citation que pour acquerir la competence 

communicative et donc linguistique et orthographique, i1 faut passer par les 

connaissances supposees acquises qui sont relatives aux connaissances 

declaratives et procedurales a acquerir. La position de Robert (2002) dans 
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ceUe citation resume en effet notn'; , interet it vouloir distinguer connaissance et 

competcncc d'unc part, et les types de connaissances exigees des apprenants 

du FLE dans Ie developpement de la competence orthographique d'autre part. 

En mcntionnant certains elements necessaires a I' acquisition des 

connaissances linguistique, extralinguistique et socioculturelle, no us cernons 

davantagc la raison dc notre point de vue theorique dans cette etude. 

Ajoutons que la distinction entre les termes connaissance et competence 

s'avere impOliante, non seulement a cause des raisons avancees, mais aussi du 

fait des principes de la theorie de la construction des connaissances (Lawler, 

1985) qui puisse d'ailleurs servir de base theorique pour cette etude, vu son 

orientation didactique. S'inspirant de Piaget (1967 & 1969), cette theorie 

. ;, : . i 

repose sur la demarche d'apprentissage du langage qui s'interroge sur Ie 

developpement de I'intelligence chez I'enfant en proposant une theorie proche 

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

davantage ce concept Raynal et Rieunier (2009 : 123) montrent que «Ie 

monde que nous connaissons n'est pas un monde predefini mais un monde que 

nous creons par I'intermediaire de nos connaissances ». C'est pour dire que Ie 

monde tel qu'il est peryu, depend de celui qui peryoit. En effet, tout comme 

dans I' acquisition de la competence, dans la construction de la connaissance, 

I'enseignant de langue a la responsabilite de tenir compte, non seulement des 

processus de construction collective des connaissances, mais aussi des 

processus individuels afin de preter attention a chaque apprenant puisque son 

) 

enseignement se doit de se centrer sur ce dernier. II nous importe donc de 

discuter egalement les competences specifiques qu'i1 faut enseigner, car jeter 

la lumiere sur les competences fondamentales a acquerir doit servir, de cles 
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pour I'acquisition de la competence de communication d'une part et de point 

d ' appui pour la competence orthographique d'autre part. En nous inspirant des 

travaux des didacticiens, des exigences du 'CECRL et des programmes ou 

syllabus d'enseignementlapprentissage du FLE au Ghana, discutons a present 

les competences de base dans I'enseignement/apprentissage d'une etrangere 

telle que Ie FLE. 

Competellces de base dalls l'ellseigllemellt/apprel1tissage lilt FLE 

Selon Cuq et Gruca (2009: 155), « Ie concept de competence est difficile a 

cerner et est susceptible de plusieurs interpretations », mais la competence de 

communication est « un concept methodologique qui se situe aujourd'hui au 

centre de la didactique des langues ». Etant un concept mMhodologique, Ie 

sens dc competence de communication implique qu'il existe des sous-

competences a enseigner et a apprendre en vue de maitriser les aspects divers 

de la langue. En effet, les programmes et les strategies d'enseignement doivent 

etre elabores en fonction de ces competences ou sous-competences. C'est dans 

cctte oplique que nous trouvons pertinents les propos de Beacco (2008: 71) : 

Un programme d'enseignement elabore pour une situation educative 
don nee com porte des objectifs differencies (et non plus un objectif 
global unique comme: comlaitre la langue a un certain degre), ceux-ci 
ne sont pas obligatoirement situes au meme niveau de maitrise et leur 
mise en ccuvre pedagogique s'effectue selon des modalites propres, en 
ce qui concerne les choix techniques relatifs aux formes des objectifs 
[ ... ], aux echantillons, a leur elucidation, aux formes de la 
systematisation, a la repartition lineaire des objectifs (l'ancienne 
progression) [ .. . ]. 

Nous comprenons a travers cette citation que c'est I'identification des 

differents types de competences a enseigner en fonction des objectifs retenues 

qui informent les strategies a adopter dans I'enseignement. Dans Ie cas 

particulicr de «choix techniques relatifs aux fornles de la systematisation », 
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Beacco (2008) parle de « strategie par competences »qui « conduit, dans une 

logique methodologique, a mettre en place autant de demarches 

d'enseignement distinctes, mais qui peuvent presenter des affinites, qu'on a 

identifiees de competences a enseigner» (ibid.). Effectivement, si nous 

parlons de strategies d' enseignement dans Ie but d'ameliorer la competence 

orthographique, il y a de quoi se soucier des differents types de competences 

ou sous-compctences relatives. Concernant les differents types de 

competences dont il est question, les didacticiens nous font comprendre que la 

competence de communication: 

Est un savoir de type procedural, dont il est desormais traditionnel de 
considerer qu'il se realise par deux canaux differents, ecrit et oral, et de 
deux manieres differentes, comprehension et expression. Ces quatre 
grands types de compelences, comprehension de l'oral, comprehension 
de l'ecrit, expression orale et expression ecrite, structurent les objectifs 
de lout programme d'apprentissage et, au sens commun du terme, 
d'cvaluation (Cuq & Gruca, 2009 : 155). 

Nous identifions dans cette cifa.tion les quatre habiletes qui sont censees 

etre Ie focus dans I' enseignement /apprentissage d'une langue et auxquelles 

nous devons faire particulierement reference dans 

I'enseignementiapprentissage du FLE au Ghana selon les objectifs fixes 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 plutot important de tenir 

compte de la creation des conditions d'acquisition de la competence a produire 

des enonces grammaticaux appropries aux contextes de communication. Cette 

competence pourrait etre enseignee globalement, mais dans I'approche 

methodologique communicative par exemple, elle est souvent specifiee en 

categories distinctes d'activites langagieres et non langagieres connues sous Ie 
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nom de composantes de la competence a communiquer langagierement. Cette 

position nous oblige a distinguer entre la competence de communication et la 

competence a communiquer langagicrement dans Ie but de bien determiner les 

sous-competences en question; ce que nous considerons ici comme des 
. '. 

eompetences de base. Soulignons que cette distinction a ete deja evidente dans 

la partie consacree a la comparaison de la competence communicative et la 

competence linguistique. 

Du point de vue specifique toutefois, lorsque la competence a 

communiquer langagierement se voit explicitement separee des competences 

generales individuelles qui reposent notamment, sur les savoirs, savoir-faire et 

savoir-etre ainsi que sur Ie savoir-apprendre, selon Ie Conseil de l'Europe 

(2006), no us constatons que cette distinction n'est pas assez nette chez Beacco 

(2008) pour qui, la competence a communiquer langagicrement fait reference 

a I'adequation de la production verbale aux contextes sociaux de ses emplois 

(ce qui se rapporte a la theorie de Hymes); ce qui implique donc la maitrise 

des savoirs differents qui sont poses comme tels en theorie. Pour ce 

didacticien, un des choix qui determinent les formes des enseignements 

communicatifs est celui d'identifier la nature de ses savoirs, de les selectionner 

comme objectifs d'enseignement mais surtout de les articuler entre eux dans 

les programmes et les sequences d'enseignement, de maniere visible pour les 

apprenants . Nous pouvons dire que c'est d'ailleurs pour cette raison que nos 

syllabus et methodes ou manuels sont souvent structures en unites qui sont a 

leur tour structurees en sequences avec tous les aspects linguistiques et 

communicatifs utiles a enseigner et apprendre. A titre d'exemple, Robert 

(2002) fait noter qu'un manuel d'enseignement, comme Champion 1, suit la 
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mcme demarche quand il decoupe les contenus d'enseignement de chacune de 

ses unites en trois sequences: 

La premiere sequence a dominante « oral» propose un dialogue. Ce 
support oral est suivi d'exercices qui font travailler sur les enonces des 
actes de parole presents dans Je dialogue. (travail sur la competence 
orale). 
La seconde sequence a dominante « ecrit » presente un document sur Ie 

mcme theme que celui du dialogue et sert de base a I'execution 
d'exercices de vocabulaire et de grammaire. (travail de la competence 
linguistique ecrite). 
La troisieme sequence organise Ie travail autour de situations orales et 
ecrites. (Travail de la competence communicative orale et ecrite). 

Pareillement, Beacco (2008: 70) fait remarquer que « I'enseignement 

de la competence de communication dans une langue non connue se presente 

concretement so us la forme de celui de certaines de ses composantes, 

considerees comme autant de competences specifiques diverses mais 

interdependantes». Ces competences specifiques que Tagliante (2001) appelle 

les composantes de la competence de communication varient selon les 

theoriciens qui cherchent a la definir ; elle peut s'analyser sous la forme de 

quatre composantes a savoir, la composante linguistique, la composante 

sociolinguistique, la composante discursive ou enonciative et la composante 

strategique. Alors que Ie Conseil de l'Europe (2006) fait identifier aussi to utes 

ces composantes sauf la derniere tout en remplayant la composante discursive 

. ~. 
ou enonciative par la composante pragmatique, Cuq et Gruca (2009 : 157) de 

leur cote, identifient en plus des composantes linguistique, sociolinguistique 

et discursive, une composante referentielle. 

Ce qu'il importe de noter est que malgre Je fait que toutes ces composantes 

soient necessaires a I'acquisition de la competence de communication, la 

composante linguistique nous concerne un peu plus, non seulement parce 

qu'elle se rapporte a la competence a communiquer langagierement, mais 
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aussi parce que les elements linguistiques impliques sont d'une pertinence 

particuliere 11 I'amelioration de la competence orthographique. Ces elements 

sont mis en evidence dans la citation suivante: . 

Les analyses des composantes de la competence 11 communiquer 
langagierement font une place, des I'origine, 11 une composante centree 
sur des connaissances davantage que sur du savoir-faire: e\le est 
localisee dans la linguistique et nommee competence grammaticale par 
M. Canale et M. Swain, pour qui elle consiste dans la capacite 11 
identifier les elements phonologiques morphologiques, syntaxiques, 
lexicaux, [ .... ] et 11 les combiner pour former des phrases. Cette 
composante implique Ie stockage et I'automatisation des connaissances 
qui ne sont pas deductibles (par analogie, par exemple) ou laissees aux 
choix des enonciateurs, com me Ie genre des noms, la forme et I'ordre 
des pronoms personnels objets, les verbes operateurs (on dit prendre 
une dOllche et non laire une douche), I'orthographe [ . .. ] (Beacco, 
2008: 73). 

Ce qui nous interesse dans ce passage est que I'orthographe est 

specifiquement identifiee comme un des elements linguistiques impliquant 

I'automatisation des connaissances qui ne sont pas aisement deductibles. 

Autrement dit, s'il y a des principes et des regles 11 enseigner, a apprendre, 11 

maitriser et a respecter, tout cela requiert une planification qui repose sur une 

base suffisamment professionnelle en vertu d'une formation adequate afin 

d ' atteindre Ie but desire 11 travers la l!Iise en place d'un systeme de progression 

" J 

bien determine. Cuq et Gruca (2009: 157) soutiennent ajuste titre qu'analyser 

Ie role des differentes composantes de la competence de communication dans 

la reception comme dans la production pennet d'instaurer « des progressions 

et de mettre en place des activites d' utilisation « authentique » de la langue, 

qui engagent les apprenants 11 mettre reellement en reuvre leurs diverses 

connaissances dans des situations de communication de plus en plus 

complexes. C'est dans cette optiqu'e que Beacco (2008 : 77) stipule que: 
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L'appropriation d'une langue etrangere n'y est plus conyue comme la 
constitution d'un savoir (<< la langue ») apprehende globalement mais 
comme la resultante de la mise en place de competences sectorielles 
mUltiples. Chacune vise une ' connaissance particularisee de la 
communication en langue-cible, qui peut prendre appui sur des 
competences strategiques transversales (improvisation, planification, . .. ) 
et qui conduit it des appropriations de formes, auxquelles les apprenants 
sont exposes non dans la logique d'une description de la langue mais dans 
celie des besoins pour la communication verbale. Chacune implique, par 
consequent, des choix specifiques de supports, de demarches de 
systematisation, de production , et d'evaluation ainsi que de formes 
d' organisation linea ire de I' enseignement. 

Nous nous sommes donc basee sur les idees de Cuq et Gruca (2006 & 

2009), de I3eacco (2008) et des precisions mises au clair dans Ie Conseil de 

l'Europe (2001 & 2006) pour discuter les competences de base dans 

I'enseignementlapprentissage du FLE. II est evident que la competence 

orthographique occupe une place considerable dans ces travaux et il faut 

reiterer qu'il s'agit ici d'une competence liee non seulement a la production de 

I'ecrit et de I'oral mais aussi it toute autre sous-competence susceptible d ' etre 

dcveloppce pour des fins communicatives. En effet, evaluer la place de la 

competence 0l1hographique en fonction :des competences de base dans 

I'cnseigncmentl apprentiss~ge 'dl! ,.'FLE doit aboutir it un positionnement 

approprie quant it quelle approche ou methode efficace adopter pour la mise 

en placc des strategies d'enseignement de I'orthographe par Ie biais des TICE. 

Or, qui parle de methode ou d'approche en didactique du FLE aujourd'hui 

parle d'un certain eclectisme qui prend en compte ('integration du positif dans 

toutes les methodes ou approches suivant I'histoire de la didactique des 

langues secondes et etrangeres.C'est en cela que reside la necessite de 

discuter entre autres, certaines specificites de I'approche communicative pour 

Ics comparcr it la pcrspcctive actionnelle sur laquelle est conryue Ie CECRL. 
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Cette comparaison s'avere necessaire parce qU'elle sert d'appui pour nos 

propositions en termes de strategies d'enseignementiapprentissage de 

I'orthographe par Ie biais des TICE, qui a notre avis, doivent se placer dans 

une perspective communicative et actionnelle. 

De I'approche commullicative Ii la perspective actiollile/le 

Une des preoccupations des didacticiens depuis I'avenement de la 

perspective actionnelle est de determiner s'il s'agit d'une continuite ou de 

rupture face a I'approche communicative. Quel qu'en soit Ie cas, Ie besoin de 

bien cerner les dynamismes des deux approches s'impose dans la mesure ou 

au Ghana, c'est toujours I'approche communicative qui est en vogue bien que 

nous, no us ayons nos regards vers I'approche actionnelle dans I'acquisition ou 

I'amelioration de la competence orthographique. Commencee vers Ie debut 

des annees 1970, \'approche communicative a une vision de l'apprentissage 

base sur Ie sens et Ie contexte de !'enonce dans une situation de 

communication. C'est-a-dire qu'il s'agit avant tout d'apprendre la langue cible 

pour etre operationnel grace a un bagage assez suffisant pour pouvoir 

communiquer dans un pays etranger et non de la maitriser parfaitement avec 

un accent irreprochable. Alors que certains didacticiens en font un synonyme 

de la methode cognitive, la meihode fonctiol1nelle, la methode interactionnelle 

ou I'approche fonctionnelle-notionnelle (Bailly & Cohen, 2009; Besse, 1992; 

Richards & Rodgcrs, 1995), d'autres precisent que I'approche communicative 

a precede l'approche fonctionnelle-notionnelle qui a commence a partir du 

debut des annecs 1980 (Tagliante, 2001). Rappelons que les approches 

precedentes telles que I' approche audio-orale, I'approche situationnelle et 

I'approche audio-visuelle, s'attardai~nt sur la forme et la structure que sur Ie 
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contexte. II faut dire aussi que ces approches offraient \'apport des nouvelles 

technologies en cours de langues mais e\les puisaient beaucoup dans les 

approches structuralistes traditionnelles. 

Bien que I'approche communicative ait vu Ie jour en pleine periode 

structuraliste ou les pedagogies behavioristes etaient en plein essor 

(introduction des structures toutes faites qu'il fallait repeter puis consolider 

grace a un processus de stimulus de I' enseignant et de reponse de I'apprenant), 

il ne s'agit plus de s'attarder sur des structures grammaticales a apprendre par 

ereur, mais avant tout sur Ie sens de la communication. Etant donne que Ie 

cours de langue n'est plus vu com me un cours magistral OU seul I'enseignant 

detient Ie savoir et la bonne reponse, les seances des cours deviennent des 

seances interactives ou Ie contexte de la communication est mis en valeur. De 

mcme, alors que I'eleve se transfonne en apprenant prenant en charge son 

pro pre apprentissage de maniere ' 'autonome, I" enseignant de son cote n'est 

plus Ie maitre qui derient Ie savoir et qui n' autorise les interventions des 

« 61evcs » que lorsqu'ils sont interroges mais il devient un chef d'orchestre, 

limitant ses prises de parole et encourageant une participation orale spontanee. 

S ' agissant du statut de I'erreur qui constitue une de nos preoccupations 

majeures dans cette etude, ce que nous avons d'ailleurs compare a la notion de 

la faute (cf. infra page 164), il falit noter que I'erreur a evolue vers une plus 

grande tolerance puisque la transmission et la comprehension d'un message 

sense dans un contexte de communication sont privilegiees au detriment de la 

maitrise des structures grammaticales et du lexique (Berard, 1991; Moirand, 

199 2). Notre interet n'est pas de presenter un expose elabore sur I'approche 

communicative mais de precisei: certains points theoriques et pratiques 
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conccrnant Ics actcurs, cntrc autres, Ie statut de I'erreur, les types de supports 

utilises, Ie role de I' enseignant et de l'apprenant aftn de les analyser en 

fonction des pratiques cxigcantes de I'approche actionnelle qui semble etre la 

reference aujourd'hui dans l'enseignement/apprentissage des langues. 

Suite a la lecture de la litterature sur I'approche communicative, nous 

avons remarque que les grands principes pedagogiques qui marquent cette 

approche sont I' authentieite, Ie contexte, I'interaction et la centration sur 

I'apprenant. Or, il importe de noter que dans les annees 1990, une deuxieme 

generation de l'approche communicative voit Ie jour en consideration avec la 

mise en valeur des lacunes en ce qui concerne I'absence de la langue ecrite et 

de la grammaire dans la premiere generation. C ' est ainsi que sont definies, et 

bien sllr dans un ordre precis, quatre competences indispensables pour Ie cours 

de langue, notamment la compn;\hension orale, la comprehension ecrite, la 

production orale et la production ecrite. L'accent est donc mis sur Ie principe 
., 

d ' une progression coherente dans un pal·cours d'apprentissage qui va du 

simple au complexe, du general au particulier et du connu vers I'inconnu. Une 

cinquieme competence dite methodologique (qui rejoint l'idee d'autonomie et 

de centration sur I'apprenant) s ' est de meme definie. Dans ce cadre, 

I' apprenant est encourage it acqm!rir des strategies d'interaction, 

d'auloevalualion et de reflexion sur son apprentissage (Porcher, 2008). Ainsi, 

la grammaire retrouve sa place en cours de langue, dans Ie cadre d'une 

reOexion en contexte et d'induction des regles syntaxiques (Bailly & Cohen, 

2009 ; Besse, 1992 ; Hymes, 1992 ; Richards & Rodgers, 1995). Ces deux 

generations de I' approche communicative . offrent un cadre de roles bien 

definis pour I'enseignant et i;appr~nant, mais surmonter certaines des lacunes 
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observees au niveau de la premiere generation etait devenu difficilement 

envisageable surtout en tennes de la place de l'ecrit par rapport a 

I'enseignement des elements concrets qui doivent assurer sa maitrise. 

S'agissant de I'approche actionnelle, elle voit Ie jour depuis Ie milieu des 

annees 1990. Generalement, il s'agit d'une approche qui se propose de mettre 

l'accent sur les taches a realiser a I'interieur d'un projet global, donc une 

approche qui repose sur la notion du projet collectif en donnant aux apprenants 

des roles sociaux a jouer dans la langue cible (Puren, 2009a & 2010). Ayant 

suivi un certain nombre de presentations de Christian Puren (qui a beaucoup 

travaille 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 a travers les definitions concomitantes des defenseurs de cette 

approche, qu ' il s'agit d ' une revolution en didactique des langues qui utilise la 

communication, I'interaction et la coaction dans Ie but de recentrer I'objectif 

de la langue sur Ie milieu nature!. C'est pour dire que dans I'apprentissage de 

la langue, la communication et I'action doiv~nt aller ensemble et, tout principe 

.' .! ' 
ou pratique les concernant doivent primer sur toute autre demarche 

d'apprentissage transmissif de la langue. L'explication suivante don nee dans 

I,e cadre nous situe davantage sur Ie sens de la perspective actionnelle qui: 

Considere avant tout I'usager et I'apprenant d'une langue comme des 
acteurs sociaux ayant a accomplir des taches (qui ne sont pas seulement 
langagieres) dans des circonstances et un environnement donne, a 
I'intcricur d'un domaine d'action particulier. Si les actes de paroles se 
realisent dans des activites langagieres, celles-ci s'inscrivent elles­
memes a l'interieur d'actiori's en contexte social qui seules leur donnent 
leur pleine signification, II Y a tache dans la mesure ou l'action est Ie fait 
d'un (ou de plusicurs) sujet(s) qui y mobilise(nt) strategiquement des 
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compCtences dont il(s) dispose(nt) en vue de parvemr it un resultat 
determine (Conseil de l'Europe, 2001 : 15). 

Ainsi, dans 1a perspective actionnelle, 1a notion de tache qui est bien 

definie dans cette citation est indispensable mais I'essentiel est qu'il faut 

ponvoir bien la choisir, non seulement parce qu'elle permet de developper un 

maximum de competence langagiere mais parce qu'aujourd'hui la tache 

demeure un outil privilegie dans Ie developpement des quatre competences 

dans I'apprentissage de la langue surtout la langue etrangere. Du point de vue 

didaetique done comme Ie fait observer Cuq (20 I 0), c'est la methodologie 

actionnelle fonctionnelle-notionnelle qui s'interesse aux fonctions du langage 

que I'apprenant aura a mettre en a:uvre dans les sihlations de communication 

auxquelles il sera confronte. 

En depit de ees observations, Iii question de continuite ou de rupture nous 

imp0l1e. Alors que certains des professionnels de I'enseignement du CECRL 

siluent I'approche actionnelle comme une continuite de I'approche 

communicative, d ' autres pensent qu'il s'agit d'une ruphlre nette entre les deux 

approehcs. En effet, pour Berard (1991 : 62-63), « il est certain qu'apprendre 

ou enseigner une langue ne peut se faire que dans un cadre communicatif, dans 

la mesure Oll il est forcement question de communiquer en langue etrangere ». 

Dans Ie meme sens, Porcher (2004 : 31-32) stipule que: 

D'une maniere globale, I'unique competence visee par I'enseignement 
d'une langue elrangere est la capacite a communiquer. Ce que I'eleve 
desire, ce dont il a besoin, immediatement et pour son avenir d'adulte, 
c'est etre capable de communiquer avec un natif de la langue qu'il 
apprend , c'est-a-dire Ie compr~ndre et se faire comprendre par lui . 

II est evident que I' « 'apprentissage fonde sur la tache» est, tout 

naturcllcmcnt, unc tcndance forte et croissante dans Ie cadre de I'approche 

communicative (Puren, 2013). D'ailleurs, meme avant I'approche actionnelle, 
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la notion de tache (Task-Base Learning) combinait deja approche 

communicative et taches selon la definition de tache 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 

communicative purpose (goal) in order to achieve an outcome ». Nous 

abondons dans Ie meme sens qu'il s'agit d'une evolution et les enseignants de 

FLE se doivent de Ie voir ainsi. A cet egard, Berard (2009 : 36) observe que 

« Ie CECRL etablit une continuite avec la methodologie communicative et 

fonclionneJle dans la mesure ou la dimension authentique des discours est 

mise en avant, mais egalement I' idee des taches a accomplir dans I' utilisation 

ou dans I'apprentissage de la langue» est eapitale. Par contre, Puren (2009b) 

insiste sur une rupture radicale du point de vue de I'objectif social langagier 

(on passe de I'interaction ' a la ' c~action) que du culturel (on passe de 

I' interculturel au co-culturel). Definissant I'approche communicative comme 

la simulation qui forme I'apprenant 11 la langue en faisant com me s'il etait un 

natif, Puren observe que Ie problcme principal dans cette configuration est 

qu'on se retrouve en communication scolaire et non en communication 

sociale. Ce qui fait que pour lui, I'approche actionneJle s'ecarte un peu de 

I' approche communicative; la nOliveaute residant dans une homologie entre la 

tache de reference et I'action de reference qui est de communiquer avec un 

natif cn mettant en paralic Ie la fin et les moyens. 
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Pour expliquer davantage I'ecart entre les deux approches, nous pouvons 

dire qu'alors que dans I'approche communicative, la centration est sur 

I'apprenant dans la mesure OU on travaille souvent sur des situations de 

communication it deux. Du cote actionnel, la centration est sur Ie groupe de 

c1asse en fonction de I'espace social et la relation avec I'interdisciplinarite. 

Alors, la prise en compte de I'autonomie est plus forte puisqu'elle appartient 

au groupe; mais egalement la collaboration, puisque les apprenants ont la 

chance de travailler ensemble pour developper leur competence du point de 

vue social en accentuant la motivation et I' investissement. Rappelons que 

selon Bandura (2003), la motivation a une influence directe sur la reussite des 

taches durant lesquelles les decisions sont collectives et servent it la 

conception du projet commun. II faut ajouter que les apprenants, dans la 

perspective action nelle, jouissent d'une certaine liberte parce qu'il est evident 

I 

quc I'action dans un cnvironnement de langue etrangere est imprevisible. Si 

donc I'approche actionnelle prepare I'apprenant it utiliser la langue dans des 

situations imprcvucs, cllc lui donne les armes it communiquer et it agir dans 

n ' importe quelIe situation. Or, dans I'approche communicative, tout comme 

I'insistancc sur Ic scns que sur les structures a ete mal conyue par beaucoup 

d'enseignants, la pratique de la centration sur I'apprenant lui donna it une 

ccrtainc liberte, differente de celie de la perspective actionnelle dans la mesure 

Oll les erreurs, censees etre formatives etaient plutot negligees contrairement it 

la perspective actionnelle qui favorise une plus grande tolerance de 

I'erreur tout en assurant son role formatif. 

A notre avis, I'ideal serait depi'econiser la mise en place d'une approche 

par action dans I'enseignementhipprentissage de I'orthographe en contexte 
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universitaire ou de formation des enseigllants, non seulement parce qu'elle est 

fortcmcnt rccommandee par les didacticiens et les pedagogues qui n 'ont aucun 

doute sur son efficacite theorique et pratique rna is aussi parce qu'elle 

corrcspond a unc reflex ion active sur la langue. Puisqu'une place egale est 

accordee a I'ecrit et a I'oral et que la grammaire peut etre implicite et 

cxplicitc. la placc dc I'orthographe ne peut etre contestee. Etant donne que les 

apprenants sont appeles a etre actellrs dans leur apprentissage ; I'occasion leur 

est oftclie de rCtlechir ensemble et de faire ensemble des hypotheses sur les 

regles. Puisqu'ils participent activement et ils sont investis dans un projet bien 

determine, les apprenants savent. tres bien ou ils vont et pourquoi ils 

apprennent telle ou telle notion ou tel mot. Ainsi, dans Ie developpement de la 

competence orthographique, ils peuvent facilement decouvrir des mots en 

s'interrogeant sur leur orthographe. Par consequent, l'apprenant apprend en 

autonomie et en prenant I'initiative, il est au centre de son apprentissage et il a 

une attitude et une personnalite· actives. De son cote, I'enseignant est 

animateur, coordinateur, conseiller, et chef d'orchestre qui est toujours a 

I' ecoute des apprenants. C'est pour dire que I'enseignant doit savoir se taire 

afin d'encourager la communication spontanee et authentique et puisque les 

interactions sont en to lites directions, et que les methodes sont differenciees 

selon les besoins ; la progression est determinee par I'enseignant en fonction 

des competences diverses it developper. II a done la responsabilite de proposer 

des exercices du type: completer, traduire, dire, lire, en fonction des taches. 

NOlls constatons dans la litterature relative existante que les nouvelles 

methodologies ne sont pas censees remplacer les anciennes mais de les 

completer bien que chaque nouvelle methodologie pretend repondre aux 
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insuffisances des anciennes methodes. Etant donne que Ie terme 

methodologie renvoie aux principes generaux de l'enseignement qui se 

concretisent dans les methodes ou supp0l1s 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 pel1inent dans la mise en pratique effective de la 

perspective actionnelle dans I'enseignementlapprentissage du FLE au Ghana, 

bien que les documents recommandes soient du type (semi)authentique 

(photos, chansons, journaux, etc.). Soulignons en outre, que cette interrogation 

ne pourra pas etre complete sans retlechir sur l'accessibilite des ressources a 

base des TICE qui sont egalement a la disposition des enseignants. La prise en 

compte de ces facteurs importe dans Ie but de bien gerer les taches en fonction 

des acleurs qui doivenl rentrer' ~n' j~u. Voyons it present ce qu'il en est de la 

theorie du plurisysteme pour servir de base necessaire a comprendre Ie 

ronctionnement des elements concrets dont il s'agit dans Ie developpement de 

la competence orthographique afin d'adopter un point de vue actionnel dans 

I'enseignement de I'orthographe. 

Theorie du plurisystcme (Catach, 2001) 

La theorie du plurisysteme, encore connue sous Ie nom de la theorie des 

trois systemes, propulsee par Nina Catach, suite aux travaux de I'equipe 

CNRS-I-IESO (Centre National de la Recherche Scientifique - Histoire et 

structure de I'Orthographe franr;:aise), stipule que I'orthographe franr;:aise n'est 

pas seulement un code ou une institution sociale mais un ensemble complexe 

de signes Jinguistiques. L'orthographe franr;:aise est donc un systeme 

complexe; c'est un systeme de systemes, un plurisysteme, a mettre en rapport 
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avec trois sortes d'unites linguistiques: Ie phoneme, Ie morpheme, Ie lexeme 

(Ie mot), qui entrent eux-memes en combinaison syntaxique (la phrase). 

Catach (20 II : 52) ajoute aux elements distinctifs de ce plurisysteme, la 

syllabe qui « est consideree comme une etape intermediaire, mais importante 

entre Ie morpheme (ou moneme), unite de premiere articulation (significative) 

et Ie phoneme, unite de deuxieme articulation (essentiellement distinctive) ». 

Catach (1978 & 1991) a dit quelques annees avant que I 'orthographe fran«aise 

n'est pas une collection de regles et d'exceptions mais qu'elle comporte trois 

systemes qui presentent chacun leurs structures et leurs regles specifiques. En 

effet, la theOl'ie du plurisysteme implique I'identification et I'etude des 

elements constitutifs du systeme que sont les phonogrammes, les 

morphogrammes et les logogrammes. (Angoujard, 1994 & 2013 ; Catach, 

2001 ; Fayol & Jaffre, 2012). Tous ces elements sont des graphemes, comme 

l'indique d'ailleurs leur composition etymologique. Pour cela, Catach (1978) 

I . 

fait remarquer qu ' on peut classer les graphemes en trois categories. Pour 

comprendre davantage en quoi consiste la theorie de Catach, Angoujard 

(2013: 95) observe qu' : 

Elabore par Nina Catach, Ie concept du plurisysteme rend compte des 
phenomenes suivants : 

Au-dela de ces bizarreries de surface et de la multitude de mini-regles 
touiours assorties d'exceptions, notre OIthographe constitue dans Ie 
domaine alphabetiqlle, un .ensemble organise et coherent; line 
structure. 
Mais si I'on donne a (ce -) systeme Ie sens d'ensemble organise 
d' elements de meme espece et de meme fonction, on doit reconnaitre 
que cette structure est caracterisee par la coexistence de plusieurs 
systemes. 

Les concepts de . systeme et ;Q~ plurisysteme sont explicites dans cette 

citation grace a cette idee d'ensemble organise et coherent. Puisqu'il s'agit 
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d'une structure dont la complexite est denoncee par plusieurs linguistes 

(Grevisse, 2011 ; Lucci & Naze, 1989), Catach (2011) montre que si I'on 

voulait concn:tiser cette structure co.\nplexe, cela pourrait donner une serie de 

cercles dont Ie centre est constitue par Ie « code graphique proprement dit ». 

Dans cette serie de cercles, Ie stock des graphemes correspondant directement 

aux phonemes; ce qU'elle appelle les phonogrammes (il s'agit d'une zone qui 

comprend elle-meme un noyau essentiel d'elements appeles archigraphemes). 

Ce premier cercle sera suivi du cercle des morphogrammes ou graphemes de 

morphemes, c'est-a-dire de desinences, flexions verbales, prefixes, suffixes de 

derivation, etc. La troisieme zone qui n'est qu'une zone annexe, apporte un 

nouveau complement de type « ideographique » dans certains cas d'ambigu'ite 

qui portent cette fois sur les radicaux eux-memes. Elle est constituee par les 

logogrammes, ou « figures de mots» ; c'est-a-dire qu'il s' agit Ie plus souvent 

de monosyllabes ou de mots tres ' f~equents, dont la fonction dans Ie systeme 

est de distinguer certains homonymes . 

Les plwllogrammes 

Venant de « phonos » qui signifie son et de « gramma» qui signifie lettre, 

les phonogrammes sont des graphemes charges de transcrire les phonemes. 

Comprenant les archigraphemes et leurs variantes positionnelles, I'usage des 

phonogrammes est regIe par la loi de position (Gak, 1976); par exemple la 

position du grapheme g par rapport a a et u fait qu'iI est prononce [g] com me 

dans gare ct gue par opposition au meme grapheme g qui se prononce [3] dans 

manger ou dans genre en fonction de sa position par rapport a e. Les 

phonogrammes constituent done I'ensemble des graphemes qui ont une 

realisation phonique et ils sontreconnus eomme Ie creur du systeme de 
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I'orthographe parce que selon I'analyse basee sur les proportions statistiques 

rccllcs dcs divcrs graphemes, Catach et al. (2012: 27) notent que les 

fondations de I 'ecriture fran9aise « sont bel et bien phonetiques, ou plutot 

phonogrammiques: 80 a 85% des signes d' un texte quelconque sont charges 

en franyais de transcrire les sons. lis sont utilises a tout moment, en toute place 

du mot, ct tout compte fait avec une etonnante stabilite, si bien qu'on n'y fait 

plus attention. » Selon Riegel et al. (2009), les phonogrammes sont des 

graphemes qui correspondent directement aux phonemes, et qui realisent « a la 

lettre » Ie principe phonographique de representation ecrite des unites son ores. 

En ef fet, selon les correspondances directes graphemes-phonemes, il existe 

quatre types de phonogrammes : 

Les lettres simples: une lettre simple correspond a un phoneme (a = [a], u 
= [y] , t = [t], etc.) 
Les lettres a signes auxiliaires : accents et trema suscrits (e, e, 0, e, e, i") ; 
cedille souscrite a c (9). 
Les digrammes : groupe de deux lettres correspondant a un phoneme (ai 
lei = [f], ou = [u] , on/0111 = [3] , ph = [fJ, gu = [g] , etc. 
Les trigrammes : groupe de trois lettres qui correspond a un phoneme 
(cau = [0], ain/aim = [£], ill ={j]). 

Comme Ie note Catach (20 II), I' assemblage de cette batterie de signes (les 

phonogrammes) ne peut se faire sans connaitre leurs variantes position nelles, 

c'esHi-dire les formes et les valeurs diverses qu ' ils peuvent prendre en telle ou 

telle position. C' est ce que Gak (1976: 30) appelle Ie 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, 

generalement les suivantes ». A propos, Riegel et al. (2009) font remarquer 

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

par Ie grapheme dans . Ie mot. Alors, les regles de correspondances 
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phonographiques integrent des variantes positionnelles qui sont conditionm:es 

par les eombinaisons des graphemes comme dans Ie cas de m qui contribue a 

transcrire une voyelle nasale devant p et b (ambre, sombre, timbre) ; ge note 

[3] devant a et 0 (geai, bourgeon) alors que gu note [g] devant e et i (vague, 

gui) ; s entre voyelles note [z] (poison, desert) alors que ss entre voyelles note 

[s] (poisson, dessert). Le principe de position nous importe tant dans cette 

etude du fait de son utilite dans Ie savoir orthographier, donc dans Ie 

developpement de la competence orthographique" car il n'y a pas mal 

d'erreurs qui retiennent notre attention dans cette etude qui y proviennent. 

Qu'en est.-il de la deuxieme zone constitutive du systeme graphique selon la 

theorie du plurisysteme ? 

Les morpllOgrammes 

Etymologiquement, Ie tenne morphogramme est compose de deux mots : 

« morpho» qui signifiejorme, et « gramma» qui signifie lettre. Selon Catach 

et al. (2012: 17 ), 

. " 

Les morphogrammes sont d~s "~otations de morphemes, surtout situes, 
pour les renforcer, aux jointures des mots, maintenus graphiquement 
identiques qu'ils soient prononces ou non (dans les liaisons en particulier). 
Ex.: marques de feminin Imasculin, singulier/pluriel, suffixes, prefixes, 
radieaux/dcrivcs, etc. 

Autrement dit, les morphogrammes sont des graphemes ou I'ensemble de 

graphemes qui sont porteurs d'informations grammatieales (marques de genre, 

de nombre, de personne, de temps et de mode) et qui ne sont pas tres souvent 

prononces. C'est-a-d ire que les morphogrammes sont des graphemes de 

morphemes; de desinences, flexions verbales, prefixes, suffixes, de 

derivations, etc., qui sont prononces ou non, mais qui sont maintenus dans la 

graphie dans I'un et I' autre cas, en tant que marque de serie ou de sens. Ainsi, 

89 

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

Digitized by Sam Jonah Library



selon Catach (20 II), Ie s du pluricl scra maintenu dans tous les cas, qu' il entre 

en liaison ou non avec Ie mot suivant, et de plus etendu a toute la serie des 

noms, des adjectifs, etc. meme lorsqu'il n'est jamais prononce: «des enfants, 

des petits enfants, des enfants magnifiques ». Riegel et al. (2009 : 124) disent 

plus explicitement que «Ies morphogrammes sont les marques 

morphologiques : ce sont, pour I'essentiel, des marques finales ecrites, qui ne 

sont prononcees (-s du pluriel, -t, -e, etc.), sauf en cas de liaison (les armes = 

[le?;al111j ». Les morphogrammes sont aussi en deux categories d'abord : les 

morphogrammes lexicaux et les morphogrammes grammaticaux. Alors que les 

derniers sont les indicateurs de serie grammaticale, les premiers sont les 

indicateurs de serie lexicale. Les morphogrammes lexicaux sont donc des 

marques internes ou finales ou fixes, integrees au mot, qui servent 

essentiellement a relier graphiquement un radical a ses derives comme dans 

I'exemple de d dans grand, relativement it grande, grandiose, etc. Com me Ie 

precisent Riegel et al. (2009), ils maintiennent I'unite des families de mots et 

constituent des marques graphiques de sens. S'agissant des morphogrammes 

grammaticallx, ils sont des desinences supplementaires qui s'ajoutent aux mots 

variables pour apporter des indications de genre et de nombre (classes 

nominales), de personne et de nombre (verbes). lis sont aussi de deux 

categories: 

Les morphogrammes grammaticaux de formes nominales 

II s'agit des marques de genre (masculin/feminin), Ie plus souvent it la fin 

des acljcctifs, Ie e graphique marque Ie feminin (un professeurl une 

professeure; un ami! une amie); et des marques de nombre (singulierl 
, 

pluriel), Ie plus sou vent Ie s (mais aussi parfois Ie x) ajoute it la forme du 
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singulier des determinants, adjectifs et noms (Ie/les, joli/jolis, fille/fiIles, 

bijou/bijoux, etc.) 

Les morphogrammes grammaticaux de formes verbales 

II s'agit des marques de personne et de nombre des modes personnels des 

verbes qui sont Ie plus fn:quemment repn!Sentees par s : premiere/deuxieme 

personne du singulier Ue/tu prends, je finis, tu manges); t: a la troisieme 

personne du singulier (il finit, il boit), (e)nt : ala troisieme personne du pluriel 

(ils mangenti dansent) ; e : a la premiere/troisieme personne du singulier des 

verbes en - er surtout Ue/il crie/joue) ou lettre d'appui marquant la 

prononciation de la consonne pn!cedente Ue/il aime/chante). On ne pourra 

etudier les erreurs qui relevent de la competence orthographique sans faire 

mention des morphogrammes. C'est pour cela que ces elements occupent une 

partie importante de nos analyses dans Ie chapitre quatre tout comme les 

logogrammes. 

Les /ogogrammes 

Tout comme Ie phonogramme et Ie morphogramme, Ie terrne logogramme 

est forme de « logos» qui signifie mot et de « gramma » qui signifie letlre. 

Selon Catach et al. (2012: 17), les logogrammes sont « des notations de 

lexemes ou « figures de mots », dans lesquels, a la limite, la « graphie » ne fait 

qu'un avec Ie mot, dont on ne peut la dissocier. La principale fonction des 

logogrammes est la distinction des homonymes ou homophones; ce sont des 

homophones-heterographes, a graphie caracteristique, tels que aout, saoul, 

toon, puon, distingues de au, ml, sou, temps, pan, etc. (Catach et aI., 1986 & 

2012; Catach, 2011). Catach (2011: 55) ajoute qu' « il s'agit Ie plus souvenl 

dc monosyllabcs au dc mots tres frequents, [ ... ], une partie minime en realite 
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en regard de tous ceux qui existent dans Ie lexique et dans Ie discours ». Les 

logogrammes peuvent donc etre definis comme I'ensemble de graphemes qui 

servent a distinguer les homophones. On distingue les homophones 

grammaticaux (ala, ce/se, ces/ses, OU/Otl, son/sont, etc.) et les homophones 

lexicaux (conte/compte/comte, tente/tante, temps, tant, mot/maux, 

seau/sceau/saullsot, etc.) et, selon Riegel et al. (2009), ces distinctions 

s'appuient souvent sur des lettJ·es muettes, qui constituent des vestiges 

historiques. Tout comme les morphogrammes, I'emploi des logogrammes pose 

des difficultes aux apprenants du fait de la presence des lettres muettes 

etymologiques ou historiques. 

La theorie du plurisysteme ne met pas en evidence que les elements 

concrets des trois zones constitutives du systeme orthographique quant a la 

complexite du systeme mais elle nous donne aussi une idee generale sur les 

implications didactiques du point de vue de I'enseignementlapprentissage de 

ces elements en vue du developpement de la competence orthographique. Le 

cadre theorique est cense no us situer sur les implications didactiques des 

theories en fonction du sens ou de I'explication des termes cles d'une part et 

d'autre part, sur des moyens ou strategies de resoudre les problemes en 

question. En effet, il importe d'etablir un lien entre la theorie du plurisysteme 

et certains modeJes de developpement de la competence orthographique dans 

Ie but d'expliciter la mise en a:uvre possible des trois categories d'elements 

orthographiques (Ies phonogranlm~s, les morphogrammes et les logogrammes) 

dans I'enseignementlapprentissage de I'orthographe. 
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Modcles de developpement de la competence orthographique 

Divers sont Ics modelesde developpement de la competence 

orthographique proposes pour decrire les differentes procedures mises en 

reuvre pour orthographier durant I'apprentissage de la langue. Ayant remarque 

que la plupart de ces modeles presente des traits caracteristiques identiques, 

surtout en tennes des stades dans I'acquisition de I'orthographe, nous devons 

noter que chacun desdits stades est caracterise par l'adoption d'une procedure 

particuliere censee etre maitrisee 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 modeles en question 

mettent un accent particulier sur Ie role dominant de la phonologie au debut de 

I'apprentissage; un phenol~ene 'qui se rapporte it I'apprentissage des 

phonogrammes et qui, selon nos observations, est remarquablement absent 

dans nos methodologies et strategies d'enseignement du FLE au Ghana. Parmi 

les divers modeles, no us avons choisi d'en etudier deux; notamment, celui 

propose par Frith (1985) qui constitue une reference pour les chercheurs qui 

travaillent dans Ie domaine de I'ecrit en general, et celui elabore par Seymour 

(1997) qui est plus recent et qui considere une dimension qui va un peu au­

dela des conceptions de Frith. Alors que Ie dernier concerne les enfants, Ie 

premier se soucie plus des adultes. 

Modele illtegratif de Frith (1985) 

Scion les propos de Frith (I985), I'acquisition de I'orthographe et celie de 

la lecture doivent se developper et s'influencer mutuellement. Frith a done 

elabore un modele it six pas selon lequel Ie developpement de la lecture et de 

I'orthographe doit suivre trois etapes successives it savoir, logographique, 
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alphabetique et orthographique. Ces eta pes correspondent chacune a 

I'emcrgcncc ct a I'utilisation d'une procedure dominante. C'est dire que Ie 

developpement de la lecture et de I'orthographe doit etre caracterise une serie 

dc tachcs cn fonction des trois etapes qui a tour de role doivent etre reussies 

pour qu'emerge la procedure suivante. 

La procedurc de Frith dans son libelle, se peryoit comme si la lecture 

agissait comme stimulateur (pacemaker) pour la procedure logographique, 

I'ecriture pour la procedure alphabetique et la lecture a nouveau pour la 

procedure orthographique. En effet, si I'on observe un trouble dans 

I'apprentissage de la lecture ou de I'orthographe, on pourra I'attribuer a une 

difficulte de passation d'un stade a un autTe. Ainsi, a notre avis, les strategies 

de rem cdc seront definies en fonctiondu stade en question. Nous comprenons 

que d'aprcs ce modele, I'acquisition de la lecture et de I'ecriture doivent etre 

complementaire. Voyons a present les specificites de chaque stade. 

Etape los;os;raphique 

Cette etape s'explique par Ie fait qu'avant tout apprentissage formel a 

I'ecole, les petits enfants ages de trois a six ans sont capables de reconnaitre 

certains mots tout simplement en se fiant a certains traits saillants du mot ecrit 

et au contexte dans lequel Ie mot a ete rencontre. Cela explique Ie fait qu'un 

enfant de trois ans, par exemple, peut identifier et «lire» certains logos 

publicitaires en utilisant la procedure logographique qui est la strategie 

visuelle, selon Goswami et Bryant (1990), pour reconnaitre ces mots familiers. 

II s'agit d'une strategie qui consiste a memoriser Ie patron visuel des mots 

ecrits a pm1ir d'indices pris dans leur environnement ; ce qui suggere que si 

ces indices contextuels sont supprimes (par exemple les couleurs ou la 
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typographie utilisee), I'enfant ne sera plus apte a reconnaitre ces mots (Frith, 

1980 & 1985). Cependant, a une etape ulterieure, il a ete demontre que les 

mots peuvent etre reconnus chez les enfants non plus a partir d'indices 

externes mais a partir d'indices internes. Ainsi, I'enfant peut reperer des traits 

saillants a !'interieur du mot, c~m~le la presence des lettres doubles. Cela veut 

dire que durant I'elape logographique, ni I'ordre des lettres dans un mot ni la 

phonologie ne sont pris en consideration. Nous comprenons par-Ia que I'enfant 

ne sera it pas en mesure d'effectuer un traitement linguistique des mots, mais 

plutot un traitement pictural et la procedure mise en reuvre serait 

probablement la me me que celie qui pennet de distinguer deux dessins 

(Demont & Gombert, 2004). Or I'orthographe renvoie a la necessite pour celui 

qui redige de relrouver une a une et dans I'ordre to utes les lettres qui 

constituent Ie mot (Ehri, 1997). Certains auteurs remettent en cause 

I'utilisation d'unc procedure logographique dans Ie developpement de la 

competence orthographique (Goswami & Bryant, 1990 ; Sprenger-Charolles et 

aI., 1997). A contrario, ccttc p~ocedure rejoint la premiere phase de la 

didactique de !'orthographe preconisee par Gak (1976) et Riegel et al. (2009). 

Etape alphabetique 

Encore appelee procedure alphabetique ou procedure phonologique, la 

deuxieme etape du modele de Frith (1985) commence a partir du moment ou 

I'enfant decouvre que I'ecriture transcrit I'oral. Cette etape est souvent 

observee a I'entree a I'ecole (ou a la maison si son environnement social I'a 

stimule en literatie) Oll I'enfant prend peu a peu conscience du principe 

alphabetiquc par lequcl est regi Ie systeme ecrit de sa langue. Le 

fonctionnement de ce principe repose essentiellement sur la mise en 
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corrcspondance entre les phonemes et les graphemes. Selon ce principe, cette 

etape serait franchie par I'enfant d'abord en production (orthographe) pour 

etre utilisee par la suite en identification (lecture). La meme hypothese fait 

reference au fait que des enfants d'age prescolaire sont capables d'ecrire des 

mots de Faryon phonetique tout en etant incapable de rei ire ulterieurement leurs 

productions. Ce n'est toutefois pas Ie cas pour I'adulte expert pour qui cette 

procedure est automatisee et neeessite peu d'attention pour t1·aiter les mots. 

Pour I'enfant ou l'apprenant, toute son attention est orientee vers la mise en 

reuvre de cette procedure au detriment des processus de comprehension pour 

la lecture ou de la mise en texte pour I'ecriture (Fayol, 1997). 

1~lape nrlhngraphique 

La strategie orthographique qui correspond it la procedure lexicale 

explieitee pour Ie seripteur expert, se deveioppe chez les enfants lorsque les 

regles d'usage de la proc6dure' phonologique sont bien acquises et 

automatisees. C'est it cette etape que les apprenants commencent it stocker 

dans leur memo ire it long terme des informations specifiques sur les 

caracteristiques 011hographiques des differents mots de la langue, autrement 

dit des representations orthographiques. II faut noter donc que contrairement it 

I'etape alphabetique, I'analyse des mots s'effectue sans intervention de la 

phonologie. Ceci fait que les enfants sont capables d'analyser les mots en 

differentes unites orthographiques de taille plus grande, notamment les 

morphemes et I'emploi des consonnes doubles (Frith, 1985). Ce stade se 

caracterise egalement par I'apparition de traitements analogiques: par la 

capacite it utiliser des connaissances specifiques sur la forme orthographique 

des mots precedemment rencontrees lors de I'ecriture de mots nouveaux 
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(Martinet, Bosse, Valdois, Tainturier, 1999; Martinet, Valdois, & Fayol, 

2004). Cette etape est linguistique contrairement it la premiere qui est visuelle. 

Rappelons que scIon ce modele de Frith (1985), I'apprentissage de la 

lecture et de l'orthographe traverse trois etapes dont chacune repose sur la 

maitrise de I'etape precedente pour favoriser son emergence. Nous sommes 

fascinee par ce modele, non seulement parce qu'il met l'accent sur Ie fait que 

I'acquisition de la lecture et de l'orthographe s'effectue en complementarite, 

mais aussi parce qu'il est applicable au cas particulier des apprenants 

anglophones. Car, Sprenger-Charolles, Siegel et Bechennec (1997) ont mene 

une etude avec les apprenants Francophones et les resultats ont indique que ces 

derniers entrent immediatement dans la phase alphabetique et non dans la 

phase logographique comme Ie stipule Ie modele de Frith (1985) avec les 

apprcnants anglophones. Ceci fait que ce modele a ete critique malgre Ie fait 

que beaucoup de travaux s'y appuient. Nous nous situons dans un cadre 

anglophone, donc ce modele peut no us convenir. Pourtant, nous pouvons 

egalement laisser de cote Ie deuxieme stade puisque nous nous situons dans Ie 

cadre de l'apprentissage de I'orthographe par des adultes. Aussi, etant donne 

que Ie passage d'un stade au stade suivant ne peut avoir lieu que si les 

eompetenees propres au stade anterieur sont maitrisees, on comprend que les 

enfants n 'utiliseraient la procedure lexicale que tardivement, car ils doivent 

maitriser prealablement la procedure phonologique. Notons que selon les 

recherches, les enfants sont sensibles it differents types d'informations 

linguistiques, notamment orthographiques et morphologiques des les premiers 

apprentissages (Deacon & Bryant, 2005 ; Mousty & Alegria, 1996 & 1999). II 

a ete egalement montre que les apprenants seraient aptes it recourir a 
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('utilisation d'analogies lexicales plutot que les modeles en stades ne Ie 

suggerent (Gombert, Bryant & Warrick, 1997; Goswami & Bryant, 1990; 

Martinct et aI., 1999). Dc surcroit, Ic modele de Frith fait peu de place aux 

apprentissages il11plicites que les enfants onl sur la langue, surtout sur 

certaincs irregularites de I'ecrit (Pacton, Fayol & Perruchet, 1999; Pacton, 

2003; Steffier, 2001). C'est d'ailleurs pour ces raisons que nous avons choisi 

de considerer un deuxiel11e modele de developpement de la competence 

0I1hographique, celui de Seymour (1997). 

Modele a double/ol/dation de Seymour (1997) 

Lc modelc dc Scymour (1997) qui depasse la perspective de 

devcloppement orthographique en stade, laisse voir deux processus qui se 

dcvcloppcnt simultancl11ent ct qui constituent en quelque sorte les fondations 
, . .. 

du developpement orthographique. Ces processus, logographique et 

alphabctiquc, contribucnt donc au developpement orthographique, non 

seulement lors des etapes precoces, mais aussi faut-il indiquer que la 

conscience linguistiquc joue, elle aussi, un role majeur dans I'acquisition de la 

lecture et de l'ecriture a un niveau syllabique ainsi qu'au niveau phonemique. 

Les autres composantes du modele, soit les structures orthographiques et 

morphographiques constituent une sorte de lexique mental ou sont stockees 

des connaissances abstraites. 

Le terme logographique selon Seymour (1997) a un sens different de celui 

de Frith (1985). Pour Ie premier, Ie processus logographique a pour fonction 

' . . ( . . 
de stocker des unites lexicales (mots) mais aussi des unites infra lexicales 

(Iettres ou groupes de lettres) dans la structure orthographique. En effet, un 

deficit logographique chez un apprenant peut se traduire par une difficulte a 
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memoriser Ie lexique et se manifesterait a long terme par une dyslexie de 

surface en lecture et par une orthographe deficiente. S'agissant du processus 

alphabetique, il repose sur la connaissance des lettres puis sur leur traduction 

au nivcau sonore (correspondances graphophonetiques). Ce processus peut 

etre mis en a:uvre pour traiter les mots inconnus ou les pseudos mots et est en 

etroite relation dans Ie modele avec la conscience linguistique. C'est donc Ie 

niveau de la conscience phonologique, c' est-a-dire la nature des segments 

isoles de la parole, qui est supposee varier selon les differentes composantes 

du modele. Par opposition a Goswami et Bryant (1990) qui suggerent que Ie 

developpement de celte conscience linguistique commence par les unites plus 

larges (Ies syllabes), en passant par les attaques et les rimes, pour se consolider 

aux unites les plus petites (Ies phonemes), Seymour (1997), a I'instar de 

Treiman (1993), declare que I' acquisition de la lecture et de I'ecriture 
. ~ .. 

necessite Ie developpement de la conscience phonemique d'abord, et procede 

ensuite a travers les niveaux tridimensionnels (CYC) et bidimensionnels 

(attaque-rime) de la syllabe. Quant a la formation de la structure 

orthographique, une autre composante du modele, elle joue un role central en 

ayant pour fonction de coder des connaissances generales sur Ie systeme de 

correspondance avec des traits specifiques des mots, prenant d'abord en 

compte des structures plutot simples, puis s'etendant vers des structures multi-

lettres y compris les mots monosyllabiques et bi-syllabiques. Finalement, la 

structure morphographique traite les mots composes de deux ou plusieurs 

syllabes possedant une structure morphologique complexe, com me dans Ie cas 

des mots qui sont composes de niCines, de prefixes ou de suffixes, et est 

tributaire du developpement de la structure orthographique tout en 
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interagissant egalement avec la conscience Iinguistique (Seymour, Aro, & 

Erskine, 2003). II Y a une certaine similarite entre Ie modele a double 

fondation de Seymour (1997) et les modeles conyus en stades comme celui de 

Frith (1985). Toutefois, ce modele postule que l'apprenant utilise des Ie debut 

de son apprentissage trois processus differents a savoir, Ie processus 

logographique, Ie processus alphabetique et la conscience linguistique, doni 

leur maitrise permet la mise en place de la structure orthographique. Par 

consequent, Ie developpement des capacites morphologiques se fonde 

essentiellement sur la consolidation de cette structure et sur I'automatisation 

des differents processus, notamment au niveau phonologique. 

Modele de « Instructional design» (Gagne, 1985) 

Lcs Icrmes technologie de l'education ou technologie educative, ne 

traduisent pas absolument de fayon satisfaisante I'lnstructional design, un 

tcrlllc anglais qui signifie designer (ou concepteur) en pedagogie ou un 

.'1 
concepteur des actions de formation efficaces et elegantes. Selon Raynal et 

\ 

Rieunier (2009: 241), I'lnstructional design, « se veut la science charniere 

entre les theories de I'apprentissage et un certain pragmatisme pedagogique ». 

Nous avons compris a partir des explications donnees par ces 

psychopedagogues de Illeme que Legros et Crinon (2002), qu'il s'agit d'un 

courant qui tente de decouvrir, s'ils existent, les principes d'un enseignement 

, 
efficace, afin de decrire les methodes et les techniques les plus performantes 

en fonction du type ou des types d'objectifs vises et de la population traitee. 

C'est la quete aux principes d'un enseignement efficace qui nous oblige it 

considerer ces theories COlllme fondelllent de notre etude. II est it noter que ce 

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

I ". 
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tmvaux ont contribue Ii repondre Ii trois questions qUI relevent des 

preoccupations de I'instructional design: 

I. Que sait-on de I'apprentissage humain ? 
2. Comment ce corps de connaissance doit-il etre organise pour etre 

utilisee par des concepteurs pedagogiques ? 
3. Quelles procedures do it-on suivre pour appliquer les connaissances 

relatives Ii l'apprentissage humain au design de I'instruction ? 

Les elements de reponse Ii ces questions se trouvent dans la definition du 

concept de l'instructional design en fonction du role de I'enseignant, selon 

Raynal et Rieunier (2009: 241): 

Le role du « designer de I'enseignement », du « technologue de 
I\;!ducation », du « specialiste de I'instruction design, du stratege des 
situations d'apprentissage, que devraient etre tous les enseignants 
puisqu'ils sont par definition des professionnels de 
I'enseignement/apprentissage, consiste Ii concevoir des plans de formation 
(curriculum) efficaces en faisant une analyse des besoins, en detinissant 
les objectifs, les strategies generales de formation, la progression des 
apprentissages puis Ii concevoir des situations d'apprentissage 
performantes. 

Tout cela, Ii notre avis, depend des resultats d 'une analyse rigoureuse des 

besoins d'apprentissage et meme d'enseignement. L'analyse des besoins en 

formation sous-entend une demarche 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 dependent des 

finalites definies par Ie demandeur, de I'environnement, des options politiques 

et economiques de l'entreprise. Par analogie, l'universite ou encore n'importe 

quel institut de formation, Ii la rigueur d'enseignant, peut etre comparable Ii 

une entreprise parce que la formation en entreprise a generalement pour but 

d'ameliorer, par I'intermediaire de la formation, l'efficacite de I'entreprise. 

Au demeurant, deux grandes raisons explique Ie besoin d'effectuer une 

formation: 
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L'entreprise a decide de moderniser ses moyens de production et 

souhaite former Ie personnel a ees nouvelles fonctions. 

L'entreprise estime qu'il y a, en son sein, des employes mal adaptes a 

leur poste de travail et qU'une formation pourrait ameliorer les choses. 

Dans les propos de Gagne, il importe de noter l'importance des prealables 

pour obtenir un apprentissage signifiant. Cependant, selon Morrison, Ross et 

Kemp (2007), Gagne (1985) subdivise I'acte d'apprendre en huit phases 

successives qui sont: la motivation; I'apprehension; I'acquisition; la retention; 

Ie rappel; la generalisation; la performance et la retroaction (feed-back) .. A 

notre avis, I'enseignant et I'apprenant ont un role important a jouer dans Ie 

developpement de ces huit phases tout comme dans les six parametres que 

requien la conception d'une tache a savoir, les objectifs, Ie support de depal1, 

les activites que I'apprenant est amene a realiser, les roles respectifs de 

I'enseignant et de I'apprenant et Ie dispositif (mais aussi Ie resultat chez 

certains) (Furstenberg, 1997; Mangenot & Louveau, 20 II ; Nunan, 1989 & 

2004). Voyons a present comment les arguments avances dans Ie cadre 

theorique pourrait s'evaluer a la lumiere de l'orthographe en tant que 

discipline linguistique a caractere communicatif et didactique. 

Revue de la litterature 

Cette partie est organisee autour de quatre axes principaux notamment, Ie 

fonctionnement du systeme orthographique, la place des erreurs 

orthographiques en didactique des langues secondes et etrangeres, les TICE 

dans I'enseignement de 1'0l1hographe et l'etude de quelques travaux 

empiriques. Specifiquement, les unites graphiques identifiables dans Ie 

systeme orthographique franyais sont discutees en relation avec les principes 
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qui regissent Ie fonctionnement de I'orthographe franryaise tout en mettant en 

evidence les difficultes associees a I'enseignementiapprentissage de 

I'orthographe, leur source et leurs implications pour I'acquisition et/ou 

I'amelioration de la competence orthographique. Relativement a ces points, 
I 

nous avons souleve la question de la complexite de I'orthographe franryaise en 

evoquant certains elements de la difficulte 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 Jaffre (2003), de Fayol et Jaffre (2008 & 

2012) et d'Angoujard (2013) nous ont aidee a discuter Ie fonctionnement des 

unites graphiques en fonction de la difficulte de I'orthographe franryaise et de 

I'apport de la linguistique et de la psychologie dans Ie developpement de la 

competence orlhographique. La discussion de la place des TrCE dans 

I'enseignementi apprentissage de I'orthographe et I'etllde de quelques travaux 

cmpiriqucs (Amiot, 2007; Begin, 2008; De-Souza, 2014; Hoefflin & 

Cherpillod, 1995; Lassaad, 20 II ;i'vtakassikis & Pellat, 2011; Mout, 2013) ont 

SCfVl it poser les jalons necessaires pour proposer des strategies 

d'enseignement basees sur l'exploitation adequate des TICE en vue 

d'ameIiorer la competence orthographique. 

Systcme orthographique fran~ais . 

Compte tenu des specificites de la theorie du plurisysteme presentee dans 

Ie chapitre precedent, nombreux sont les elements identifiables dans Ie 

fonctionnement de 1'0I1hographe franryaise. Toutefois, a notre avis, tout 

expose, debat ou argument concernant Ie fonctionnement de I'orthographe 

franryaise ne peut se declencher sans l'explication des principes qui regisscnt 

ce fonctionnement. C'est pour cela que nous avons commence cette pm1ie 
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avcc Ics principcs du fonctionnement de I'orthographe franyaise pour no us 

aider a determiner concretement les implications et l'application de la theorie 

du plurisystemc evoqucc dans Ie chapitre precedent. Les implications et 

I'application de cette theorie sont discutees dans Ie contexte de la position des 

linguistiqucs concernant surtout lasemantique de l'orthographe ou nous avons 

essaye de mettre en rapport I'idee de phonographie et de semiographie 

(morphogrammes). Ceci nous a permis de voir les elements sur lesquels 

portent notre collecte des donnees et nos analyses proprement dites. 

So'ulignons aussi que Ie choix de ces elements est base sur des criteres relatifs 

a la notion de frequence qui est egalement exposee dans cette partie du travail. 

Les unites graphiques 

Selon Riegel et al. (2009), Ie phoneme, Ie grapheme et la syllabe sont les 

unites graphiques fondamentales . L'etude de ces unites serait cruciale dans la 

comprehension du tonctionnement des elements du systeme orthographique 

dont il est question dans cette etude notamment, les phonogrammes, les 

morphogrammes et les semiogramlnes. 

Le phoneme erie graphemejram;ais 

Le grapheme est defini par Mounin (2004) comme l'unite graphique 

minimalc qui cntre dans la composition de tout systeme d'ecriture et qui peut 

representer un concept dans une ecriture ideographique. Pour Grevisse (1986), 

Ie grapheme est la plus petite unite pourvue d'une valeur phonetique ou 

morphologique dans une suite graphique. Tandis que Ie phoneme est defini par 

Catach et al. (1986) com me la plus petite unite distinctive de la chaine orale, Ie 

grapheme est la plus petite unite distinctive et/ou significative de la chaine 

ecrite. De leur cote, Arrive et al. (\986) font la distinction entre les deux 
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teflnes en disant que Ie grapheme est au niveau de la manifestation ecrite de la 

langue ce qu'est Ie phoneme au niveau de la manifestation orale. 

Ces definitions montrent que Ie grapheme et Ie phoneme sont les unites 

minimales du code ecrit et du code oral respectivement. lis ont tous une forme 

mais alors que Ie grapheme peut, en plus, avoir une signification d'apres la 

definition de Catach et al. (1986), Ie phoneme est depourvu de sens. Dans une 

ecriture alphabetique, selon Dubois et al. (1973), Ie grapheme correspond a la 

lettre et les allographes sont les formes majuscule, minuscule et cursive. lis 

sont aussi des unites minimales de la deuxieme articulation dans l'ecriture tout 

comme les phonemes dans la langue parlee (Moun in, 2004), les morphemes 

graphiques etant les unites de la premiere articulation (au sens de Martinet). A 

titre d'exemple, Ie mot oiseau comporte quatre phonemes [w], [a], [z], [0] et 

six lettres correspondant a 3 graphemes: oi- s- eau. Le digramme (groupe de 

deux lettres correspondant a un phoneme) oi correspond au son ou au groupe 

de deux phonemes [wa] sans qu'il soit possible d'affecter « 0 » a [w] ni « i » a 

[aJ. Le grapheme « s » note Ie phoneme [z], alors que dans d'autres cas, il note 

Ie phoneme [s] comme dans sot. 

Les exemples donnes montrent qu'un meme grapheme peut etre transcrit 

par difterents phonemes et inversement, un meme phoneme peut etre transcrit 

par plusieurs graphemes differents. Aussi, les exemples donnes montrent 

qu'un grapheme peut etre compose d'une lettre, d'un groupe de lettres 

(digram me ou trigramme) et d'une lettre accentuee ou pourvue d'un signe 

auxiliaire, ayant une reference phonique et/ou semique dans la chaine parlee. 

En effet, Maingueneau (2009: 47) fait remarquer que «si dans un systeme 

alphabetique la correspondance n'est pas exacte entre les sons et les lett res, 
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c'est que les unites les plus petites du signifiant, les phonemes, ne 

correspondent pas necessairemen,t aux unites les plus petites du systeme 

graphique, appelees graphemes ». Ce phenomene serait a la base de certains 

principes d'evolution non proportionnelle de l'ecrit et de I'oral, d'ou la notion 

d'asymetrie du graphisme franyais. 

La syl/abe jratl(;aise 

Comme unite graphique, la syllabe est aussi importante que les lettres qui 

representent les sons. Pour Carton (1991: 77): « entre les sons et les groupes, 

se situe un intermediaire: la syllabe» qui est un type de combinaison 

elementaire de sons dans la chaine parlee, constituee d'un noyau, qui est 

presque toujours un element vocalique, et, eventuellement, une frange formee 

d'un ou de plusieurs elements consonantiques ou semi-consonantiques. Cette 
; . ' , 

definition implique qu'a I'interieur d'une syllabe, les consonnes presupposent 

l'existence de voyelles, mais l'inverse n'est pas verifie. Peytard et Genouvrier 

(1972) definissent la syllabe comme une unite phonetique (un phoneme ou un 

groupe de phonemes) que I'on prononce d'une seule emission de la voix. Du 

point de vue fonctionnel, ces linguistes remarquent que la syllabe est 

constituee d'une voyelle et eventuellement des consonnes et/ou semi-

consonnes qui I'accompagnent dans la meme emission de VOlX. Cette 

definition montre que Ie plus sou vent, la syllabe comporte plusieurs phonemes 

mais aussi, un phoneme peut a lui seul former une syllabe comme [u] dans 

ouverl. De la meme maniere, une syllabe peut a elle seule former un mot 

comme dans Ie mot how:. A ce p~opos, Arrive et al. (1986) observent que 

dans une langue, la syllabe se definit par trois caracteristiques essentielles a 

savoir, Ie son qui forme Ie 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 franyais. 

En effet, la syllabe franyaise. est dite vocalique, c'est dire qu'it y a autant de 

syllabcs que de voyelles dans les mots franyais. Par exemple, chacun des mots 

partir et secteur comptent deux voyelles, done deux syllabes du point de vue 

graphique ou phonique: «par-tir, sec-leur» ou [paR-tiR] [sEk-tceR]. 

Cependant, la syllabe phonique ne reproduit pas toujours la syllabe graphique 

comme dans les exemples donm\s. Dans un meme mot, it peut y avoir un 

nombre different de syllabes phonique et graphique comme dans I'exemplc de 

mere, qui com porte deux syllabes graphiques mais une seule syllabe phonique. 

En outre, la syllabe ne s'arrete pas Ii la frontiere du mot mais, d'apres 

Arrive et al. (1986) et aussi Peytard et Genouvrier (1972), elle se fait plutot 

selon les principes ci-apres: toute consonne intervocalique forme une syllabe 
. ( . 

avec la voyelle qui la suit, aussi bien Ii I'interieur du mot qu'li I'interieur du 

groupe (lo-co-mo-ti-ve); un groupe de deux consonnes se separe 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 [pjeJ); un groupe de trois consonnes avec un « s » 

au milieu subit une coupe syllabique apres Ie [s] (obs-ta-cle). Bien que Ie 

decoupage d'un meme mot en syllabes s'effectue differemment Ii I'oral et Ii 

I'ecrit, Catach et al. (1986) font remarquer que les deux cotes presentent 

chacun des deux types de structures syllabiques. Du cote de I'ecrit, il peut y 

avoir la syllabe graphique ouverte terminee par une voyelle ecrite (qui n'est 

pas forcement prononcee comme « e » caduc) ou la syllabe graphique fermee 
. . 

termim!e par une con sonne ecrite, qui peut etre prononcee ou muette. 

Parallelement, on distinguc Ii I'oral la syllabe ouverte, terminee par une 
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voyelle prononcee, et la syllabe fermee, terminee par une ou plusieurs 

consonne(s) prononcee(s). Le mot mere, par exemple, com porte deux syllabes 

graphiques ouvertes: me-re, mais une seule syllabe phonique fermee [meR] 

alors que lac est forme d'une seule syllabe graphique fermee, qui correspond a 

une syllabe phonique fermee [Iak} Le mot discret s'analyse en deux syllabes 

graphiques ferlllees (dis-crel) , correspondant a deux syllabes phoniques, 

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

Dans Ie developpement de la competence orthographique, la notion de la 

syllabation imp0l1e du fait que I'accentuation des voyelles, qui releve de 

I'elllploi efficace des sellliogrammes, devient facile par I'application des regles 

de la syllabation graphique (Catach et aI., 1986; Riegel et aI., 2009). Ainsi, 

I'etudc dc la syllabation graphique et phonique quant aux regles d'ouverture et 

de fermeture est indispensable a la maitrise de I'accentuation des voyelles en 

frans;ais ct I'amelioration de la competence orthographique en termes de 

I'emploi des phonogrammes et des semiogrammes. Cependant, la syllabation 
l 

ne pourrait etre appreciee sans I'etude du systeme vocalique frans;ais. 

Le sysfe,lle vocalique !rallryais 

Le systeme vocalique frans;ais presente des oppositions comme celles des 

voyelles ouvertesl fermees et voyelles anterieuresl posterieures (Catach et aI., 

2012). Ces oppositions elucident les differentes representations de certains 

archigraphemes vocaliques a travers des moyens comllle I'adjonction des 

accents aux lettres. L'archigrapheme E, par exemple, a pour graphemes de 

base e + e (pied, temerite) et e+e (mer, cedre) . L'opposition voyelles 

anterieuresl posterieures interesse les phonemes [a] et [a.], Ie a. posterieur etant 

108 

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

Digitized by Sam Jonah Library



traditionnellement note par I'accent circonflexe (a) comme dans pate et hale. 

Les voyelles anterieures [i) et [y) et la voyelle posMrieure [u) sont des voyelles 

fermees. Le franyais considere Ie [c] comme une voyelle ouverte et [e] comme 

une voyelle fermee. Dans ce cas, I'opposition voyelle ouvertel fermee 

interesse Ie [e) et Ie [c). Malgre la tendance nouvelle de centralisation des 

voyelles, I'opposition de ces deux voyeHes ainsi que les autres oppositions 

vocaliques susmentionnees sont indispensables dans la comprehension et 

I'application des regles de I'accentuation en franyais par rapport a la notion de 

la syllabation graphique (Catach et aI., 2012 ; Riegel et aI., 2009). Puisque 

I'application de ces regles se situe dans Ie cadre general de I'emploi des 

semiogrammes, une etude breve de ces unites s'avere importante. 

AsymHrie du graphisme fran~ais 

D'aprcs Calach et al. (2012), I' ideal d'une ecriture alphabetique est qu'a 

chaque phoneme corresponde un seul grapheme distinct et que, 

rcciproqucmcnt, chaque grapheme ne possede qu'une seule valeur phonique. 

Cet ideal etant difficilement envisageable dans toute langue, la distance entre 

la manifcstation orthographique et la forme orale est considerable en franyais, 

d'oll la difficulte de I'orthographe franyaise (Arrive et aI., 1986; Lucci & 

Nazc, 1989). En cffct, il y a absence de concordance reguliere entre Ie signe et 

Ie son tradllit par la mllltiplicite des signes pour Ie meme son et vice versa 

(Catach et aI., 1986; De Saussure, 1986; Dubois et aI., 1973; Riegel et 

aI., 2009). Cette notion de desaccord entre Ie son et Ie signe ecrit (I'asymetrie 

du graphisllle fi'anyais) a de nombreuses consequences sur I'emploi des 

semiogrammes comme Ie note Oak (1976). En premier lieu, d'apres lui, une 

Icttre simple peut correspondre a un groupe de phonemes, qui, dans certaines 
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conditions, s'exprime par deux lettres consecutives connues sous Ie nom de 

graphies synthetiques. C'est Ie cas, par exemple, de la lettre « x » dans (axe et 

« cs » dans tocsin. 

En deuxicme lieu, un groupe de lettres peut correspondre a un seul 

phoneme qu'on appelle graphies composees. C'est Ie cas des digrammes et des 

trigrammes (ai, ou, gn, ph, eau). Entre .1es graphies synthetiques et les 

composees, il existe un cas intermediaire d'un groupe constitue des groupes de 

lettres qui transerivent un nombre egal de phones, mais dont la valeur 

phonique differe de eelle de la somme de ses composantes. C'est Ie eas de la 

graphic oi notant Ie son ou bien Ie groupe de phoneme [wa] dans poele. En 

troisieme lieu, une meme lettre peut correspondre a deux phonemes differents 

selon les conditions OU elle se trouve placee; ce qu'on appelle graphies 

polysemiques: par exemple Ie grapheme « c » represente les phonemes [k] et 

lsi. La graphie « ill» peut transcrire [ij], [il], ou encore [j] comme 

respectivement dans les mots quille, ville, caille. En quatrieme lieu, un meme 

phoneme peut etre represente par des graphies differentes appelees graphies 

synonymiques. Certaines lettres ne rendent aucun son. Ce sont les lettres 

muettes cOllstituees de I' « e » m~et, 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 prononees. 11 s'agit des graphies incompletes et elles 

concernent les abreviations et les sigles. Le mot monsieur, par exemple, est 

represente par la lettre « m » en majuscule suivie d'un point (M. [masjo]). 

Ces differentes formes de graphies, avee les variations dans les 

representations des archigraphemes et des archiphonemes, donnent 

I'imprcssion que la langue franyaise possede deux morphologies differentes: 
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celie de la langue orale et celie de la langue ecrite. Ce phenomene explique, en 

partie, la difficulte de l'orthographe franryaise. Dans I'incapacite d'etudier de 

faryon empirique, to utes les unites orthographiques discutees, nOlls avons 

procedel' par une selection en fonction de la notion de frequence. 

Notion de frcquence 

Selon Catach et al. (2012), la notion de frequence intervient it taus les 

niveaux de I'emploi des mots dans la langue: phonemes, syllabes, mots, 

formes, graphemes et il est necessaire d'en tenir compte dans la pedagogie. En 

fonction de nos instruments d'analyse que nous avons presentes dans Ie 

chapitre trois, nous avons explicite deux niveaux d'emploi des mots, au 

intervient la notion de frequence, que sont Ie phoneme et Ie grapheme. 

Frequence des phonemes 

D'apres Catach et at. (2012), Lafon (1961) et Leon (1966), suite it des 

series d'experimentation, presentent des classements similaires de la frequence 

decroissante des phonemes avec leur pourcentage d'occurrences dans les 

textes que nous presentons ci-apres : 

Tableau I: Fn6quence des phonemes 

Phoneme % Phoneme % Phoneme % 

d'occurrences d' occurrences d' occurrences 

[R] 8,37 [k] 3,90 [b] 1,18 
[A] 7,50 [a] 3 ~73 [0] 1,07 

[i J 6,79 [m] · 2,98 [E] 0,99 
[I] 6.71 [n] 2,63 [wi 0,94 
[s] 5,90 [il 2,46 [z] 0.75 

rei 5,H2 [v] 2.46 [re] 0.60 

[;>J ct 10] 5.42 [u] 2,28 f.I] 0,56 
[ t] 4.93 [J] 2,16 [g] 0,54 

[£ ] 4,81 IJl 2,13 [&] 0,49 

[dJ 11,51 If] 1,44 [j] 0,43 

Ul] 3.94 13] 1,23 [q] 0,20 

Source: Catach et al. (2012 : 49) 
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D'apres Ie tableau I, alors que les consonnes les plus frequentes sont R et 

L, les voyelles les plus frequentes sont A, E, I, et [a] caduc et Ie phoneme Ie 

moins frequent est [q] (de mIit). En examinant Ie tableau I, nous remarquons 

que les voyelles palatales se trouvent en tete ([A], [e], [£], [i], suivies des 

labiales ([oj, [:>], [u], [y]), ensuite viennent les centrales ([a], [re], [0]) avant 

les nasales. Pour les consonnes: [R], [I], [s], [t] representent 50% des 

occurrences totales des consonnes. Catach et a!. (2012) observent que Ie 

franyais oral connait 48% des voyelles contre 52% de consonnes, ce qui donne 

un ensemble equilibre, alors que I'anglais utilise deux fois plus de consonnes 

que de voyelles. Pour Leon (\ 966), I'egalite des consonnes et des voyelles 

s'explique bien par Ie fait que Ie franyais compte 80% de syllabes phoniques 

ouvertes (du type consonne + voyelle, ou consonne + consonne + voyelle) 

c~ntre seulement 20% de syllabes phoniques fermees. Ces faits sont 

imporlanlS sur Ie plan graphique et nous pouvons donner I'exemple des 

liquides s et t qui se retrouvent a tous les niveaux du systeme graphique. Le [a] 

caduc aussi, dont la moyenne d'apparition varie selon les regions, les types de 

locuteurs et les niveaux de langue envisages, les methodes de c1assement et 

d'enquete, etc. (Catach el a!., 1986 & 2012). 

Friquellce des graphemes 

La frequence des graphemes presente trois niveaux qu'il importe d'etablir 
. ' \ 

dans I'analyse et la didactique des graphemes. Le niveau 1 comporte 45 

graphemes de base (fondes sur Ie noyau theorique de 33 archigraphemes), Ie 

nivcau 2 (qui cst inseparable du premier) comporte 70 graphemes et Ie niveau 

3 compte quelques 130 graphemes dont certains n 'apparaissent que dans 

quelques unites lexicales, et ne meritent pas un enseignement systematique. 
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Selon Catach et al. (2012), tous ces types de graphemes ne son! que des 

phonugrwl1mes, sous leurs differentes variantes. Ce grand nombre de 

phonogrammes montre que I'orthographe frans:aise est phonetique, ou plutot 

phonogrammiquc cn dcpit de la presence d'autres types de graphemes en 

pourcentages varies selon un sondage effectue sur environ 40000 graphemes, 

cn listcs dc mots ct dans cinq textes de nature et d'extensions differentes. Les 

deux tableaux suivants presentent la frequence des graphemes en lexique et en 

discours. En lexique, il s'agit du depouillement de 3724 mots. 

Tableau 2 : Frequence des graphemes A 

Archigraphemes 

Phonogrammes 

Morphogrammes 

84% des phonogrammes 

83% des graphemes 

3 a 4% des graphemes 

Logogrammes .. 3 a 4% des mots 

Lettres muettes (total) 12 a 13 graphemes 

Source: Catach et al. (2012 : 58) 

En discours, il s'agit du depouillement d'un poeme, d'un fait divers 

journalistique, d'une chronique litteraire, d'un texte scientifique et d'un debut 

de roman qui comptent en tout 3500 mots environ. 

Tableau 3 : Frequence des graphemes B 

Arch igraphemes 

Phonogrammes 

Morphogrammes 

82% des phonogrammes 

83% des graphemes 

5 a 6% des graphemes 

Logogrammcs 6% des mots 

Lettres muettes (total) 12 a 13 graphemes 

Source: Catach et al. (2012 : 58) 
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Comme Ie montre les tableaux 2 et 3, Ie decal age dans la frequence des 

graphemes selon Ie lexique et Ie discours n'est pas considerable bien qu'il ne 

s'agisse que d'une evaluation effectuee sur uncertain nombre de textes et de 

mots. Toutefois, cela nous donne une estimation de ce dont il agit en matiere 

des proportions moyennes des differentes zones constitutives du systeme 

orthographique franyais. 

Cet expose sur la frequence des phonemes et des graphemes donne la 

lumiere sur celtaines difficultes qui pourraient se poser dans I'emploi de ces 

clements. De surcroit, plus Ie taux de frequence est eleve, plus la difficulte 

persisterait dans les productions ecrites des apprenants et I'enseignant de FLE 

doit tenir compte de ces elements dans I'enseignementi apprentissage de 

I'orthographe. Selon Catach et al. (2012 : 49),« il necessaire d'en tenir compte 

dans la pedagogie». Alors, nous pensons que leur prise en compte est . , 

importante dans Ie developpement de la competence orthographique. De 

surcroit, I'etude de cetle notion de frequence vient concretiser certaines des 

difficultes qui pourraient se poser au niveau d'autres unites graphiques 

(surtout les differents types de semiogrammes) que nous discutees dans ce 

chapitre. Nous en avons tenu compte dans la constitution de nos instruments 

de mesllre pllisque ccla impliqlle' egalement la prise en compte de I'erreur 

comme strategie en vue de remedier aces difficultes orthographiques. 

Notion d'erreur dans la didactique des langues etrangeres 

Etymologiqllement, Ie terIne erreur vient du mot latin « error» qui signifie 

etre dans I'ignorance ou encore errer ya et la (Robert, \985). L'erreur est Ie 
• 

produit d 'une certaine curiosite, essentielle au developpement et a la 

construction de I'enfant. Les erreurs constituent une veritable leyon scolaire 
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aussi bien qu'une leyon de vie. Par analogie, dans i'apprentissage ou 

I'acquisition de I'orthographe, il arrive fn!quemment aux apprenants 

d'appliquer difficilement les regles orthographiques. Pour les aider, 

i'enseignant de FLE a la responsabilite de com prendre la place de I'erreur en 

didactique des langues etrangeres. 

L'erreur occupe une place considerable dans l'enseignementJ 

apprentissage des langues etrangeres et semble etre un passage obligatoire 

dans I'apprentissage des connaissances. En effet, il importe de saisir Ie 

concept de I'erreur en termes theoriques et pratiques com me un aspect 

essentiel de cette etude du fait que bien ecrire (c'est-a-dire I'orthographe) 

implique, a notre aVIS, I'eradication de I'erreur. Cependant, puisqu'eviter 

absolumcnt Ics crrcurs dans les apprentissages n'est difficilement 

envisageable, I'enseignant a la responsabilite de s'interroger frequemment sur 

la conccption ct Ic traitemcnt de I'erreur. Toutefois, Ie role 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 ecrites des 

apprenants seraient un moyen de retlechir sur les strategies de s'adapter aux 

difficultes de ces derniers. L'analyse de ces erreurs revelerait leur competence 

orthographique et permettrait de mettre en evidence leurs conceptions par 

rappol1 aux diffcrents aspccts linguistiques et communicatifs de leur 

apprentissage. Certaines de ces conceptions mettraient egalement la lumiere 

sur les difterents obstacles possibles. L'identification de ces obstacles ne 

pourrait qu'engendrer la mise en place des strategies de remediation par 

i'enseignant et i'apprenant. 
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A ee propos, Paule et Woodley (\ 993) font remarquer qu'en didactique des 

langues etrangeres, I'erreur fait partie des strategies d'enseignement, car 

longtemps consideree comme Ie signe d'un mauvais apprentissage, e11e est une 

indication susceptible de renseigner sur Ie processus d'apprentissage lui-meme 

et devient done un signe de progreso II faut noter cependant que les erreurs ne 

detinissent pas les bons et les mauvais apprenants mais percevoir Ie r61e des 

erreurs dans les productions des apprenants peut les aider a mieux s'orienter 

pour construire leurs connaissances. Ainsi, I'erreur joue Ie r61e d'outil utilise 

dans I'acquisition des savoirs par I'enseignant parce qu'il s'en sert a bon 

escient pour aider I'apprenant a construire sa connaissance. Une des 

caracteristiques de I'erreur est qU'e11e est creatrice du fait que tout Ie monde 

qui apprend commet des erreurs et c'est en commettant des erreurs que I'on 

apprcnd. Autrcmcnt dit, I'erreur pennet a I'apprenant de se surpasser et 

d'avancer dans ses connaissances dans la creation de son savoir. S'appuyant 

sur Ics travaux dc Cordcr (1973,1980 & 1981), Paule et Woodley (\993) font 

observer que I'apparition des erreurs constitue un phenomene naturel, 

inevitablc ct neccssairc pour I'anaiyse des faits didactiques. Besse et Porquier 

(1993 & 2009) abondent dans Ie meme sens que les erreurs et les fautes que 

coml11cttent les apprenants d 'une langue sont les elements qui temoignent de 

leur niveau de possession et de maitrise des regles de cette langue. Ainsi, la 

description des productions eerites des apprenants a travers les erreurs qu' ils 

commettent, presente un double interet: e11e fournit non seulement les 

methodes d'analyse mais aussi, une theorie pour I' interpretation de ces erreurs, 

qui trouvent leur place dans un modele general de I'apprentissage. Dans 

I'enseignementl apprentissage des langues etrangeres te11e que Ie FLE, et plus 
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precisement dans I'acquisition de la competence orthographique, les erreurs 

constituent non seulement des indices de difficultes des apprenants, mais aussi 

des points de references methodologiques et theoriques pour les enseignants 

qui ont la responsabilite de bien concevoir I'erreur afin d'en tirer profit. 

Lcs travaux dc Catach et al. (1986 & 2012) montrent I' importance 

accordee Ii 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 

proposee. Reference faite allx implications pedagogiques de I'analyse 

contrastive et de I'analyse d'erreurs (Akakpo, 2005 & 2013), I'exploitation 

d'une telle grille pour analyser les erreurs orthographiqlles doit se faire dans Ie 

cadrc dc la conccption dcs erreurs non seulement par les linguistes et Ics 

didacticiens ou theoriciens, mais aussi par les enseignants et les apprenants 

eux-memcs. Ceci doit commcnccr par la distinction entre la faute et I'erreur. 

Distinction «jallte» et« errellr» 

La distinction faute ct erreur s'avcrc necessaire du fait que ces deux 

notions sont souvent employees i\1differemment. Bien que cela puisse etre Ie 

cas dans certaines circonstances, cette distinction aura it des implications 

pedagogiques. A ce propos, Nehaoua (20 10: 1) fait remarquer que: 

Les apprenants d'une langue etrangere commettent des erreurs qui sont 
differemment prises en charge par les approches pedagogiques. Dans 
Ics methodcs traditionncllcs basees sur des modeles transmissifs, Ie 
structuralisme et Ie behaviorisme, les erreurs sont considerees comme 
des fautes imputablcs aux elevcs et aux disfonctionnemcnts 
didactiques et sont severement sanctionnees. 

Nonobstant Ie rapprochement dc l'crreur Ii la faute dans cette citation, il 

impOltc dc detcrmincr jusqu'li quel point I'crreur est utile Ii I'enseigncmcnt. 

L'essentiel cst de retenir que si, Ii un niveau donne, I'crreur devient difficile Ii 
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com prendre, peut-etre parce que I'enseignant a maintes fois enseigne la meme 

notion et que les apprenants ont fait preuve d'avoir compris avant I'apparition 

de I'erreur, il faut commencer par penser 3 la notion de faute. Dans cette 

veine, Larruy (2008: 13) observe que: 

Le trait qui differencie la faute de I'erreur dans la culture judeo­
chretienne est la notion de conscience et de caractere volontaire (Eve 
savait qu'elle ne devait pas croquer la pomme ... ). Le terme d'erreur 
est culturellement moins marque, plus neutre, iI beneficie d'une plus 
grande faveur de la part des pedagogues contemporains qui, 3 juste 
titrc, souhaitent reconsiderer son role et son statut dans 
I' apprentissage. 

Cette idee de reconsideration 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 do it etre estimee normale, utile et positive 

dans I'apprentissage tout en dedramatisant les essais rates, en deculpabilisant 

I'apprenant pour I'encourager 3 reflechir et 3 s'exprimer. Dans cette optique, il 

pcut s'agir 13 d'unc pedagogic de I'erreur qui puisse avoir pour effets pervers 

parfois de favoriser la negligence chez I'apprenant en l'amenant 3 baisser sa 

vigilance et en repetant systematiquement les memes erreurs. La vigilance et 

la competence professionnelle de I'enseignant doivent done rentrer en jeu. 

Pareillement, il y a parfois des ecarts 3 la nonne qui relevent de la 

responsabilite de I'apprenant d'ou reside la notion defaute. La notion de faute 

qui semble dependre de la volonte de I'apprenant et qui est differente de 

I'erreur qui est souvent involontaire, surgit si, par exemple, l'apprenant 

manifeste un manque d'effort, de volonte ou de travail par Ie fait qu'il ne prete 

pas attention en c\asse, il ne s'investit pas et repond ou ecrit n'importe 

comment pour se debarrasser au plus vite de la question au de la tache, au 

encore lorsqu'il ne tient pas compte des donnees, des conseils, ou des 
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consigncs. Dc surcroit, lorsquc I'apprenant se satisfait des reponses erronees, 

ou lorsqu'il ne donne pas Ie meilleur de lui-meme il devient dans ces cas , 

responsable de ses actions et doit normalement subir les sanctions necessaires. 

Nehaoua (20 10) precise que Ie terme de Jaute est connote pejorativement 

et renvoie gcncralement a la culpabilite de I'apprenant qui se trompe. Par 

contre, I'erreur est positive, car elle est envisagee comme Ie signe d'un 

dysfonctionnement qui renvoie a I'analyse des causes externes liees au 

systeme educatif et a I'activite des apprenants. Dans I'approche cognitive et 

dans la didactique des langues, on dit souvent que la faute releve de la 

performance, alors que I'erreur releve de la competence. C'est dire que les 

erreurs de competence sont reeurrentes et que I'apprenant ne peut pas les 

rectifier facilement parce qu'il ne ~~ssede pas les savoirs necessaires alors que 

les en·eurs de performance sont occasionnelles et assimilables a la faute; 

I'apprenant peut les rectifier parce qu'il dispose des savoirs adequats car 

souvent ces erreurs sont dues a une distraction passagere. II faut noter la 

distinction entre les fautes occasionnelles et non systematiques, touchant a la 

performance et les en·eurs, plus systematiques qui relevent de la competence 

transitoire de I'apprenant. Pour Vigner (2006), les termes d'« erreur» et de 

« faute » designent souvent les difficultes rencontTees par les apprenants dans 

I'apprentissage et les enseignants designent ce type de difftculte sous Ie nom 

de « faute » avec une connotation pejorative. Pour lui, la faute est a considerer 

comme I'expression d'une conduite inattentive car, a partir des annees 1970, 

un courant de recherche considererait I'erreur, et non plus la faute, comme 

I'expression d'un phenomene nature I, inevitable, associee a tout apprentissage, 

dans lequel la recherche de I'expression juste doit forcement passer par des 
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etapes de construction ou deconstruction des schemas d'analyse dont I'erreur, 

a ccrtains momcnts cxprimc I'existence. D'ou « cette distinction entre I'erreur, 

qui constitue I'expression d'une competence transitoire, et la faute, qui en est 

la traduction dans la performance de I'eleve » (Vigner, 2006: 24). 

En consequence, il serait injuste envers l'apprenant de parler de fautes. 

Pourtant, considerer tout ecart comme une erreur equivaut aussi a laisser 

l'apprenant se complaire dans cette situation de mauvaise foi, de paresse, de 

strategie d'evitement, de lui fournir une fausse conscience, et de ne pas I'aider 

a ameliorer son niveau de langue. Si la faute rei eve de la responsabilite de 

I'apprenant, un bon enseignant ne doit pas hesiter a sanctionner 

convenablement I'apprenant en faute. En revanche, l'erreur est necessaire 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 l'erreur provienne de I'action ou des consignes de 

I'enseignant (Astolfi, 1999 & 2006). 

Par ajout, il importe de distinguer entre les activites qui rent rent dans Ie 

processus et ceJles qui relevent de I'evaluation des procedes en fonction des 

notions de faute et d'erreur. Gruaz et al. (1986) note que la dictee par exemple, 

sous toutes ses formes (preparee, autodictee, a trous, etc.) doit etre une activite 

d'cvaluation de I'orlhographe deja apprise. Ceci fait associer la notion de 

fautes, et non d'erreurs, aux dictees. Ainsi, dans la mise en place des strategies 

d'enseignement de I'orlhographe, il serait important de tenir compte des 

taches d'apprentissage et ceJles d'evaluation des notions deja apprises. Nos 

discussions impliqucnt quc I'evaluation des erreurs dans la determination de la 

competence orthographique des etudiants de FLE presente un double interet: 
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elle fournit, non seulement, les methodes d'analyse mais aussi, une theorie 

pour I'interpretation de ces en·eurs. En definitive, les en·eurs sont des indices 

de difficultes des etudiants tout en etant des points de references 

methodologiques et theoriques pour les enseignants. De ce fait, la prise en 

compte de I'erreur dans I'enseignement de I'orthographe doit se faire en 

fonction de sa place dans I'evolution de la didactique des langues etrangeres 

malgre Ie fait que dans les temps recents, Ie debat est sur I'eclectisme 

methodologique qui se veut une diversification methodologique maximale et 

un pragmatisme nouveau d'ou la prise en compte des situations diversifiees 

d' enseignementiapprentissage. 

La langue etant un instrument de communication et un systeme de signe 

(Dc Saussure, 1986; Martinet, 1970 & 1986), I'erreur demeure inevitable dans 

la communication comme dans I'apprentissage et doit etre traitee en fonction 

des objectifs poursuivis. Le traitement des erreurs est donc important dans Ie 

developpement de la competence orthographique et cela do it se baser sur une 

mcthodologie intcgrative. Savoir analyser les differentes methodologies 

servirait de base necessaire pour revaloriser I'erreur, avec I'emergence des 

TICE dans la didactique des langues. Com me Ie font remarquer Besse et 

Porquier (\ 993), les attitudes envers I'erreur, liees a des representations 

socioculturelles et id6010giques, sont souvent negatives et pejorativement 

connot6es. Ainsi, Ie traitement de I'erreur doit se baser sur I'identification des 

en·eurs syntaxiques, morphologiques, lexicales, ou phonologiques (Cornaire & 
,. 

Raymond, 2000 ; Desmons, Ferchaud, Godin, Guerrieri, Guyot- Clement, et. 

a!., 2009; Gaonac'h 1992). Cela semble rejoindre les principes de I'analyse 

contrastive (Gaonac'h 1992, Besse & POl·quier 1993; Lanchec, 1976). 
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Pourtant, meme dans les grilles de typologie des erreurs proposees par les 

experts en orthographe (Cataeh · etal., 1986), force est de eonstater que non 

seulement la place des outils linguistiques y est evidente mais aussi chaque 

typc d'erreur cst analysable d'une manh~re ou d'une autre par rapport a la 

structl1re globale de la langue. Cet expose sur Ie statut de I'erreur s'avere 

necessaire du fait que nous avons en perspective son exploitation efficace par 

rapport a celie des ressources TrCE dans Ie but de contribuer a ameliorer la 

competence orthographique des etudiants de FLE. 

Ressources TICE et enseignement de I'orthographe 

Nul n'ignore I'interet que suscite I'integration des outils technologiques 

dans I'enseignement/apprentissage des langues chez les specialistes des 

langues vivantes depuis quelque temps, precisement depuis les annees 1980 

(Dejean-Thircuir & Mangenot, 2006, Le Bray, 2002; Rabardel, 1995 ; Tardif, 

2002). Une des preuves en est que dans beaucoup de recherche et d'etudes 

n:cenles en didaclique du FLE, les didacticiens comme les linguistes ne 

cessent d'utiliser des termes consideres comme des langages nouveaux dans 

ces disciplines. Des termes com me I'internet, Ie cybermonde, Ie multimedia, 

l'hypermedia, pour n'en mentionner que quelques-uns, qui sont relatifs aux 

TrCE, occupent une grande partie dans les travaux recents en vue d'une 

amelioration dans la formation et dans I'autoformation des enseignants de 

langue (De Pembroke & Legros, 2002; Gerbault, 2002 ; I-lirschsprung, 2005; 

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

Certes, les outils technologi9ues et informatiques offrent de nouveaux 

debats dans la redynamisation des classes de langue un peu partout dans Ie 

monde. Autrement dit, dans les temps recents, Ie discours ou Ie lexique dans 
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n'importe quel secteur de la vie quotidienne reste incomplete sans faire 

mention de la technologie (Shelly et aI., 2006). Ainsi, si notre etude se situe 

dans Ie cadre de la didactique et de la linguistique, nous ne pourrons pas 

passer sous silence I'apport des outils technologiques, vu la place qu'occupe 

I'integration de la technologie de nos jours, pas tout simplement dans Ie 

monde educatif comme Ie notent Kuupole et De-Souza (2010) mais 

particulierement dans I'enseignement/apprentissage du FLE selon Zourou 

(2006). En d'autres tennes, dan$ I'enseignementiapprentissage des langues 

seeondes et etrangeres, telles que Ie FLE, les didacticiens et les linguistes 

modernes reconnaissent I'apport des outils technologiques par rapport au role 

de I'enseignant pour un rendement meilleur (Lancien, 1997; Pothier, 1997; De 

Pembroke et Legros, 2002). Cette position n'est pas differente des idees 

exprimees par Tardif (2002) dans la citation ci-dessous, a la lumiere des 

exigences de I'amelioration de la competence orthographique a I'aide des 

TICE, a notre avis, et particulierement en fonction de la responsabilite de tOllt 

enseignant mod erne: 

Dans Ie monde de I'education et de la formation, les technologies 
soulcvent des questions incontournables pour ce qui est, d'une part, de 
leur contribution a I'apprentissage et d'autre part, du role des 
enseignants dans Ie contexte'de leur integration dans I'enseignement. On 
s'interroge tout particulierement [oo.J sur Ie caractere encyclopedique de 
la fonetion enseignante, [oo.] sur Ie pragmatisme des competences et des 
connaissances developpees en milieu de scolarisation. Ces questions 
illustrent que les technologies (peu importe que les enseignants 
concernes soient technophiles ou technophobes) ne creent pas 
I'indifference au plan professionnel. Elles laissent entrevoir cependant 
que, sur la route des enseignants, se trouvent une multitude de choix 
contraints par les technologies elles-memes. Certes, I'un de ces choix 
pourrait etre I'ignorance, mais les jeunes en paieraient indilment Ie prix 
[oo .J. A I'ecolc, les technologies deviendront une realite sous certaines 
conditions dont la mise en reuvre repose directement sur les enseignants 
(Tardif, 2002: 15-15). 
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Cette citation fait Ie point sur les contraintes et les exigences a tout 

enseignant soucieux de l'avenir tant linguistique que communicatif et 

professionnel de ses apprenants. C'est dire que tout enseignant moderne se 

doit de se soucier des moyens d'integration des nCE dans n'importe quel 

aspect de son enseignement. Ces raisons expliquent en partie, notre interet 

d'examiner certains moyens d'exploitation des TrCE dans I'enseignement/ 

apprentissage de I'orthographe franyaise en particulier, et de la langue ecrite 

en general, en vue d'un resultat meilleur. Notons que les points souleves dans 

cette meme citation sous-entendent la visee professionnelle de notre etude: 

puisque nous sommes dans Ie domaine de l'enseignement du FLE et de la 

formation des enseignants, nous devons nous soucier, non seulement de 

l'avenir professionnel de nos etudiants, mais aussi et surtout, nous devons 

nous inquieter de leurs besoins linguistiques ou langagiers. Ces principes, en 

raison de notre interet personnel et de notre carriere d'enseignante et de 

formatrice d'enseignants du FLE, servent de base motivante pour les questions 

sou levees dans Ie cadre general de cette etude. 

De plus, notre interet pour I'exploitation des TrCE com me moyen ou 

strategie d'ameliorer les pratiques de classe dans I'enseignement/apprentissage 

du FLE et dans I'acquisition de I'orthographe fran<;aise, n'est pas seulement 

d'ordre didactique mais aussi interventionnel. Com me I'indique notre sujet de 

recherche et com me nous y avons fait allusion des Ie debut du travail, dans les 

temps recents, les outils informatiques occupaient une place importante dans 

la didactique du FLE. Toutefois, nous avons constate que, contraints par les 

circonstances (defaut de formation, manque de materiels, de temps, de 

logistiques, etc.), les apprenants et les enseignants de FLE, meme au niveau 

124 

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

Digitized by Sam Jonah Library



universitaire au Ghana, manquent toujours de desir et de bonne volonte 

d'integrer les TICE dans Ie processus de I'enseignementl apprentissage. Une 

preuve en est que les etudiants, surtout a University of Education, Winneba 

(UEW) preferent toujours rendre leurs devoirs de maison ou projets de mi 

semestre sous forme manuscrite que de saisir a I'ordinateuf. S'agissant des 

professeurs, les observations ont montre que ceux qui se soucient un peu de 

I'integration des TICE, souvent a travers I'utilisation du simple Power point 

pour enseigner sont en minorite. 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 etre utilisees a titre de strategies adequates 

dans les pratiques de la langue et plus particulierement dans I'amelioration de 

la competence orthographique en franyais ? 

Soulignons ccpcndant, que I'exploitation des TICE dans les pratiques de 

c1asse, surtout dans I'enseignement/apprentissage du FLE, souleve une 

qucstion pcrtincntc: quelle(s) TICE pour I'enseignement de quel(s) aspect(s) 

de la langue? La pertinence de cette question reside dans Ie fait que 

nombrcuscs sont les nCE qu'on peut exploiter dans une c1asse de langue 

comme Ie font remarquer Lavigne (2002) ainsi que Shelly et al. (2006). Les 

sites pedagogiques pour I'orthographe (orthonet, ortholud, orthocoach, 

orthoprof, Ie projet Voltaire, les timbrees de )'orthographe, pedagoNet, 

lexiquetle, etc.) et les logiciels d'applications (Word, Power Point, 

Dreamweaver, Movie Maker, etc~) ne font pas defaut. Cependant, il serait 

assez prudcnt de rcpondre a cette question de fayon efficace apres avoir 

presentc une etude assez detaillce sur les types de nCE d'une part, et apres 

avoir identifie les domaines de difficultes et les causes de ces difficultcs suite 
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it I'analyse de nos donnees d'autre pal1. La meme question sur Ie type de TICE 

approprie pour I'acquisition de la competence orthographique nous a fait 

reflechir sur la place des theories d'apprentissage et d'acquisition des langues 

etrangeres dans la didactique du FLE dans Ie but de bien exploiter les TICE 

com me strategie d'amelioration des pratiques de c1asse en vue de I'acquisition 

de cette competence. Puisque no us parlons de slralegie comme tcrme 

essenliellement relatif it I'exploitation des TICE, voyons ce que signifie ce 

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

Notion de strategies d'ellseigllemellt /apprelltissage 

Scion Raynal el Rieunier (2009: 425), Ie terme slrategie renvoie it 

I' « organisation de methodes, techniques et moyens pour atteindre un 

objectif». Pour Winner (2001), la strategie est definie en termes de sa 

distinction par rapport au terme laclique. Dans Ie cadre de reference des 

theorics du traitement de I'information, Ie processus de controles conyoit des 

strategies d'action en fonction du but a atteindre, de I'environnement, des 

connaissances memorisees par I'individu, etc. Dans ce cadre de reference, une 

tactique est un element simple gouverne par une structure « si . .. alors » alors 

qu'une strategic est un ensemble de tactiques qui peuvent se complexifier en 
, . 

une structure « si .. . alors . . . sinon ». En effet, par rapport au concept de 

tactique, la strategic est un concept super ordonne. A titre d'exemple, un 

apprenant pourra mettre en ceuvre une strategie pour resoudre un probleme 

complexe comme maitriser un nouveau logiciel informatique par exemple, et 

dans Ie cadre de cette strategie, il mobilisera de nombreuses tactiques du type 

(Si erreur, ALORS agir sur la commande : « annuler I'operation »). 
;: . 
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C'est en [onction de I'exemple donne ci-dessus qu'il importe d'elucider la 

notion de stralegie dans ce travail dans la mesure ou ce terme est souvent 

cons;u en termes de cognition par rapport aux processus d'apprentissage. Pour 

Gagne (1985), les strategies cognitives sont des habiletes par I'intermediaire 

desquelles les apprenants regulent leurs propres processus d'apprentissage, de 

memorisation et de pensee. C'est pour cela qU'abonde plus dans la litterature, 

la notion de strategies d'apprentissage (De-Sousa, 2014; Grebot, 1995; 

Perraudeau, 1996 & 2009). Cependant, comme Ie souligne Perraudeau (2009), 

I'objectif qui consiste a tenter de developper les strategies cognitives chez les 

apprenants devait etre I'un des objectifs essentiels de tous les enseignants, 

d'ou la necessite de la mise en place des strategies d'enseignement surtout 

dans I'exploitation des TrCE. Winner (200 I) soutient a juste titre cette 

position en disant que les strategies presentent plusieurs avantages dans la 

perspective des theories du traitement de I'information. Entre autres, elles 

precedent intellectuellement I'engagement dans I'action, et impliquent la 

planification de celle-ci et allegent la charge de la memo ire de travail. En plus, 

eiles facilitent la gestion de I'action a cause de la planification, et de 

I'utilisation de routines automatisees et permettent aussi Ie feedback, et un 

feedback tout a fait cible qui facilite I'autoevaluation des comportements. 

Ces avantages que presentent les strategies doivent faire d'elles une des 

preoccupations majeures de tout enseignant. Selon Gagne (I985), un 

enseignant est un professionnel qui enseigne des Faits, des Concepts, des 

Principes, des Methodes, des Strategies cognitives, des Attitudes et des Gestes 

a des professionneis ou non. C'est pourquoi, a notre avis, I'enseignant est 

aussi un formateur et comme Ie note Perraudeau (2009), pour enseigner, Ie 
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fonnateur con"OI't des t to' 'd 
T S ra eglCS pe agogiques et en fonction du type 

d'apprentissage vise et du niveau de perfonnance attendu, il a besoin de 

choisir une methode generale, suivie d'une demarche au service desquelles il 

selectionne un certain nombre de techniques, soutenues par une ou plusieurs 

representations du reel. II lui importe d'employer des supports differents, 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 Ie temps de 

tous ces elements, constitue les strategies. 

Cependant, distinguons les strategies de formation qui sont des strategies a 

long terme couvrant toute la peri ode de formation ou une bonne partie de 

celle-ci . Les strategies pedagogiques consistent en une organisation de 

techniques et de moyens mis en reuvre pour atteindre un objectif pedagogique 

ct corrcspondcnt ainsi a des strategies a court terme visant I'atteinte des 

objectifs specifiques. Dans un plan de formation, les strategies de formation 

visent souvent I'atteinte des 'objectifs du domaine affectif eomme developper 

I'autonomie chez les apprenants, par exemple. Pour atteindre ce type 

d'objectif, I'enseignant pourrait trouver une fonnation basee sur la pedagogie 

du projet, sur la formation individualisee, voire personnalisee, sur un systeme 

d'evaluation integrant une evaluation par credits ou sur la mise en reuvre de 

I'evaluation formatrice (Pelpel, 2004 ; Perraudeau, 1996 & 2009). 

Dans Ie cadre de la formation en FLE, notons que les strategies de 

formation constituent I'un des elements cles d'un plan de formation 

correctement conyu. Un formateur qui souhaite que ses etudiants (futurs 

enseignants) soient persuades que I'evaluation formative est un des elements 

cles de la dynamique des apprentissages, doit concevoir des strategies de 
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formation pour inc\ure (,evaluation formative comme un element essentiel de 

Icur systcmc d'evaluation et il lui faudra attirer leur attention en permanence 

sur la maniere dont il utilisera (,evaluation formative voire (,evaluation , 

formatricc pour Ics aidcr a apprendre. C'est en fonction d'un tel exemple qu'il 

est necessaire et possible que I'enseignant enseigne a I'apprenant des 

strategies pour facilitcr scs apprentissages. En effet, la quete des demarches 

qui permettent d'engager des apprentissages nouveaux ou de reconstruire ceux 

qui seraicnt defaillants doivent preoccuper les enseignants et les formateurs. 

Dans Ie cas particulier de I'enseignement/apprentissage de I'orthographe, 

nous pouvons faire reference aux ateliers d'ecriture, utilises par un specialiste 

de !'apprentissage de la lecture, Andre Ouzoulias, et qui sont frequemment 

utilises avec les adultes (Perraudeau, 2009). Le but general en est d'engager 

une appropriation du langage ecrh, en developpant et en renforyant les 

strategies d'ecriture et de lecture chez les etudiants. Les gammes de mots, par 

exemple, sont des types d'exercices ou jeux en lien avec Ie langage oral que 

I'enseignant de FLE peut adapter dans I'exploitation des TICE pour faire 

developper la competence orthographique chez ses etudiants. II s'agit de 

donner un mot simple de depart comme la maison et demander aux etudiants 

de trollver a partir de ce mot d'autres en ne changeant qu'un seul son (par 

oral) ou une seule lettre (par ecrit). Pour la plupart des mots, il serait facile de 

modifier la premiere lettre (dans Ie cas donne: la saison, la raison, etc.). En 

revanche, I'intervention sur les lettres medianes et terminales est plus 

complexe et il revient a I'enseignant de choisir les mots de depart qui puissent 

pennettre plusieurs modifications. Sur Ie meme modele, I'enseignant peut 

faire participer des petits groupes ou une classe entiere a partir d'un mot de 
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depart et des transformations sueeessives en jouant avec Ie temps (Boiron, 

Thapliyal & Zimmert, 2014; Lancien, 2006; Perraudeau, 2009). L'enseignant 

de FLE pourrait adapter ces exercices et jeux dans Ie cadre d'une meilleure 

strategie d'enseignement en les transformant en taches et en considerant la 

dimension TIeE pour motiver davantage les etudiants, la motivation etant un 

element cle dans Ie processus d'enseignementiapprentissage de la langue 

(Akakpo, 2014 ; Amuzu, 2005) et surtout dans I'integration des TICE en FLE. 

Voyons a present certains travaux empiriques relatifs a notre etude. 

Quelques travaux cmpiriques 

Nous avons eonsulte un certain nombre de travaux empiriques (articles, 

memoires et theses publies) qui portent sur I'orthographe frans;aise et la 

competence orthographique mais coneemant tels sujets en relation avec les 

TICE, les travaux sont rares sauf en cas de res sources et outils pedagogiques 

disponibles sur l'Internet. La plupart des travaux consultes ont ete realises au 

Canada (Quebec et Montreal) eten France (Paris, Grenoble et Nantes) en plus 

de quelques-uns en Algerie et en Tunisie. A titre d'exemples, citons Hoeftlin 

et Cherpillod (1995) qui ont travaille sur les « ComprJtences orthographiques 

chez des eLeves presentant des difficultes dans Les apprentissages scoLaires », 

Begin (2008) dont Ie travail porte sur « Les competences en orthographe 

LexicaLe des eLeves de 6" annee du prima ire .' role des facteurs Linguistiques et 

motivationnels », et Lassaad (2011) qui a travaille sur · « L'errellr 

orthographique dans Les productions ecrites des eleves tunisiens.' origine du 

dysfonctionnement et contribution a La maitrise de competence 

orthographique ». Aussi, Makassikis et Pellat (20 II) ont travaille sur « Les 

etudiants natifs et allophones face a L 'orthographe jran9aise.' Ie cas des 
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homonymes », Mout (2013) a t·raval·lle' Stir L' h h d fi . « ort ograp e u. ram;ms .' 

usages et representations d 'adultes socio-difJerencies, approche 

pluridisciplinaire », De-Souza (2014) a travaille sur les «Strategies de 

comprehension ecrite sur l'interne,l. QueUes approches pedagogiques adopter 

pour developper I 'alltonomie des etudiants en FLE dans les universites du 

Ghana ?» et Amiot (2007), en partageant ses retlexions empiriques sur 

«Quelques pistes pOllr enseigner aux allophones », a revele qu'une des 

faiblesses majeures auxquelles fo~t faee, Ie plus souvent, les apprenants 

allophones (en orthographe d 'usage et grammatieale), provient de leur 

incapaeite a entendre correctement les phonemes de la langue franyaise. 

A partir d'une etude realisee avec les apprenants hispanophones qui sont 

incapables de faire la differenee entre Ie son produit par les differentes 

conjugaisons des verbes du troisieme groupe, elle a propose que des exercices 

de prononciation et d'ecoute aideraient certains apprenants a differencier les 

sons alin de mieux saisir Ie sens d'un discours oral et eventuellement de mieux 

representer graphiquement ces sons. A travers, les donnees analysees, elle a 

note, par exemple, que les formes je mange, j 'ai mange, je mangeais sont 

identiques pour plusieurs d'entre ces apprenants hispanophones du fait que 

dans leur langue maternelle, les .sons l::>] (comme dans premier ou levier) et [E] 

(comme dans lait ou mais) n'existent pas. Pour cela, ils n'arrivent pas ales 

distingucr du son [e] (comme dans ble ou aller). Aussi, non seulement ils 

n 'arrivent pas a bien orthographier plusieurs sons, mais egalement ils 

n 'arrivent pas ales identilier dans les dictionnaires. Par exemple, il serait 

difficile de deeouvrir Ie sens ou I'orthographe d'un mot comme austere si I'on 

ne sa it pas que Ie son [0] se traduit aussi bien par la voyelle 0 que par ho, all 
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ou eau. En effet, el1e a propose davantage d'encourager ces types d'apprenants 

a s'interesser a I'apprentissageet a la revision de nombreuses graphies 

possibles pour un meme phoneme dans Ie but de bien ecrire et surtout de 

faciliter la recherche dans Ie dictionnaire. 

Hoefflin et Cherpillod (1995) ont collecte des donnees a partir des 

productions ecrites · de llUit apprenants presentant des difficultes 

d'apprentissage scolaire. Ayant etudie des amalgames particuliers de 

typologies d'erreurs dans ces productions ecrites en fonction des modeles du 

type psycholinguistique elabores a partir des productions ecrites d'enfants, ils 

sont parvenus au fait que c'est I'aspect morphologique de la langue frans;aise 

qui s'avere etre Ie principal ecueil que les apprenants en difficultes ont a 

franchir pour se rapprocher de la norme othographique frans;aise. L'etude les a 

aides a poser les premices d'une didactique adaptee aux besoins d'apprenants 

en diticultes dans I'apprentissage complexe de I'orthographe frans;aise. 

Begin (2008) avait fixe pour objectifs de verifier la contribution des 

facteurs d'ordre linguistique et. motivationnel dans Ie rendement en 

0l1hographe lexicale chez les apprenants quebecois Francophones a la fin du 

primaire, de les compareI' scion leur niveau orthographique et d'analyser les 

performances obtenues selon Ie sexe des apprenants. II a travaille avec un 

echantillon de 242 apprenants de sixieme annee qui ont ete soumis a diverses 

prises de mesure, dont une dictee de mots, une tache de jugement de pseudos 

mots, une epreuvc de decision lexica Ie, et des questionnaires de motivation. 

Des grilles d'analyse du traitement phonologique et du traitement 

morphologique cffectlles par les apprenants ont ete egalement cons;ues et les 
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resultats ont montre que les apprenants mobilisent des connaissances 

phonologiques, lexicales et morphologiques lorsqu'ils orthographient. De plus, 

il a ete revele que leurs connaissances implicites portant sur certaines 

rcgularitcs orthographiques, bien qu'elles soient suffisamment dcveloppees, 

sont faiblement associees a leur competence orthographique. S'agissant de la 

motivation, l'etude a indique que l'evaluation cognitive de l'entourage social 

faite par les apprenants, et particulierement leur perception des retroactions 

sociales emises par leurs parents et par leur enseignant, est liee a leur 

perception de competence orthographique, ce qui se rapporte en retour a leur 

motivation intrinseque. En effet, ce type de motivation est positivement 

associe au rendement en orthographe, alors que la motivation non 

autodcterminee y est ncgativement associee. Finalement, les analyses de 

variance effectuees a travers l'etude ont revele un effet du niveau 

orthographique et du sexe des apprenants sur plusieurs variables . 

Lassaad (2011) a d'abord presente Ie fait que dans Ie contexte scolaire 

tunisien, surtout au niveau lycee, la competence en ecrit du franyais se trouve 

au centre de l'apprentissage et que cela constitue un element-cle de la reussite 

scolaire. Etant une composante importante de l'ecrit, l'orthographe constitue 

un obstacle redoutable pour les apprenants qui ne la maitrisent pas. L'etude 

avait pour objectifs de chercher les causes des difficultes orthographiques des 

apprenants tunisiens dans Ie but de proposer des moyens pour les aider ainsi 

que leurs enseignants a mieux pratiquer I'orthographe. La pratique normale est 

que I'apprenant tunisien commence par apprendre Ie franyais a partir de la 

troisiemc annee de l'enseignement de base mais l'orthographe, en tant 

qu'enseignement systematique, n'intervient qu'une annee plus tard, c'est a dire 
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en quatrieme an nee. A ce niveau, 1'0I1hographe est conyue comme une activite 

complementaire de I'etude des graphies (les textes officiels ne disant rien sur 

son rapport avec la phonetique), et se voit acquerir progressivement de 

I'autonomie jusqu'a devenir, a pal1ir de la sixieme an nee de I'enseignement de 

base jusqu'a la premiere annee du Iycee, une activite linguistique a part 

entiere, dotee d'un programme autonome. Alors qu'en moyenne, deux heures 

par module seraient consacrees a son enseignement dans Ie premier cycle de 

I'enseignement de base, dans Ie second cycle, une demi-heure seulement lui est 

reserve dans chaque module. Meme s'il est recommande que soit accordee une 

attention particuliere a I'orthographe dans toutes les activites donnant lieu a 

des productions ecrites, cela devient difficile pour les enseignants, faute de 

temps. En exposant Ie contexte de I'enseignement /apprentissage du franyais 

en general et de I'orthographe en particulier, I'analyse des donnees recueillies 

a partir des questionnaires et des productions ecrites des apprenants, I'etude a 

essaye de degager les causes du dysfonctionnement et a investi les apports des 

rel;herl;hes en orthographe pour presenter une modeste suggestion en guise 

d'une contribution a I'amelioration des competences orthographiques des 

apprenants tunisiens. Entre autres, il suggere la prise en compte de la 

specificite du contexte d'enseignementl apprentissage de la langue dans 

I'elaboration des programmes d'enseignement. 

Mout (2013) a etudie la variation orthographique dans les pratiques et les 

representations de I'orthographe du franyais d'usagers de la langue qui, par 

obligation professionnelle ou scola ire, ecrivent quotidiennement. II s'agit 

d'une population d'enquete composee des scripteurs adultes en cours 

d'apprentissage au lycee, des futurs enseignants du second degre (etudiants en 
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Master) et des professionnels administratifs (scripteurs, experts, secretaires des 

Directions des Ressources Humaines). Le questionnement de cette recherche 

sur I'enjeu social de I'orthographe se centre sur la mani€!re dont les usagers de 

la langue ecrite en difficulte ou en relative securite se construisent des savoirs 

orthographiques et se representent I'orthographe face au systeme complexe de 

l'ecriture franyaise. A pattir des questions sur les secteurs de fragilite ou 

d'insecurite orthographique des scripteurs experts et des scripteurs en 

difficulte par rapport aux zones d'instabilite du code graphique, I'etude a 

essaye de determiner les jugements que portent les scripteurs sur I'orthographe 

et sur leurs pratiques orthographiques ainsi que sur les propositions d'une 

nouvelle reforme. Vu I'enormite des objectifs que recouvrent ces questions, 

I'etude a d'abord essaye d'apport~r des elements de reponse sur la variation 

orthographique dans les ecrits formels afin de determiner entre autres, les 

secteurs de fragilite orthographique des usagers de la langue ecrite. A travers 

des outils de mesure d'analyses qualitative et quantitative tels que I'entretien, 

Ie questionnaire, Ie test de dictee de phrases it trous et les tests de production 

ccrite portant sur un theme de redaction argumentatif, sur des homophones 

(en F), des phonogrammes (en E), des morphogrammes grammaticaux de 

forme verba Ie et la detection des en·eurs d'accord sujet-verbe, I'etude a, 

ensuite, essaye de degager un profiI general de chacun des publics observes au 

regard des donnees croisees de leurs comp6tences orthographiques et de leurs 

representations. En fin de compte, ·il en ressort une attitude contrastee : pour 

les uns, I'orthographe franyaise est difficile mais interessante et pour les 

autres, l'OIthographe est interessante mais difficile. En ePfet, les donnees ont 

pcrmis d'cxpliqucr Ics difficultes orthographiques d'un certain nombre 
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d'adolescents et d'adultes dans uile societe OU !'on produit de plus en plus 

d'ecrits et/ou la competence de lecture et d'ecriture est detenninante pour 

I'insertion sociale et professionnelle. En fin de compte, I'etude offre en 

ouverture une reflexion renouvelee sur I'orthographe dans son eta! actuel et 

propose des suggestions dans une perspective de formation des enseignants it 

. la variation orthographique et d'apport des outils theoriques pour favoriser les 

apprentissages, car c'est plutot un meilleur enseignement de I'orthographe qui 

compte et non des rCformes. 

S'agissant de De-Souza (2014), il a fait remarquer dans son etude que les 

etudiants n'auraient pas la capacite requise pour profiter des opportunites 

d'apprentissage qui sont parfois it leur disposition com me l'Internet. Etant 

identilie comme un outil multimedia it grands potentiels pedagogiques capable 

d'aider les etudiants ghaneens it developper diverses strategies d'apprentissage 

de la langue franc,:aise, l'Internet et son application ont occupe une partie 

considerable de I'etude. Ayant pour objectif d'identifier les strategies de 

comprehension ecrite que les etudiants mettent en reuvre en travaillant sur des 

sites Internet authentiques en langue franc,:aise, I'etude a essaye d'elucider les 

procedes mentaux qui sous-tendent ce type de comprehension. En fonction 

d'un cadre conceptuel developpe it partir des recherches dans Ie domaine des 

strategics d'apprentissage et d'utilisation des langues secondes et etrangeres, 

l'elllde a propose des taches de navigation qui consistent it reserver une place 

dans un train ou une chambre dans un hotel, it demander des services postaux 

en ligne, it creer des comptes clients et it trouver I'itineraire sur un site de 

transports en commun. A travers des instruments de mesure d'analyses 

quantitatives et qualitatives notamment, la verbalisation, Ie questionnaire, et 
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les seances d'enlretiens et d'observation en situation de navigation sur des 

sitcs Intcrnct authcntiques, les donnees ont ete recueillies aupn':s d'une 

population de 52 etudiants de FLE dans quatre universites publiques du 

Ghana. L'Cludc a rcvelc comme strategies de navigation, la recherche 

d'indices, la lecture fine, I'essai-e,rreur, Ie recours it I'aide d'un tiers, I'auto­

cncouragcmcnt qui corrcspondent it differentes strategies d'inference du sens 

(en contexte, par mots-cles, par images, par traduction, par outils interactifs, 

par les coulcurs, etc.), Ie raisonnement deductif ou inductif, I'analogie, Ie 

transfert de connaissance et I'analyse textuelle en fonction des connaissances 

supposees acquises en FLE. Aussi, des strategies de verification du sens ont 

ete identifiees d'ou Ie recours it des dictionnaires, des traducteurs en ligne et 

dcs motcurs de recherche ainsi que certaines strategies affectives et sociales 

comme Ie recours it I'explication d'un colh':gue et I'auto-rappel des objectifs 

qui aident les etudiants it confirmer Ie sens des mots nouveaux en franyais. Des 

taches et sequences d'activites de classe ont ete proposees en fonction de ces 

strategies d' apprentissage. 

Notre positionnement 

Presque tous les travaux empiriques relatifs it notre sujet de recherche, que 

nous avons consultes semblent aborder, d'une maniere ou d'une autre, un seul 

aspect de notre problematique qui est I'amelioration de la competence 

orlhographique. L'autre aspect, qui concerne I'exploitation des neE n'est 

evoque qu'it travers les travaux de De-Souza (2014). Or, ce dernier n'a pas 

traite des elements du developpement de la competence orthographique par 

rapp0l1 aux strategies d'enseignement mais plutot des strategies 

d'apprentissage en fonction de la comprehension ecrite. Alors, Ie point de 
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convergence entre notre etude et celie de De-Souza est I'exploitation des TICE 

puisqu'il se focalise sur la capacite requise par les etudiants afin de tirer profit 

de I'lntemet comme un outil multimedia a grands potentiels pedagogiques 

capable de les aider a developper des strategies d'apprentissage de la langue 

fran"aise. S'agissant des autres travaux empiriques cites, un certain nombre de 

faits relatifs Ii la necessite d'ameliorer la competence orthographique des 

usagers de la langue (y compris presque toutes les categories d' apprenants) y 

ont ete identifies. Entre autres, les questions de la complexite et de la difficulte 

de I'orthographe fran"aise en fonction des irregularites entre I'oral et I'ecrit (la 

prononciation et l'orthographe), et de I'analyse des erreurs orthographiques 

ont ete evoquees d ' oll la necessite de I'enseignement explicite des elements 

orthographiques surtout des faits de correspondance graphemes-phonemes 

(Amiot, 2007 ; Hoefflin & Cherpillod, 1995 ; Lassaad, 2011 ; Makassikis & 

Pellat, 2011). Aussi, d'autres questions comme, la place de la motivation, 

I'apport des outils de la linguistique que sont la morpho logie, Ie lexique, la 

. . . 1 

syntaxe et la semantique, et la place de la dictee ont ete evoquees a titre de 

facteurs contributifs a I'amelioration de la competence orthographique 

(Begin, 2008; Mout, 2013). 

Le point de divergenee entre ces etudes et la notre reside dans nos 

questions et hypotheses de recherche qui portent sur l' identification, I'analyse 

et la categorisation frequentes des erreurs, la place negligee de I'orthographe 

en FLE au Ghana et I'exploitation des res sources TrCE pour ameliorer la 

competence orthographique des etudiants de FLE. Notre positionnement est 

fonde sur un premier argument que I'orthographe semble ne pas etre enseignee 

en FLE au Ghana. Le deuxieme argument est qu'il serait necessaire de 

I. 
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I'enseioner et de l'a d - I" · . 
<> ppren re exp ICltement com me un aspect essentlCI de la 

langue afin d'amcliorer la competence orthographique. Ainsi surgit la question 

de rapport de l'analyse des erreurs (utilisation des grilles d'analyse) et de 

l'exploitation des ressources TrCE comme des elements cles a determiner en 

fonction des strategies d'enseignement/apprentissage de l'orthographe en FLE. 

Conclusion partielle 

Dans cc chapitrc, nous avolls presente les fondements theoriques de 

l'etude. En commenc;:ant par la theorie de la competence communicative, nous 

avons essaye d'en preciser certaines specificites en mettant l'accent sur Ie fait 

de I'avoir prMere a la theorie de la competence linguistique de Chomsky 

(1965). NOlls avons egalemcnt essaye de discllter la notion de performance et 

de connaissance qui sont des termes relatifs a la competence. L'expose sur les 

compctcnces de base dans l'enseignementlapprentissage du FLE nous a 

permis de mieux situer la competence orthographique dans Ie contexte des 

compctences a dcveloppcr dans l'acquisition d'une langue etrangere. Une 

etude comparative entre I' approche communicative (qui est toujours pratiquee 

majoritairement dans nos classes de FLE au Ghana en fonction des exigences 

du syllabus) et la perspective actionnelle nous a amenee a nous orienter vers 

cette derniere comme une possibilite d ' approche a considerer dans Ie 

developpement de la competence orthographique par Ie biais des TYCE. A 

travers la theorie du plurisysteme de Catach (200 I), nous avons discute les 

elements concrets des trois zones constitutives du systeme graphique a savoir, 

les phonogrammes, les morphogrammes et les logogrammes. II a fallu 

presenter deux modeles de developpement de la competence orthographique : 

Ie modele integratif de Frith (1985) et Ie modele a double fondation de 
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Seymour (1997) dans Ie but de poser les jalons m:cessaires pour Ie cadre de 

reference possible du choix et de I'analyse des donnees. 

La revue de la litterature comporte quatre dimensions essentielles 

notamment, Ie systeme orthographique franyais, la notion d'erreur en 

didactique des langues secondes et etrangeres, les ressources TICE et 

I'enseignement de I'orthographe, ainsi que I'etude de quelques travaux 

empiriques. Presque toutes les notions discutees en fonction de ces dimensions 

rentrent dans I'application des concepts theoriques presentes dans la premiere 

section du present chapitre. Bref, dans ce ehapitre, il a ete question de poser 

les jalons necessaires pour la justification du choix des elements 

methodologiques et I'analyse proprement dite presentes respectivement dans 

Ie chapilre trois et Ie chapitre quatre. Le chapitre suivant porte sur les 

demarches methodologiques de I'etude. 
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In trod ucHon 

CHAPlTRE TROIS 

DEMARCHES METHODOLOGIQUES 

Notre sujet de recherche porte sur comment ameliorer la competence 

orthographiqlle des etudiants de FLE par Ie biais des TICE. Dans Ie chapitre 

precedent, nous avons presente la revue de litterature et dans celui-ci, nous 

presentons les demarches methodologiques pour la collecte des donnees, la 

constitution du corpus, les procedures d' analyse et de validation des 

hypotheses de depart. II s'agit specifiqllement de la description de la 

population de reference, des lieu x de I'enquete et des instruments qui ont 

permis d'elaborer definitivement Ie corpus. Nous avons constitue un premier 

corpus it partir des donnees de la pre-enquete pour servir de fondement 

theoriqlle et pratique pour I'elaboration des points de la problematique, pour 

emettre les hypotheses de recherche et fixer les objectifs de I'etude. Les 

donnees de la prc-enquete quant aux participants et aux outils de mesure son! 

aussi presentees dans ce chapitre. En effet, il s'agit dans ce chapitre d'un 

compte rendu de toutes les etapes de progression des approehes 

methodologiques de la recherche. 

Population de reference et Heux d'enquilte 

Nous avons travaille avec les etudiants en programmes de FLE dans deux 

universitcs publiques ghaneennes notammen! I' University of Education, 

Winneba (UEW) et I'University of Cape Coast (VCC). Rappelons qu'il existe 

actuellement au Ghana, neuf universites 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) ; University of Development Studies (UDS) ; University of 

Mines and Technology (UMA T), 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 

universites en question (UEW et ueC) s'explique par Ie fait qU'elles ont pour 

mission particuliere de former des enseignants, parmi lesquels les enseignants 

de FLE pour tous les niveaux, surtout Ie niveau pre-tertiaire au Ghana. Notre 

but ultime dans une tclle recherche etant de proposer des strategies 

d'enseignement pour ameliorer la competence orthographique en nous bas ant 

sur I'analyse des erreurs orthographiques, nous jugeons assez prop ice de 

travailler avec les etudiants de ces deux universites. L'idee n'est pas de les 

com parer en fin de compte mais plutot pour avoir une population assez 

representative des enseignants en formation en FLE dans les universites 

ghanecnncs, bicn quc cc ne soient pas tous les etudiants en programme du FLE 

a ('uee qui sont formes comme enseignants. Rappelons que les deux 

univcrsites offrent des prognimmes 'de formation en FLE pour l'obtention des 

diplomes de Licence, de Master et de Doctorat. En effet, en fonction du 

diplome cnvisage et obtenu en fin de cycle, les diplomes de ces universites 

peuvent enseigner dans les ecoles normales, dans les instituts et meme dans les 

universites a part Ie niveau pre-tertiaire. Notre population de recherche est 

donc constituee des etudiants qui sont inscrits pour Ie programme de Licence. 

Signalons qu'habituellement, suite a I'obtention de leur diplome, cette 

categorie d'etudiants qui sont assez nombreux sur Ie terrain comme 

enseignants dc FLE sont eparpilles un peu partout sur tout Ie territoire 

ghaneen, surtout pour enseigner les niveaux primaire et JHS . 
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De fayon generale, nous pensons que Ie cadre linguistique et didactique de 

cette etude fait valoir Ie choix de ces lieux d'enquete et de cette population de 

reference mais ell IJal·t·lclII·le I' d'" I' . , . r, ce c 10lX est Icte par es raIsons sUlvantes: 

Les etudiants de FLE de I' UEW autant que ceux de I' UCC ne sont pas des 

debutants dans I'apprentissage de la langue franyaise dans la mesure ou ils ont 

appris Ie franyais pendant un certain nombre d'anm:es au moins aux niveaux 

JHS et SHS. Force est de savoir que Ie niveau academique minimum requis 

pour s'inscrire dans n'importe quel programme de Licence dans une des 

universites ghaneennes, tel que Ie programme de formation en FLE, est Ie 

WASSCE, Ie SSSCE, ou Ie Diploma in Teaching (qui est Ie diplome obtenu 

suite a la Formation initiale dans les ecoles normales). II est a noter que la 

majorite des etudiants qui se sont inscrits a l'universite avec ce diplome 

obtenu suite a leur formation initiale a I' ecole normale ont eu I'occasion 

d'enseigner Ie FLE aux niveaux primaire ou JHS pendant un certain nombre 

d'annces (au moins trois ans dans la majorite des cas) avant leur inscription a 

l'universite. 

De plus, puisque la plupart des ~tudiants de ces deux universites sont deja 

des enseignants (formes ou non) et qui enseignaient Ie FLE surtout au niveau 

n ·IS, il est possible qu ' ils soient en mesure de demontrer un certain degre 

d ' interet et de motivation non seulement envers I'acquisition des competences 

d'enseignementiapprentissage de la langue franyaise mais aussi et surtout 

envers I'amelioration de leur niveau de competence en orthographe franyaise . 

Notre position s'explique egaleme~t par Ie fait que chaque enseignant de FLE 

au Ghana (ayant suivi une formation initiale ou non), beneficie de temps en 

temps d'une formation continue organisee par les Centres Regionaux pour 

143 

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

Digitized by Sam Jonah Library



I 'Enseignemel7l du F . (C 
ranr;:Q/.\· REF) en collaboration avec l'Ambassade de 

France au Ghana I ,,,,. , 
, e minis/ere de L 'Education et l'Association Ghaneenne 

des Professeurs de Franr;:ais (GAFT). Avec ces seances de formation 

continue, la majorite des ctudiants qui sont deja enseignants seraient en 

mesure, nous Ie croyons, de repondre jusqu'a un certain degre de fayon 

satisfaisante a la plupart de nos preoccupations quant a la collecte des 

donnees. 

S'agissant de leur bagage linguistique, nous dirons que les etudiants des 

deux universitcs, suivent des modules en FLE specifiquement conyus pour 

leur permettre de produire des ecfits coherents quant au fond et a la forme. 

Nonobstant les serieuses difficultes linguistiques et communicatives que 

certains d'entre eux affrontent souvent, nous sommes d ' avis qu'ils soient en 

mesure de com prendre et de suivre les cons ignes durant la collecte des 

donnees pour no us permettre de recueillir des donnees fiables . Certes ces 

etudiants apprennent Ie franyais dans un milieu anglophone qui est 

majoritairement multilingue vu les diverses langues locales, ce qui rend 

difficiles certaines conditions de leur apprentissage de la langue. Cependant, 

notre sOllci primordial etant d' analyser les erreurs orthographiques, nous 

pensons que leur bagage linguistique serait suffisamment adequat pour nous 

permcllrc d'evalucr leurs niveaux ' de difficultes relativement aux types 

d'en'eurs qu'ils commettent dans leurs ecrits. L'analyse et I'interpretation des 

erreurs orthographiques en question, a travers Ie test de redaction et les 

exercices faisant partie du questionnaire, serviraient de base necessaire pour 

identifier leurs causes et leurs consequences en vue de proposer des strategies 

d'enseignement a base des TICE pour remedier a la situation. 
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Gcncnlement Ie 't d' 
( , S e u mnts des deux universites (UEW et UCC) suivent 

des cursus seolaires ou programmes plus ou moins identiques dans leur 

formation en FLE Tout d' b did ' , , a or , a uree de formatIOn est de quatre ans, y 

compris des stages pratiqu I ' . .. , es sur e terraIn et des seJours de perfectlOnnement 

linguistique au Village du Benin, a Lome au Togo, A part cela, les etudiants 

traitent differents modules quant aux cours de langue, de linguistique, de 

mcthodologie et de litterature, II ne s'agit en aucun cas d'une etude 

comparative entre Ie niveau de performance en orthographe par les etudiants 

des deux universites, mais plutot ou tout simplement d'une analyse de leurs 

difficultes orthographiques afin de proposer des strategies d'enseignement 

pour contribuer a ameliorer leur competence orthographique, 

Finalement, ces etudiants possedent un certain degre d'initiation a 

l'informatique, II cst evident qu'au COUl'S de leur cursus, les etudiants · en 

programmes du FLE dans les deux universites ne sont pas seulement inities a 

l'informatique mais aussi ils sont encourages a utiliser plus ou moins certains 

aspects des TICE pour faeiliter leur apprentissage et leur formation a travers 

les recherches individuelles et en groupes, Quand bien meme les conditions 

d'integration adequate des TICE dans l'enseignementl apprentissage du FLE 

ne soient pas tout a fait favorables jusqu'alors au Ghana d'apres nos 

observations, nous pensons qu'au moins les etudiants en question seraient en 

mesure, non seulement de nous donner leur avis sur l'integration des TICE 

dans l'enseignement/ apprentissage du FLE en contexte ghaneen, mais aussi 

de faire des propositions cruciales envers une integration meilleure, Aussi 

seraient-ils en mesure de partager avec nous leurs experiences sur les atouts et 

I de't-Is qUI marquent souvent l'exploitation des nCE dans es 
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l'enseignementJapprentissage du FLE en general et dans I'amelioration de la 

competence orthographique en particulier. 

Les raisons, ci-dessus explicitees ont occasionne la selection des etudiants 

en formation du PLE des universites de Cape Coast et de Winneba pour notre 

population de reference. Cependant, iI a fallu cibler cette population dans 

!'incapacite de travailler avec tous les etudiants qui sont inscrits dans les deux 

Departements du Franc;:ais, en raison de leur effectif plus ou moins eleve. 

Ayant donc considere certains criteres entre autres, Ie niveau de langue en 

franc;:ais relativement au nombre d'annees que ces etudiants ont appris Ie 

franc;:ais, Ie contenu des modules qu'ils suivent en franc;:ais et par souci 

d'identifier et d' analyser divers types d'erreurs orthographiques, no us avons 

choisi de preference les etudiants en deuxieme annee de Licence (Niveau 200) 

de I'annee academique 2012/2013 comme participants a notre enquete. 

Le choix de cette population cible s'avere prop ice pour les raisons qui 

suivcnt. En dcuxicme annee, les etudiants auraient appris Ie franc;:ais pendant 

au moins quatre ans (trois ans au niveau SHS, en plus de la premiere annee a 

I'universitc), et seraient dans leur cinquieme annee d'apprentissage du 

franc;:ais. L'emploi du conditionnel dans la phrase precedente s'explique par Ie 

fait que seton Ie cursus d ' enseignementJapprentissage du FLE au Ghana, les 

apprenants commencent normalement par apprendre Ie franc;:ais au niveau JHS 

(bien qu'ils ne Ie commenccnt de~ Ie prima ire dans certaines ecoles privees). 

Cependant, compte tenu de la politique linguistique actuelle du franc;:ais - Ie 

fi'anc;:ais n'est appris au niveau JI-IS que lorsqu' un enseignant de FLE est 

disponible dans I'etablissement concerne - la majorite des etudiants en 

formation du FLE ont commence par apprendre Ie franc;:ais a partir du niveau 
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JI-IS scion Ics sondagcs II faut d ' , . Ire qu un sondage effectue aupres des 

etudiants de Winneba a r' ' I' ., eve e que mOllls d un quart, soit seulement 23% des 

ctl1diants inscrits au Dcpa t t d'" , r emen e Jranc;als ont commence par apprendrc Ie 

fran"ais des Ie niveau JI-IS I · ' I ,,' . 
l' rna gre e Jalt que ce pourcentage comprenne que 

CCliX qui nc I'allraicnt appris qu'au niveau JHS 3. Cela explique notre position 

d 'avoir suppose que nos participants aient tous commence par apprendre Ie 

franc;ais au nivcau SHS. 

De plus, en premiere annee a I'universite; a Winneba comme it Cape 

Coast, en raison d'un apprentissage deficient ou insuffisant de la langue 

franc;aise au niveau pre-universitaire, les modules sont souvent consacres it' 

I'amelioration de la langue orale et ecrite pour une remise a niveau dans Ie but 

de permettre aux eUldiants de mieux beneficier de leur formation en franc;ais. 

Ce n ' est done qu'a partir de la deuxieme annee que ces etudiants commencent 

reellement par suivre les COllfS de linguistique, de methodologie, de traduction 

et de littcrature, entre autres. Par consequent, no us estimons que les etudiants 

de la deuxieme annee possederaient un niveau de langue assez appreciable 

pOllvant leur permettre d ' etre au-dessus de certains types d'erreurs 

orthographiques qui font I'objet des preoccupations majeures dans cette etude. 

EchantiJIonnagc 

Le terme echantillonnage represente I'ensemble des operations qui ont 

pour objct de pre lever un certain nombre d ' individus dans une population 

donnee. L'echantillonnage est necessaire pour la collecte des donnees ainsi que 

pour I'analyse et I'interpretation des resultats . Miles et Huberman (1994 : 27) 

stipulent que, 
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peu importe ce que vous fi ' . . 
d erez, vous ne reusslrez Jamais a etudier tout Ie 

mon e partout et dans toutes I . . , . ,. eurs actlvltes. Les choix que vous Faites (Ies 
personnes a qUI vous parle ' d . . . . rez, ou, quan , a quel sUJet et pourquol) sont 
autant de I lln Ites aux c I . onc USlons que vous pourrez tirer it la confiance 
avec laquelJe vous les fi I ' . ' ormu erez et au credit que les autres leur 
accorderont. 

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

observent que certaines questions liees a l'echantilJonnage reviennent 

Frequemment lors de la conception d'une enquete, par exemple, com bien de 

personnes devrais-je inclure dans mon etude, quels criteres devrais-je utiliser 

pour Ie recrutement des participants it I'etude et combien d'entrevues, 

d'observations ou de discussions de groupe dois-je realiser. En guise de 

reponses a ses questions, ils suggerent de ne considerer que Ie nombre 

nccessaire pour obtenir des reponses satisfaisantes aux questions de 

recherches, et les criteres qui refletent les objectifs de l'6tude ainsi que Ie 

nombre necessaire pour obtenir I,es informations qu'on recherche dans les 

limites des ressources disponibles (humaines, materielJes et de temps). Nous 

comprenons donc qu'un echantilJon est une image suffisamment precise d'une 

population-mere, encore appelee la population de reference ou la population 

cible (Neuman, 2003; Johnson & Christensen, 2008 & 2014). Aussi, sommes-

nous d ' avis avec Le Maux (20 I 3) que I'objectif en est de construire un 

echantilJon de sorte que les observations puissent etre generalisees it 

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

une etude de eas comme la notre. 

Cependant, concernant Ie nombre definitif des participants qu'il faut 

rctcnir afin de pouvoir gcncraliser, il importe de tenir compte de la dimension 

quantitative et qualitative de I'enquete. C'est pour cela que Miles et Huberman 

(1994) font remarquer que l'cchantilJonnage est probablement la ligne de 
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demarcation la plus clal·re entre I es enquetes quantitatives et les enquetes 

qualitatives. A ce propos, ils affirment que deux differences liees a 

I'echantillonnage se degagent: pour les enquetes qualitatives, des echantillons 

restreints sont employes ou un nombre relativement petit de participants sont 

etudies en profondeur dans Ie contexte de I'etude alors que dans les enquetes 

quantitatives, un grand nombre de cas sont etudies independamment de leur 

contexte a la recherche d'une signification statistique. Repondre donc a la 

question du nombre de pal1icipants qu'il faut retenir comme echantillon exige 

une planification (de I'etude) qui doit etre soigneusement rigoureuse dans Ie 

but de cerner clairement ce que I'on veut faire ressortir. C'est dans cette veine 

que Feuerstein (1986 : 69) fait noter que, « I'echantillonnage, 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, 

vous voulez connaitre Ie goilt de I'aliment qui mijote dans une marmite, il 
suffit d'en prendre une cuilleree et d'y goilter. Nul besoin de manger tout 
ce qu'il y a dans la marmite mais il ajoute que ce type d'echantillonnage est 
parfait s'il n'y a qu'un aliment a goilter. Dans Ie cas ou I'echantillonnage 
donne I' idee de plusieurs marmites, chaque marmite do it etre 
echantillonnee pour connaitre les diverses composantes du repas. On 
pourra alors faire des commentaires sur chaque partie du repas ou sur Ie 
repas dans son ensemble (Feuerstein, 1986 : 69). 

Cet expose sur Ie nombre de participants dans I'echantillon et surtout du 

point de vue qualitatif et quantitatif s'avere necessaire pour nous, paree que 

nous no us situons dans Ie cadre d'une recherche mixte et nous sommes censee 

justifier notre echantillon. Signalons que Ie type d'analyse escomptee exige la 

selection d'un nombre restreint de pal1icipants, mais ce qui importe egalement 

c'est comment pro ceder pour arriver a ce nombre restreint d'echantillon. 
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II taut noter qu'il exist d ' h ', ' e eux met odes pour constItuer un echanttllon: la 

methode probabiliste et la methode non-probabiliste. La premiere, pour 

laquelle nous optons dans cette etude, consiste aselectionner I'echantillon par 

Ie principe de randomisation ou par tirage aleatoire dans la population-mere 

de maniere a ce que chaque individu statistique ait exactement la me me 

chance que les aut res de participer a I'enquete. C'est-a-dire que chaque 

individu de la population a une probabilite connue et positive d'etre 

selectionne. Aussi, y-a-t-il plusieurs methodes permettant de selectionner un 

echantillon probabiliste, mais nous avons prefere adopter la methode de 

I' echantillonnage aleatoire simple. Notre choix s'explique non seulement du 

fait que cela semble facile a mettre en ceuvre selon Le Maux (2013), mais 

aussi parce que selon Ie principe qui sous-tend cette approche, chaque membre 

de la population a une chance egale d'etre inclus a I'interieur de I'echantillon 

et chaql1c combinaison de membres de la population a aussi une chance egale 

de composer I'echantillon. Lorsqu'un echantillon est qualifie d 'aleatoire, 

chaql1c individu de la population a une probabilite connu et non nulle 

d'appartenir a \'echantillon. En somme, I'echantillonnage aleatoire simple 

consistc a pn:lever au hasard et de faryon independante, n individus ou unites 

d 'echantillonnage d ' une population a N individus, d ' ou n et N representent 

respectivement I'echantillon et la population-mere (Maumy-Bertrand, 2011) . . 

En effet, pour effectuer cet echimtillonnage, il faut disposer d'une Iiste des 

unites de la population, ce qui est considere comme une des difficultes 

observables de cet echantillonnage selon les recherches mais qui, dans notre 

cas, nc presentc aucun inconvenient Vl1 la composition de notre population. 
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Par ailleurs, la taille de I'echantillonnage est capitale puisque qu'il a pour 

objectif d'etre generalise it I'ensemble de la population-mere : plus 

I'echantillon est important, plus l'extrapolation ne devient fiable. Ainsi, pour 

avoir un echantillon assez representatif, nous avons ado pte la procedure de 

selection de la taille d'echantillonnage aleatoire proposee par Krejetie et 

Morgan (1970) selon laquelle un pourcentage large de la population est 

selectionne aleatoirement si la population est moins large mais si au contraire 

la population devient large, Ie pourcentage diminue au fur et it mesure. De la 

meme veine, 10hnson et Christensen (2008 & 2014) disent que plus la 

population est homogene, moins large pourrait etre Ie pourcentage mais au cas 

Oll la population est heterogene, Ie pourcentage doit etre plus large. Cette 

position rejoint celie des enquetes qualitatives qui emploient des echantillons 

rcstreints ou un nombre relativement petit de participants sont etudies en 

profondeur comme nous venons de I'evoquer. Dans notre cas, compte tenu du 

type d'analyse envisagee et en fonction des donnees recueillies, no us avons 

choisi aleatoirement au total 60 'etudiants comme la taille definitive de 

participants, soit un pourcentage de 25.9% ; ce qui correspond au tiers de la 

taille normale de I'echantillon quantitatif selon Krejetie et Morgan (J 970) et 

cc qui depasse \(;!gcrement Ie quart de la population cible. Voyons comment 

nous sommes arrivee it cette tail Ie. 

Le nombre total des etudiants de la deuxicme annee des Departements de 

fra n9ais d'UEW et d'UCC est de 227 comme nous I'avons note. Selon Ie 

tableau propose par Krejetie et Morgan (1970) en fonction de la notion de 

precision ou de fiabilite d'echantillonnage dans Ie cas d'une proportion (Le 

maux, 2013), normalement avec une population-mere d'une taille de 227 
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sujets, I'echantillon Ii retenir devrait etre d'une taille de 143 participants. Nous 

avons decide de prendre un echantillon de 60 participants en fonction du 

nombre d'etudiants qui s'est presente lors de la collecte des donnees. 

Instruments d'enqucte 

Compte tenu des donnees de la pre-enquete et de la nature de notre grille 

d'analysc dcs crrcurs orthographiques, no us avons utilise trois instruments 

pour la collecte des donnees. lis sont composes d'un questionnaire, d'un test 

de questions Ii choix mUltiples et d'un test de redaction. Le questionnaire a ete 

important parce qu'il nous a perm is de brasser Ie portrait de nos pal1icipants 

afin de mieux apprecier et d'expliquer certains types d'erreurs dans leurs 

productions ainsi que les causes, voire les consequences de ces erreurs. 

S'agissant du test de redaction, nous devons d'abord preciser que la redaction 

est preferee Ii un autre type de test de production ecrite du fait de notre interet 

dans tous les types d'erreurs 011hographiques possibles selon la grille 

proposee. A notre avis, c'est en redigeant que I'apprenant s'exerce Ii mettre en 

pratique toutes les regles qu' il aura it apprises dans n' importe que I module du 

programme d'apprentissage ou de formation qu'il est en train de suivre. 

Le questiollnaire 

Selon Guibert et Jumel (1997), Ie questionnaire est un outil de collecte des 

donnees compose d ' un ensemble de questions structurees et ordonnees de 

fa~on systematique et logique visant Ii saisir les comportements et les opinions 

des participants dans une enquete en vue de faire des analyses statistiques des 

variables observes pour les mettre en evidence ou les expliquer. Dans Ie meme 

sens, Bachelet (2012) fait remarquer qu'une des raisons pour lesquelles on 

choisit Ie questionnaire comme methode de collecte des donnees est lorsqu'on 
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cherche a valider et a ' 'I' I genera Iser es resultats ; ce qui constitue une de nos 

preoccupations dans cette etude. Cependant, Ie recours au questionnaire nous 

est particulierement necessaire par rapport au point de vue de Villate (2007 : 

3) qui stipule que « Ie questionnaire est une methode de recueil des 

informations en vue de comprendre et d'expliquer les faits ». Notre objectif 

primordial, dans ce travail, etant d'ameliorer la competence orthographique a 

tTavers I'analyse des erreurs orthographiques que commettent les etudiants 

dans leurs ecrits, il est naturellement commode pour tout enseignant de langue 

de chercher a com prendre ces erreurs en considerant les points de vue des 

etudiants en question afin de les expliquer et d'apporter des elements de 

solution. C'est donc dans Ie but d'apprecier les causes, les consequences et 

certains moyens de remediation qui seraient suggeres explicitement ou non a 

travers les reponses aux items du questionnaire que nous avons juge necessaire 

d ' employer Ie questionnaire comme un de nos instruments d'enquete. 

En outre, notre choix du questionnaire se justifie par Ie besoin d'evaluer si, 

ou du moins, jusqu'a queJ point les participants (surtout ceux qui etaient deja 

enseignants) tiennent compte de la mise en reuvre de leurs acquis durant leur 

formation initiale lorsqu'ils etaient sur Ie terrain. Ce type d'evaluation nous est 

pertinent dans Ie but de con firmer ou d'infinner certaines de nos hypotheses 

de depart en relation avec Ie . c'ontenu des modules et les strategies 

d'enseignement. Nous avons considere les propos de Bachelet (2012 : 5) de 

« rediger une version alpha du questionnaire que I'on testera sur un echantillon 

de personncs et/ou aupres d'experts pour obtenir une version finale et avoir un 

scenario de collecte parant aux risques previsibles». Apres avoir conryu la 

premiere version du questionnaire, nous I'avons administre a un eehantillon de 
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dix etudiants de la deuxieme annee du Departement de Franyais de UEW de 

I'annee academique 2011/2012 avant de considerer I'avis des collegues 

SlIItout en matiere de quoi nous soucier dans I'analyse et surtout en fonction 

des outils statistiques que nous comptons utiliser. II faut dire que plusieurs 

remarques et suggestions recueillies nous ont ete indispensables dans la 

redaction de la version finale du questionnaire. 

S'agissant du contenu detinitif du questionnaire, les premiers items 

concernent entre autres, I' age, Ie sexe et la langue maternelle des participants 

ainsi que leur nombre d'annees d'experience dans I'apprentissage de la langue 

dans Ie but de recueillir des donnees sur la pertinence sociodemographique de 

nos paI1icipants. II y avait aussi des items concernant la place de i'ecrit dans 

les programmes de formation ainsi que I'avis des participants sur la place de 

l'ol1hographc ct/ou la competcnce orthographique dans les modules qu'ils 

suivent. De plus, ils avaient it donner leurs points de vue concernant: les 

cn'curs orthographiqucs qu'ils commetlent souvent dans leurs ecrits, 

I'enseignementl apprentissage de I'orthographe franyaise, leur interet dans 

I'utilisation dcs sitcs pedagogiques et comment exploiter les TICE pour 

reduire les erreurs orthographiques dans i'enseignementlapprentissage du 

FLE. En tonction de ses dimensions, nous avons subdivise Ie questionnaire en 

quatre rubriques notamment, les donnees sociodemographiques, Ie bagage 

linguistiquc, les en'curs orthographiques et I'exploitation des TICE dans 

I' enscignementlapprentissage de I' orthographe. 

Le test de redactioll 

Tout comme Ie questionnaire, Ie choix de la redaction s'avere necessaire 

pour nous permettre d'examiner la competence orthographique dans la 
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production d'un texte cohe t t d' , . . ren e enue de maladresses qUI pUlssent en traver 

la communication E',tant do' I' . . nne que a competence orthographlque rentre dalls 

I'usage correct de la langue avec SOil but ultime la communication, il ya lieu 

d ' analyser les erreurs orthographiques dalls un contexte d'utilisation effective 

de la langue. Voila ce qui explique davantage notre choix de la redaction. En 

outre, nous sommes d'avis que la redaction, comme activite ou exercice de 

production ecrite, consiste Ii. redigersur un theme donne pour montrer que I'on 

peut bien utiliser la langue de fayon naturelle dans n'importe que lie situation 

ou contexte. C ' est d ' ailleurs pour cette raison qu' i! est incontestable que la 

redaction soit une activite essentielle qui fait partie des programmes 

d ' apprentissage de la langue des Ie niveau debutant. 

Le theme propose pour la redaction porte sur Ie programme de formation 

en FLE des participants. Nous avolls considere Ie fait que les etudiants 

auraient choisi eux-memes de poursuivre des etudes universitaires en FLE et 

ils seraient en mesure de defendre ou de soutenir les atouts de la profession 

d'enseignant de FLE. Ainsi, Ie theme prop,ose etait : Redigez un LexIe pour 

convaincre votre ami de votre choix de poursuivre un programme de 

formation d 'enseignant en r"LE. Ce theme est juge prop ice dans la mesure OU, 

a notre avis, les participants ne devraient pas se confronter Ii. des difficultes 

dans la recherche des idees 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 theme ou un sujet de fayon Ii. reduire 

les eClleils lies a la recherche des idees, etant donne que Ie but n' est pas de 

juger cette composante de la production. 

155 

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

Digitized by Sam Jonah Library



-

Le test de questiol/s (; c"oix multiples 

Nous avons egalement administre un test de questions a choix multiples 

aux etudiants, que nous avons construit en suivant certains principes exposes 

par Hughes (1994) et Pelpel (2004). Ce test (Annexe C) porte sur les 

phonogrammes et les semiogrammes specifiquement choisis en fonction de 

leur degre de frequence tel que no us I'avons expose dans Ie chapitre deux (cf. 

supra page 154). Celiains exemples de ces phonogrammes et semiogrammes 

relevent respectivement de I'emploi des archigraphemes E, A, A, I, 0, S, T, G 

et de \'emploi de I' apostrophe et de la majuscule. Alors, les etudiants avaient a 

choisir la realisation correcte parmi quatre ou cinq reponses proposees pour 

completer des phrases donnees. Le but du test est de verifier si les memes 

erreurs commises par les etudiants dans Ie test de redaction pourraient se 

reproduire lorsqu ' ils ont la chance de choisir la bonne reponse parmi un 

certain nombre de propositions au lieu de composer un texte ou d'ecrire de 

memo ire. Ainsi, nous avons propose un test de douze questions ayant chacune 

quatre ou cinq options parmi lesquelles choisir la bonne reponse. Abordons 

maintenant les procedes de collecte des donnees. 

Collecte des donnees 

La collecte des donnees a ete faite a deux temps vue la nature des 

instruments de mesure en questio~. Nous avons prCfere administrer Ie test de 

redaction juste avant les questionnaires pour permettre aux participants de 

rafraichir leurs memoires sur les types de difficultes qu'ils affrontent souvent 

dans leurs efforts a eviter les erreurs en ecrivant. Le test de redaction s'est 

passe dans les conditions normales de cours et non d'examen. C'esHl-dire que 

I'atmosphere etait detendue malgre la presence et la surveillance des 
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professeurs titulaires II a et' . . , . e Important pour nous d'adopter une atmosphere 

normale de cours dans Ie but d'eviter toute sorte de panique et de tension 

d'examen qui generent 'Inl t'l . I' . . , I I ement par OIS des erreurs blzarres d'apres nos 

observations. Signalons ici que suite a I'analyse des resultats de la pre-

enquete, nuus avons pense au fait que certaines erreurs puissent etre 

attribllables aux tensions d'examen. C'est pour cela qu'il a ete necessaire 

d'encourager les participants Ii etre Ie plus Ii l'aise que possible et a faire Ie 

travail comme s'ils travaillaient dans Ie confort chez eux Ii la maison. Au fait, 

nous aurions dO donner aux participants la chance de faire Ie travail Ii la 

maison, mais pour des raisons de fiabilite, nous avions prefere prendre les 

dispositions m:cessaires pour nOlls rassurer d'un travail individuel et 

independant de la part des participants. 

A UEW, les etudiants de la deuxieme annee sont repartis en trois groupes 

et puisque no us dispensons des cours pour chacun des groupes Ii ce niveau, 

nous avons administre Ie test nOliS-meme, en donnant des consignes claires au 

debut de la passation dll test que nous avons surveille. A UCC, nous avons 

sollicite Ie concours de quatre collegues qui enseignent au niveau 200, dans 

l'administration du test et du questionnaire. Nous leur avons explique par 

avance les consignes qu'ils ont donnees et expliqllees Ii leur tour allx 

participants durant la passation du test malgre notre presence dans la salle, 

Nous avions egalement vOlllu garder la meme atmosphere placide et detendlle 

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 intervenue pour ne causer allcune sorte d'interference. 
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Dans les deux universites, les participants ont passe I'epreuve pour unc 

duree d'une heure Nous let " , 
. Ir avons accorde cette duree en fonctlOn de la 

lonoueur (du texte) delnande' fi d I . 
1::> e a 111 e eur permettre d'avOir assez de temps 

pour faire les corrections necessaires eux-memes par rapport aux erreurs qu'i1s 

Pourraient autocorr'lgel' II a 't' , d"'" . . e e Imp0l1ant mSlster a plusleurs reprises sur Ie 

fait de relire Ie texte et de faire les corrections necessaires dans Ie but de 

considerer toutes les en-eurs com me relevant de I'incompetence 

orthographique et non d'« erreurs de frappe». Selon la consigne, les 

participants devraient passer au maximum 15 minutes it lire Ie sujet, it faire Ie 

plan et a ressembler les idees; ils devraient ensuite passer 35 minutes it rediger 

Ie texte et 10 minutes pour la relecture. 

S'agissant de I'administration du questionnaire, les copies ont ete 

dislribuees it tous les participants, jusle apres la passation du test, dans les 

deux universites mais ils devraient les remplir it tete reposee chez eux et les 

rendre durant Ie cours suivant dans une semaine. Les copies ant ete 

numerotees pour chaque groupe afin d 'encourager chaque participant it rendre 

sa copie. Pour s'assurer de I'anonymat, les responsables des groupes etaient 

charges de ramasser et de nous rendre les copies. Nous devons aussi signaler 

que bien avant Ie date prevue pour les tests et aussi juste au debut de leur 

deroulement, nous avions pris des dispositions necessaires pour avoir les 

consenlcmcnts des participants. A UEW, nous avions pris notre temps pour 

expliquer aux etudiants Ie but de ces tests et pour discuter avec eux de Icur 

participation volontaire. A UCc, no us avions sollicite les services d'un 

collegue qui s'est charge d'avoir Ie consentement des participants pour nous 

I 
bien avant la date prevue et aussi juste avant Ie commencement de I'enquete it 
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la date prevue. I-Ieureusement qu'aucun participant n'avait objecte a sa 

participation dans I'enquete Ie jour de la collecte des donnees. Cependant, 

nous avons constate par la suite qu'I'1 y ava'lt d' , . . 'd " es copIes vlerges e meme 

qu ' un nombre de copies d 'd . . C' • • • • e re actIOn lI1,eneur au nombre de partIcIpants qUI 

etaient presents pour I'enquete. Toutefois, cela ne nous a pas genee en raison 

de la procedure d,(~chantillonnage aleatoire que nous avions adoptee. 

Procedure d'analyse des donnees 

Les donnees du questionnaire sont analysees majoritairement a I'aide du 

logiciel statistique SPSS (version 20) tandis que celles de la redaction sont 

lraitees avec Ie logiciel Atlas. Ti 6.2. Aussi, compte tenu de leur nature 

qualitative, certains items du questionnaire sont aussi analyses avec Atlas. Ti. 

II a etc capital de tenir compte desprincipes d'analyser les donnees avec SPSS 

(Renaud & Pini, 2006) dans la preparation du questionnaire. Cela no us a 

facilitc la tache aussi bien dans I'analyse que dans I'interpretation des resultats 

presentes dans Ie chapitre suivant. Pour I'analyse des textes de redaction, no us 

avons choisi Atlas. Ti parce qu'il s'agit d'un logiciel qui propose un grand 

nombre d'outils d'analyse. Permettant de coder a peu pres tous les types de 

documcnts (tcxtcs, audio, video, pages Web, PDF, etc.), ce logiciel possede 

des outils pour schematiser des reseaux conceptuels ; genere des tableaux, des 

matrices et des rapp0l1s. Fonctionnant a partir d'un arbre de code, a un seul 

niveau; il facilite Ie cod age emergeant du texte, Oll iI est possible d'qiouter des 

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

Garreau, 20 II). 

Tout comme Ie choix des deux instruments de mesure (Ie test de redaction 

ct Ie qucstionnairc), Ie choix de ces deux types de logiciel pour I'analyse de 
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nos donnees nous a ete indis bl' . " . pensa e a cause de notre mteret dans n'I1nporte 

quels details possibles concernant la nature des erreurs orthographiques d'une 

pal1 et les propos de Corder (1980) concernant Ie concept de I'analyse des 

erreurs d'autre part. II s ' agit premierement de la collecte du corpus sur (la 

langue de I'apprenant et) la langue etrangere qu'on apprend, suivie de 

I'identification des erreurs dans Ie corpus, de la description des erreurs 

identifiees et de I'explication des causes des erreurs. Ce phenomene implique 

I' utilisation des methodes, des hypotheses et des strategies et finalement de 

I'evaluation des en'eurs par rapport a la frequence et a la gravite du point de 

vue de leur ecart de la norme : la frequence, Ie 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 (\980), il a fallu nous 

baser sur I'exploitation de certaines grilles d'analyse des erreurs 

orthographiques par rapport a notre cadre theorique aftn d'identifter les 

variables necessaires pour Ie codage d'une part et pour I'interpretation ou 

I' explication des donnees d'autre part. En effet, nous nous sommes basee sur 

les grilles typologiques d 'analyse des erreurs orthographiques proposees par 

Catach et al. (1986) - en s'inspirant des travaux de l' equipe HE SO du CNRS-

et de Cog is (2005), pour en proposer une que nous avons utilisee pour 

I' analyse des en'eurs identifiees dans Ie test de redaction. Voyons a present Ie 

contenu des grilles en question en commenc,:ant par celIe de Catach et al. (1986 

& 2012) presentee dans Ie tableau ~. 
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Tableau 4: Grille typologique des erreurs d'orthographe _ Catach et al. (2012) 

Categories d' erreurs Remarques 
Erreurs extragraphiques 

Exemples 

O. errcurs a dominante 
Calligraphique 

O. bis. Reconnaissance et 
coupure des mots 

1. ERREURS A 
DOMINANTE 
EXTRAGRAI'IIIQUE 
(en pal1iculier phonetique) 
- enrichir la grille des 
principales oppositions des 
phonemes (voyelles, semi­
voyelles; consonnes) 

Ajout ou absence de 
jambagcs, etc. 
Peut , se retrouver dans 
tuutes les 
suivantes 
- Omission ou 
de phonemes 

categories 

adjonction 

- Confusion des consonnes 

- Confusion de voyelles: ex. 
[:» / [:» 

'mid (nid) 

Le'h!vier (I'evier) 

• maitenant (maintenant) 

• suchoter (chis) 

• moner (mener) 

Erreurs graphiques proprement dites 
2. ERREURS A 
DOMINANTE 
PHONOGRAMMIIQUE 

(ri:glcs fonuamentales de 
transmission et de position) 

- enrichir la grille en se fondant 
sur les archigraphi:mes 
(voycllcs, scmi-voyelles, 
consonncs) 

3. ERREURSA 
DOMINANTE 
MORJ>IIOGRAMMIIQUE 

enriehir la grille en se 
fondant sur les prineipales 
categories d'aecords 

I. Morphogrammes 
grammatieaux 

2. Morphogrammes lexicaux 

4. ERREURSA 
DOMINANTE 
LOGOGRAMM IIQUE 
5. ERREURSA 
DOMINANTE 
JDEOGRAMMIIQUE 

6. ERREURSA 
DOMINANTE NON 
FONCTIONNELLE 

Alterant la valeur • merite (merite) 
phonique • briler (briller) 

• recu (reyu) 

N'alterant pas la valeur 
phonique 

Con fusion de nature, 
de Categorie, de genre, 
de nombre, de forme 
verbale. etc. 
Omission ou 
adjonction erronee 
u'aceorus ctroits 
Omission ou 
adjonction errol1t:e 
d'accords larges 
Marques du radical 
Marques prefixes/ 
suffixes 

Logogrammes lexicaux 
Logogrammes 
grammaticaux 
Majuscules 
Ponctuation 
Apostrophe 
Trait d'union 

Lettres etymologiques 
Consonnes simples ou 
doubles non 
fonctionnelles 
Acccnt circonflexe 
(no~ distinctif) 
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• binette (binette) 
• pingoin (pingouin) 
• guorille (gorille) 

• chevaus(chevaux) 

• les rue (les rues) 

Ceux que les enfants ont 
• vu (vus) 

• canarl (canard) 
• anterremant 
(entcrrcment) 
• annui (ennui) 

J'ai pris du vain (vin) 
lis • ce sont dit (se) 

L" etat (I'Etat) 
• et, lui (et lui) 
• It:tat (I'etat) 

'mot-compose (mot 
compose) 
• scul teur • rume 
(sculpteur/ rhume) 
• boursouffier 
(boursoufler) 
• anerie, • patisscrie 

(ancrie/ piltisserie) 
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Les subdivisions et ies exe i . . . . .. . mp es ne sont pas izmltati[s. Les erreurs sont 
precedees d un asterisql'e ie" I' . • " ~ mo s corrects sont mls entre parentheses. 

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

La grille de Catach et al. (1986), telle que la presente Ie tableau 5, fait 

observer six categories d'erreurs avec des exemples precis. Cette grille etant 

facile a comprendre en fonction des elements du systeme orthographique selon 

la theorie du plurisysteme de Catach (200 I) que nous avons enoncee dans Ie 

chapitre deux de notre travail , elle pourrait etre exploitee sans aucune 

difficulte. II a ete donc necessaire de no us inspirer de cette grille pour 

constrllire notre propre grille dans Ie but de pouvoir selectionner facilement les 

categories d'erreurs a inclure dans notre analyse selon notre delimitation. Dans 

cette grille, certains types d'erreurs peuvent etre sujets d'une double 

categorisation : par exemple, les erreurs a dominante calligraphique et les 

erreurs a dominante extragraphique peuvent etre egalement c1assees com me 

des erreurs phonographiques 'pli"i~qll' il s 'agit des representations erronees, 

d'omission, d'adjonction inutile ou de confusion des phonemes. Aussi, la 

reconnaissance et la coupure des mots pellvent etre classees sous les erreurs a 

dominante ideogrammique parce qu'i! s'agit de l'utilisation correcte d'un 

ideogramme ou d'un signe allxiliaire : l'apostrophe par exemple. Dans Ie sOllci 

d ' expliciter davantage ces sOlis-categorisations en fonction de nos constats, 

nous avons decide de considerer la grille proposee par Cog is (2005) que nOlls 

presentons dans Ie tableau 5. 
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Tableau 5 : Grille typol' d oglque eserreurs d'orthographe - Cogis (2005) 

Pole lexical 
Type d'erreurs 

En'cur phol1(!tique 

En'cur de segmentation 

Errcur de phonogrammc 
Choix d'un phonogram me 
Lois de position , 
Ch?ix d'un phonograrnmc/morphogramme 
lexical 
Choix d'un morphogramme lexical 

- Choix d 'un phonogram mel serie lexicale 
Errcur d ' homophonc 

Exemples 
arbe (arbre) criffer (griITer) Ie levier 
(I'evier) 
enrevoir (au revoir) je scrai Ue saurai) 
I'oympide (I 'cau limpide) 
ja maison na vu Uamais on n'a vu) 

mezon (maison) dousse (douce) 
ogrese (ogresse) guomme (gomme) 
matain (matin) cler (clair) 

gran (grand) galo (galop) 
byciciette (bicycletle) 
ConIc (compte) lantc (tente) 
(pin) 

pain 

Pole grammatical 
Erreur de scgmenlation 
Erreur de marque nominale 
- marque de genre el accord 
- marque de nombre et accord 

Errcur dc marquc vcrbalc 
Marquc de nombre 
Marque de temps, de personne. de mode, 
Particip~ passet: 

Erreur d' homophone 

lis savaient (ils avaient) ils s'ont (ils sont) 

Les dents pointu (Ies dents pointues) 

les robots s 'aI/wile 
ifs aimais, je veus, ils arriver 
ils sont arrive, el/e a chanle. ils sont 
partienl 
Ont eSI arrives, la machine a ecrire. if la 
vu 

"ole complementaire 
Erreur de calligraphie 

Ordre des letlres 
Omission de Iettrt:s 
Trace des lettres 

Erreur de signe auxiliaire: apostrophe. trait 
d'union, cedi lie 
Erreur de majuscule ou de ponctuation 

Source: Cogis D. (2005 : 74) 

Avoin (avian) majsucule (majuscule) 

natin (malin) 
I 'ecole. if commenca, I'apres midi 

Dans sa grille, Cogis (2005) fait une distinction claire entre trois poles 

d'analyse d'erreurs, ce qui nous semble facilement exploitable pour Ie type 

d'analyse envisagee dans cette etude. TOlltefois, pareillement aux constats 

faits a propos de la grille de Catach et al. (1986), il y a des erreurs qui peuvent 

egalement faire I'objet d'lIne double categorisation: par exemple, les erreurs 

phonctiques et les erreurs de segmentation pourraient etre classees so us les 

erreurs de phonogrammes de meme que les erreurs de calligraphie pllisqu'il 

s'agit to utes des erreurs relevant de la representation ou de la correspondance 
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grapheme-phoneme. Aussi, les erreurs de signes auxiliaires, de majuscule et 

de ponctuation pourraient etre c1assees sous une meme categorie parce que ces 

elements sont tous connus sous Ie meme nom d'ideogrammes (Akakpo, 2013) 

ou de semiogrammes selon Riegel et aI., (2009). Aussi, nous devrons constater 

que celiaines erreurs de ll1orphogrammes sont categorisees comme des 

phonogrammes, ce qui peut facilement causer des ambigui"tes ou imprecisions. 

Ces remarques, en plus de celles faites it propos de la grille de Catach et al. 

(1986), sont incorporees dans la grille que nous proposons pour I'analyse de 

nos donnees. Ladite grille est presentee dans Ie tableau 6. 

Tableau 6 Grille typologique proposee pour I'analyse des erreurs 
d' orthographe 

Categories d' erreurs Exemples d'erreurs et leurs corrections 
Erreurs Corrections 

I. Erreur 

2. 

phonogrammique 
omission ou 
adjonction de lettre. 
grapheme ou 
phonogramme 
Confusion de 
phonogramme 

Lois dc position, 
syllahation 
• Erreurs de 

calligraphie 
Ordre des lettres 
Aiout ou absence de 
jarnbages 
• Erreur de 

segmentation 
Segmentation 
lexicale 
Segmentation 
grammaticale 

Erreur 
morphogrammique 
Morphogramme 
lexical 
Morphogrammc 
grammatical 
• Forme nominalc 

(genre! nombre 
et accord) 

matain. domter. Matin, dompter, saut, maintenant 
sau, maitenant 

fenaitre, reigne, 
fain , ponpe, pom, 
payzans, payisan, 

mer, 
guomme 

qand, 

avior, avoin. 
maitre, naitre, mis, 
ni 

!idee, leau, unautre, 
on a pas, on est 
pas,la 
ils savaient, ils ont 

fenetre, regne, ('aim, fin, pompe, pont, 
paysan 

mere, quand, gomme 

avoir, avion, 
naitre, maitre, ni, mis, 

I'idee, I' eau, une autre 
on n'a pas, on n'est pas, la, I'a 
ils avaient, ils so nt, 

Tar, gran, peti Tard, grand, petit, 

Paysane, ami, Paysanne, arnie, jolie fille, les enfants, 
(une), les joli fille, 
les enfant 

Tu chante, ils Tu chantes, ils dansent, je peux, elles 
danse, je peus, elles sont arrivees, 
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Calegories d' erreurs Exemples d' erreurs el Icurs corrections 

• Forme verhalc 
(nombre, lemps, 
personne, mode, 
participc passe) 

En'curs C I' orrcc IOns 
sont arrives/ arriver, 

3.. Erreur 

4, 

5. 

sellliograllllll ique 
Accl!nl 

Trail d ' union 
Aposlrophe 
Cedillc 
Ponclualion 
Majuscule 

Erreur 
logogrammique 
Logogralllme 
lcxicaux 
Logogrammes 
gralllmaticaux 
Erreur ,k !ellres 
elymologiqucs ct 
hislOriques 

Apres, ecole, mere, Apres, ecole, mere. fenelre 
fenelre 
Aprcs midi , weck 
end 
L ecole. I'eau, 
idcc 
Gacon, recu, 

afi'ique, ghana, 

Le vain /vingl est 
dans Ie vair/ vert 

Se son mais am is 

Apres-midi, week-cnd, 
L 'ecolc, I'eau. I'idee 
Gar<;on, rcyU, 

Afrique, Ghana, 

Le vin est dans Ie verre. 

Ce sonl mcs amis 

-Tcalre, ance, personel, Thealre, annee, personnel, rhume, 
rume 

Force est de constater que dans Ie tableau 6, nous avons limite les entrees 

principales a cinq (5) categories d'erreurs a la difference de Catach et al. et de 

Cogis qui comptent respectivement sept (7) et (11) entrees principales selon 

les categories d'erreurs. Nous avons done essaye de mettre ensemble plusieurs 

types d'erreurs possibles pourvu que ces erreurs puissent partager les memes 

traits caracteristiques. Comparativement aux entrees d'apres la grille de 

Catach et al. (1986), les cinq grandes categories d'erreurs de notre grille sont 

conr;:ues en fonction des elements du systeme orthographique a savoir, Ie 

phonogram me, Ie morphogramme, Ie logogramme, les lettres etymologiques et 

historiques qui, selon Catach (2011: 52), sont des elements « a mettre en 

rapport avec les trois parties du systeme linguistique: Ie phoneme, Ie 

morpheme et Ie lexeme (ou mot), entrant eux-memes en combinaison 

syntaxique (Ia phrase) ». 
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Malgre cette categorisat' '" . Ion assez sImple, II est eVIdent qu'analyser tous 

ces types d'erreurs selon les cinq categories identifiees est difficilement 

envisageable en raison des contraintes temporelles. En effet, par rapport aux 

resultats de la pre-enquete et en fonction des recherches anterieures (Akakpo, 

20 12a & b; Akakpo & Bakah, 2013), nous avons prefere centrer notre analyse 

sur certaines des trois premieres categories d'erreurs notamment, les erreurs 

phonogrammiques, morphogrammiques et semiogrammiques comme nous 

I'avons annonce dans les chapitres precedents. Cependant, dans I'impossibilite 

d'analyser to utes les sous categories d'erreurs dans les trois entrees, I'analyse 

est faite en fonction des elements indiques dans notre delimitation du sujet 

avec des references aux autres entrees en cas de necessite puisqu' iI n 'y a pas 

mal de categories d'erreurs qui se voient entrelacer. Par exemple, certaines 

erreurs semiogrammiques relatives a I'emploi de la cedi lie et I'apostrophe sont 

analysees comme des erreurs phonogrammiques. En definitive, nous avons 

releve et analyse les erreurs concernant les differents types de phonogrammes, 

de semiogrammes et de morphogrammes. 

Etude pilote 

Pour tester nos instruments de mesure, nous avons procede par une etude 

pilote aupres de 12 etudiants de la deuxieme annee en FLE de I'UEW de 

l'annee academique 2012/2013 . Cette etude a ete effectuee durant Ie semestre 

qui precede celui de la collecte des donnees proprement dite. Alors, les 

etudiants qui y sont impliques ne faisaient pas partie de la population cible 

durant la collecte des donnees proprement dite puisqu' ils etaient en troisieme 

annee en ce moment-Ia et que la population cible etait constituee des etudiants 
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de la dcuxieme annee. Cette etude pilote a ete cruciale dans Ie but de tester les 

variables de I'etude en fo rd' . . nc IOn e nos hypotheses de depart et de Juger de 

I' adaptation des instrument's al bl' h" . 
I pu IC C OISI en termes de comprehensIOn des 

cons ignes. II s'agit d'une classe au pres de laquelle nous intervenons, alars 

nous leur avons explique la nature et Ie but de la collecte des donnees afin de 

solliciter Ie consentement des volontaires pour y participer apres les cours. En 

definitive, 12 ctudiants etaient presents (trois filles et neuf garyons). Ayant 

donne des cons ignes claires et precises, I'exercice s' est deroule dans des 

conditions normales de eours. 

Nos trois instruments de mesure notamment, Ie questionnaire et les deux 

tests de production ecrite (la redaction et les questions it choix multiples) ont 

etc tcstes. Le prcmier constat etait que Ie questionnaire comportait un peu trop 

d ' items et il a fallu supprimer certains d' entre eux, surtout ceux que la plupart 

des etudiants n'onl pas remplis. Aussi, deux des items ont ete reformules du 

fait que les reponses fournies n'etaient pas Ie renet du contenu des questions. 

Le deuxicme constat portait sur les questions it choix multiples. Deux 

possibilites de reponses etaient apparues pour une des questions, ce qu'il a 

fallu cgalcmenl rectifier. Le troisicme constat ctait que les etudianls avaient 

produit des redactions de plus de deux ou trois pages malgre Ie fait qu ' ils 

n'avaicnt qu'unc heure it leur disposition. Ces constats nous ont aidee it 

determiner Ie contenu definitif de tous nos instruments, it apprecier leur 

validite et it preparer en consequence les consignes que nous avons donnees 

lors du deroulement de la collecte des donnees proprement dite. 
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Prc-cnquctc 

Afin de no us aider a reformuler certains points de la problematique et a 

fonnuler les hypotheses de h h . . ,A rec erc e, nous avons faIt une pre-enquete 

constituee des seances d'interview non structun!e realisees avec 15 etudiants 

de FLE de la premiere jusqu'en troisieme annee (cinq ellidiants par chaque 

niveau), et des analyses preliminaires d'un certain nombre de copies de 

devoirs de maison et d ' examen des etudiants de la deuxieme annee. Nous 

avons constitue un corpus constitue des erreurs orthographiques relevees des 

productions ecrites de ces etudiants dans quatre differentes matieres 

(redaction, resume, me thodologie et expression ecrite). La pre-enquete avait 

pour objectif specifique de verifier si les etudiants sont conscients de leurs 

difficultes orthographiques (ce que les seances d'interviews ont foumi) et 

d ' identifier certains types d 'erreurs specifiques dans les copies d'examen et de 

dcvoirs dc maison pour determiner Ie contenu de nos instruments d' analyse. 

Par consequent, les resultats obtenus lors de cette pre-enquete nous ont 

pcrmis d'idcntificr plusieurs categories d'erreurs relatives a I'emploi des 

elements constitutifs du systeme orthographique notamment, les 

phonogrammcs, Ics morphogrammes, les logogrammes, et les lettres 

etymologiques et historiques. Par la suite, les etudiants interviewes ont 

contirllle Icur faiblcsse en orthographe en disant qu ' ils font recours parfois a 

I'utilisation des mots anglais dans leurs productions ecrites. Parfois, a cause de 

leur Iaiblesse en orthographe, ils hesitent a ecrire meme en cas de besoin et 

cela entraine leur decouragement d'apprendre la langue fran9aise. Ces 

manifestations dc faiblesse en~rth~graphe de la part des etudiants no us ont 

aidee a identifier les domaines de difficultes afin de structurer certains 
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rubriques et items du questi . E fi' . . onnalre. n onctlOn de la notIon de frequence 

eyoquee dans Ie chapitre deux (cf. supra page 154) et des categories d ' erreurs 

identifiees, nous ayons selectionne les elements orthographiques a considerer 

dans I'analyse proprement dite. Ainsi, les items du questionnaire et Ie contenu 

des autres instruments ont ete influences par les reponses obtenues de I 'analyse 

preliminaire des instruments de la pre-enquete. 

Conclusion partielle 

Dans ce chapitre, no us ayons presente les demarches methodologiques 

pour la conduite de I'enquete sur Ie terrain, les lieux de la recherche, la 

population de reference, les procedures d'echantillonnage, de la constitution 

du corpus ct de l'analyse des donnees. La population de reference est 

constitllee des etudiants de la deuxieme annee de UEW et de UCC et les 

instruments de mesure sont composes d'un questionnaire et d ' un test de 

redaction. Dans I'incapacite d' adapter les grilles typologiques des erreurs 

OIthographiques de Catach et a!. (1986) et de Cogis (2005) telle qu'elles se 

presentent, nous ayons propose notre propre grille en no liS inspirant, bien sur, 

de ces deux grilles. Nous entamons dans Ie chapitre suiYant la presentation et 

I'analyse des donnees. 
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Introduction 

CHAPITRE QUATRE 

RESULTATS ET DISCUSSION 

Cette etude porte sur comment ameliorer la competence orthographique 

des etudiants de PLE au Ghana par Ie biais des TICE. Dans Ie chapitre 

precedent, nous avons presente Ie cadre methodologique du travail. 

Essentiellement, nOllS avons decrit la population de reference, les outils de 

mesure, la procedure de collecte et d' analyse des donnees ainsi que les 

instruments de la pre-enqllete et la description de I'etude pilote. Dans ce 

chapitre, no us presentons les resultats dans Ie but de les discuter et de les 

interpreter pour en tirer les conclusions necessaires en fonction de nos 

hypotheses de depart. Rappelons que trois outils de mesure ont ete utilises 

pour la collecte des donnees notamment, un questionnaire, un test de redaction 

et un test de questions a choix multiples. Puisqu'il s'agit des donnees 

qualitatives et quantitatives, dans un premier temps, nous nous sommes 

interessee a la nature et les types d'erreurs orthographiques dans la production 

ecrite des etudiants ainsi que leurs opinions sur les contraintes relatives aces 

erreurs quant aux causes, aux consequences et aux elements de solutions (du 

point de vue qualitative). Dans un deuxieme temps, nous portons notre interet 

sur I'analyse quantitative de certains elements concrets a partir du test de 

questions a choix multiples pour servir d'exemples et d'appuis pour nos 

arguments dans I'interpretation des resultats, les implications pedagogiques et 

les recommandations. 

Alors que les donnees qualitatives (Ie test de redaction et les questions 

ouvertcs du questionnaire) ont ete analysees 'grace a I'olltil statistique Atlas Ti. 
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6.2, les donnees quantitatives (Ie test de questions Ii choix multiples et les 

items fermes du questionnaire) ont ete analysees avec I'outil statistique SPSS 

version 20. Signalons toutefois que dans la presentation, la discussion et 

I'interpretation des resultats, il a fallu faire un va-et-vient entre ces deux types 

de donnees dans Ie cadre d'une complementarite necessaire pour que les unes 

puissent servir d'exemples pour les autres. En effet, au lieu de proceder par 

une fac;:on lineaire de presentation des resultats, c'est-li-dire du questionnaire 

aux tests de redaction et de questions Ii choix multiples, nous nous sommes 

sentie dans I'obligation d'adopter un certain regroupement thematique en 

fonction de nos preoccupations theoriques, des elements linguistiques 

analyses (Ies phonogrammes, les morphogrammes et les semiogrammes) et de 

nos questions de recherche. En resume, ce chapitre com porte deux parties 

essentielles notamment, I'analyse et I'interpretation des donnees (sur les 

repondants, sur les types d'erreurs [leur categorisation et les contraintes], sur 

la place de I'orthographe et des TICE en FLE) suivies de la synthese des 

resultats et la validation des hypotheses. 

Presentation et analyse des donnees 

Nous avons presente et analyse les donnees selon I'ordre suivant: les 

donnees sur les rcpondants, suivies des donnees sur les types d'erreurs et leur 

categorisation, ensuite les donnees sur les contrainte de la competence 

orthographique, suivies des donnees sur la place de I'orthographe en FLE et 

finalement les donnees sur l'Internet et les nCE. 

Donnees sur les rcpondants 

Les donnees sur les repondants ont ete recueillies grace au questionnaire. 

Toutes les donnees collectees Ii travers Ie questionnaire sont reparties en trois 
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.. 

grandes rubriques, L a premiere rubrique porte sur les donnees 

sociodemographiques et Ie bagage 1I'Ilgul'stl'que d ' d' I I es etu lants, a ors que a 

deuxieme rubrique concerne leurs difficultes de I' ecrit en general et en 

0I1hographe fran'Yaise en particulier. La troisieme rubrique porte sur 

l'utilisation de I'internet pour apprendre Ie FLE et ameliorer la competence 

0I1hographique, Rappelons qu'il s'agit d'une analyse qui suit une certaine 

progression thematique par rapport aux questions de recherche, Nous 

commen'Yons par presenter les donnees sociodemographiques, 

Donnees sociodemograpfliqlles 

Elant donne que cette etude porte sur I'amelioration de la competence 

orthographique des etudiants par Ie biais des TICE, s ' informer sur Ie profil de 

ces etudiants s'avere necessaire dans Ie but de com prendre certaines des 

causes de leurs difficultes en orthographe et d'apprecier leurs arguments quant 

11 ces contraintes pour voir comment apporter des elements de solutions a 

travers I' exploitation des TICE, Pour cela, nous avons analyse certains 

facteurs qui peuvent influencer les arg~ments, les d'ecisions et les choix des 

etudiants concernant la nature, les causes, les consequences et les solutions 

possibles aux difficullCS en question, Ces faeteurs sont : Ie programme 

d ' etude, Ie sexe, les langues ecrites, la duree d' apprentissage du fran'Yais , la 

formation el I'experience professionnelle en enseignement du fran'Yais, 

Commen'Yons d'abord par les universites participantes et les programmes 

d'etudes des repondants dans Ie but de decrire en definitive les 

caracteristiques de I'echantillon utilise pour \'enquete proprement dite, 
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Repartitiolls des repolldallts par ulliversites 

Commc nous I'avons mcntionne dans Ic chapitre precedent, les donnees 

ont ete collectees dans deux universites publiques, I'UEW et I'UCC chez les 

ctudiants cn dcuxicmc annce de FLE. Soulignons que pour des contraintcs 

temporelles du fait des types d'analyses en perspective, no us avons choisi 

d'analyser un nombre egal de donnees recueillies dans chacune des deux 

universites (30 repondants par universite). Precisons aussi qu'il ne s'agit 

aucunemcnt d 'une etude comparative entre les deux universites. Plutot, dans 

un esprit de complementarite et d'interet d'une diffusion aussi large que 

possible des rcsultats, il s'agit juste de voir si les etudiants, ayant 

pratiquement un meme niveau dans I'apprentissage de la langue mais 

fn!quentant differentes universites, sont con frontes ou non a des difficultes 

orthographiques identiques en franryais. Nous sommes d'avis que leur position 

quant it la nature de ces difficultes et leurs suggestions de solution seraient 

plus fiables et interesseraiimt un 'public d'enseignants et d'enseignants -

cherchcurs non restreint. 

Tableau 7 : Universites participantes 

Universites Frequence Pourcentage (%) 

UCC 30 50 

UEW 30 50 

Total 60 100 

Comme I'indique Ie tableau 7, dans chacune des deux universites, 30 

, d t I 'lc' selcctionnes pour cn obtenir un nombrc total de 60, soit rcpon an s on e 

50% venant de I'UEW et 50% de rucc. Bien qu'en fonnation dc FLE, tous 
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ces etlldiants ne se sont pas ' ' . d • 1I1scnts ans les memes programmes d'etudes et 

ne suivent donc pas les me d I . Illes mo II es dans leur apprenttssage de la langue. 

Voyons a present les differents programmes d'etlldes des participants. 

Programmes d'etudes des repolI(/(lIlts 

Puisque tous les participants dans I'enquete ne suivent pas les memes 

programmes de formation en FLE, une description generale de chaque 

programme est necessaire pour des fins didactiques par rapport aux 

implications pedagogiques de nos analyses. L'UEW n'offre qu'un seul 

programme pour tous les etlldiants en formation de FLE au niveau licence' il , 

s'agit du programme de licence en lettres, option FLE et pedagogie (B.A. 

French J<-'ducation). A uee, deux departements sont charges de former les 

etudiants en FLE (Ie Departement de Fran~ais et Ie Departement des Sciences 

de l'Education [DASSEJ ou sont formes les enseignants de plusieurs 

disciplines y compris I'enseignement du FLE tout comme a UEW). Les 

etudiants inscrits dans ces deux Departements 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 a DASSE est similaire a celui du Departement du 

Fran~ais de rUEW (B.A . French Education) en termes de structure et de 

contenu, 

Des etudiants inscrits dans d'autres disciplines a uee, viennent suivre , . 

des COlli'S de formation en FLE dans Ie Departement de Fran~ais. Puisque la 

collecte des donnees a ete effectuee au Departement de Fran~ais, il y a eu 

d'autres participants inscrits dans d'autres disciplines mais qui suivent aussi Ie 

programme de formation en FLE, qui ont participe dans I'enquete en plus des 
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etudiants en programmes de licence en FLE proprement dit. Voyons la 

composition de la population en termes des programmes d'etudes. 

Tableau 8 : Programmes d'etudes des repondants 

Programmes Frcquence Pourcentage (%) 

B.A. french Education 30 50,0% 

B.A. Arts (French) 14 23,3% 

REd Arts (French) 6 10,0% 

Autres 10 16,7% 

Total 60 100% 

Le tableau 8 porte sur la repartition des etudiants ayant partieipe fl 

I'enqllete. Nalls voyons que '30 etlidiants, soit 50% des participants se sont 

inscrits en programme de Licence en Lettres (option FLE et pedagogie), tan dis 

que 14 d ' entre ellX, soit 23 ,3% des participants se sont inscrits en programme 

de Licence en Lettres (option FLE). Six etudiants soit, 10% des participants 

sont en progTamme de Licence en Science de I'Education (option FLE). Cellx 

qui sont classes sous la categorie « autres » sont les etlldiants venant d'alltres 

disciplines mais qui suivent egalement des cours en formation de FLE 

notamment, cellx qui sont en programme de Licence en Sociologie, en 

Econom ie, all en TOllrisme (option FLE). Ceux-Ifl sont au nombre de 10, 

constitllant 16,7% du nombre total des participants. II s'agit donc d'un groupe 

assez heterogene d'etudiants en formation de FLE. 

Repartitiull pllr sexe de~· repomlallts 

II a fallu nous informer sur Ie sexe des participants pour determiner la 

difference entre les fillcs et les gar~ons relativement aux variables de I'etude. 
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La raison en est que dans l'emploi des morphogrammes surtout (mais aussi 

des semiogrammes) qui relevent de la competence en orthographe 

grammaticale, les filles sont susceptibles de commettre certaines erreurs du 

rait des phenomenes d'accord, les rendant ainsi moins competentes en 

orthographe que les garr,:ons d'apres nos experiences. Cependant, en ce qui 

concerne les connaissances phonographiques et les competences en 

orthographe lexicale (qui relevent aussi de I'emploi des phonogrammes), 

Begin (2008) a montre, suite a I' analyse des donnees collectees dans Ie cadre 

de sa these de doctorat, que les scores obtenus par les filles etaient superieures 

en orthographe lexicale par rapport aux garr,:ons. Pour les autres variables 

linguistiques toutefois, la difference de degre de competence entre les filles et 

les garyons etait insignifianle. 

i . 

Tablcau 9 : Repartition par scxe des repondants 

Sexc Frequence Pourcentage (%) 

Garyons 27 45,0% 

rilles 33 55,0% 

Total 60 100% 

Selon Ie tableau 9, parmi les 60 participants de l'enquete, les etudiants 

b d 27 SOI't 45"11 des repondants alors que les etudiantes sont sont au nom re e, ° 

b 33 't 55°/ des repondants. Bien que l'analyse des donnees ne au nom re , SOl , 0 

tienne pas compte des reponses des filles comparativement a celles dcs 

. ons travaille avec un nombre assez equitable gan;ons, nous dlrons que nous av , 

rc·pondantes ... Aussi, il faut remarquer que jusqu ' a un dc repondants et dc 

d' apprentissage de la langue importe dans la certain degre, la duree 
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determination du niVeatl d I . . e angue et de la competence orthographlque. 

Quelle est donc la duree d'apprentissage des repondants ? 

Duree d'apprentis.mge dllfranr;ais des repondants 

Tout comme dans Ie cas des programmes varies, les participants sont 

repaliis en plusieurs categories sel~n leur duree d' apprentissage du franyais. II 

a ete important pour nous de determiner si cette duree est covariante avec Ie 

niveau de competence orthographique. Certes, Ie niveau de competence 

orthographique pourrait etre determine en fonction de la duree 

d'apprentissage, mais en tenant compte de certains facteurs comme la 

motivation et Ie nombre d'heures par semaine, car selon Ie Conseil de 

l'Europe (2006), Ie nombre d'heures d'apprentissage de la langue pour 

atteindre chaque niveau de competence est indicatif. Notre interet n 'est 

pourtant pas d ' analyser les types d'erreurs en fonetion de la duree 

d'apprentissage du franyais par les repondants, mais de eonsiderer de fayon 

generale, Ie niveau de competence orthographique par rapport a la duree 

d'apprentissage de la langue pour des fins pedagogiques. 

Tableau 10 : Duree d'apprentissage du franyais 

Duree Frequence Pourcentage (%) 

3-5 ans 13 21,7% 

6-7 ans 11 18,3% 

8-10 ans 15 25,0% 

Plus de lOans 20 33,3% 

Pas de reponse 
1,7% 

Total 
60 100% 
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Commc indique dans Ie t bl I 
a eau 0, alors que 13 etudiants, soit 21 ,7% des 

participants ont appris Ie fran'Yais pendant 3 a 5 ans , 11 d' entre eux, 

rcprescntant 18,3% I'ont appris pendant une d ' d 6' 7 A ' uree e a ans. USSI, avons-

nous enregistre 15 etudiants re . t . 250/ d . . . . , pres en ant )'0 es partIcIpants qUI ont apprts 

Ie fran'Yais pcndant unc duree de 8 a lOans. Pendant plus de lOans, 20 

etlldiants ant ete enregistres, so it 33,35% des participants ont appris Ie 

franyais avant leur inscription a I'universite. En resume, plus de 75% des 

repondants ant appris Ie franyais pendant une duree de plus de 5 ans. En 

fonction des exigcnces du CECRL quant a I'acquisition des competences 

diverses dans I'apprcntissage de la langue, il a fallu ' nous interroger sur les 

causes possiblcs des difficultes orthographiques du fait de I'incapacite des 

etudiants a atteindre un certain niveau de competence en orthographe apres 

cette duree assez considerable d'apprentissage de la langue, Cette question 

nOlls a egalement aidee a evaluer la place de I' orthographe dans 

I'enseignementiapprentissage de FLE, 

Experience professiollllelle en ellseigllemellt dufrmu;ais 

Certains etudiants en formation de FLE a UEW ont deja eu un certain 

nombre d'annees d'experience professionnelle en enseignement du franyais et, 

comme nous I' avons indique dans Ie chapitre precedent, telle est la situation a 

uec aussi . Par experience professionnelle, nous entendons ceux qui ont eu 

I'occasion d'enseigner, qu'ils aient suivi une formation initiale ou non. Malgre 

Ie fait qu'il y ait des enseignants qui auraient suivi line formation initiale pour 

avoir dc I'expericnce professionnelle, il Y a au Ghana, la question des 

. de til'anl'ais quasi-formes et non-formes qui adoptent des enselgnants .,. 

ayant. des erfets indesirables sur leurs apprenants (Kuupole, 
methodologies 
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2005). NOlls sommes interessee .. 
ICI pal' n'importe quels participants ayant 

enseigne avant son inscription a I'uni ' . ,. . verslte, qll II SOlt forme, quasi-forme ou 

non-forme. Avoir une idee ., .. 
SUI I experience professionnelle des participants 

nous informerait sur I . a sItuation quotidienrte dans nos classes de FLE au 

l1lveau pre-tertiaire surtout en termes d d' .. es IsposltJons prises vers 

I'amelioration de la competence rth . . . o ographlque. Ces mformatlOns pourraient 

nous aider, non seulement dans I'expl' f d . . Ica IOn es causes possIbles du probleme 

en question, mais allssi elles pourraient constituer un fondement solide pour 

nos propositions de remediation d' en vue ameliorer la competence 

orthographiqlle. 

Tableau II : Experience professionnelle en enseignement du fran9ais 

Reponses Frequence Pourcentage (%) 

QlIi 25 41,7% 

Non 35 58,3% 

Total 60 100% 

D'apres Ie tableau II, alors que 25 etudiants, so it 41% des repondants ont 

eu line experience professionnelle en enseignement du franryais, 35 etudiants 

.. 

representant 58.3% n'en ont pas eu. II est vrai que les 41 % des participants ne 

font pas la moyenne mais il s'agit d'un pourcentage assez considerable 

pouvant egalcment nous aider a expliquer les causes et les consequenccs 

possibles des difficultes orthographiques par rapport aux connaissances 

langagieres des Ie debut des apprentissages d'une part, et aux niveaux 

linguistiqlle et didactique des enseignants d'autre part, qll'i1s soient formes ou 

non. C'esl d'aillcurs dans cette veine qu'il a fallu nous interroger davantage 
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sur Ie Ilombre d'enseignants formes parmI' 
ces 25 repondants ayant line 

experience professionnelle en enseignement dll franryais. 

Formation professionllel/e ell ellseigllemel1f de frallrais 

Comme nOlls l'avolls precise dans Ie chapitre precedent, les enseignants 

ghaneens, pour pratiquement toutes les disciplines, y compris Ie franryais , sont 

majoritairement formes a I'UEW et a I'UCC. Cependant, pour certains 

etudiants de ces universites, il ne s'agit pas exactement d'lIne formation 

initiale puisqu'ils en ont suivie deja pour une periode de trois ans au niveall 

ecole norma Ie. Rappelons qll'actuellement au Ghana, sllr les 40 ecoles 

norm ales publiques ou sont f0n11eS les enseignants pour les niveaux primaires 

el secondaires, six (6) sont dans la formation des enseignants de FLE. De 

surcroit, la majorite de ces enseignants deja formes ont enseigne Ie franryais 

pendant lin certain nombre d'annees (au moins trois ans) avant leur inscription 

a l' Universite. 

Tableau 12 : Formation professionnelle en enseignement de franryais 

Rcponscs Frequence Pourcentage (%) 

Qui 18 30,0% 

Non 22 36,7% 

Pas de reponses 20 33,3% 

Total 60 100% 

18 etudiants soit 30% des repondants ont Le tableau 12 montre que , 

. . . s;, . elle en enseignement du franryais alors que 22 SUIVI line formatIOn prolesslOnn 

36,7% n'en ont pas suivie. II importe de noter etud iants, representant 

- 'I · ' des repondants qui ne se sont pas cependant Ie pourcentage assez e eve 
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prononces; c'est-a-dire qll'I' ls ' n ont pas p , , , "I recise SIS ont suivi une formation 

professionnelle ou non Ceux . 
. -CI sont au nombre de 20 etudiants soit 33 3% , , 

des repondants. Ceci nous a do 'I" . 
nne ImpressIOn que ces participants ne 

savaient pas peut-etre quoi choisir en face de plusieurs types de formation 

parfois: formation initiale su' , , IVle pour une duree de trois ans dans les ecoles 

norma\cs ou pour une duree pi ( us courte un ou deux ans dependamment du 

diplome en perspective) suivie, so it par cours a distance ou d'ete organises par 

UCC ou UEW ou encore des Cormat' . . , 
I' Ions contInues orgamsees souvent par les 

Centres Regionaux pour I 'Enseignement du Fran9ais (CREF), ou par la 

Ghana Association of French Teachers (GAFT). 

Rappelons toutefois qu'a partir du tableau 12, 35 repondants ont declare 

qu'ils n'onl pas eu d'experience professionnelle en enseignement. Cela 

suppose qu'au fait, seulement 7 repondants ne se sont pas prononces. Ce 

nombre (7) est plus ou moins insignifiant du fait que meme avec les 18 

etudiants, so it 30% des repondants, les difficultes orthographiques et les types 

d'erreurs pOllrraient etre analyses par rapport a leurs connaissances supposees 

acquises dans la langue d'une part, et ce qu'ils enseignaient avant leur 

inscription a l'universite d'autre part. C' est pour dire que si la majorite de nos 

repondants ont appris Ie franyais pendant plus de 5 ans au moins et qu'ils I'ont 

egaiement enseigne pendant au moins trois ans avant leur inscription a 

l'universite, qu'est-ce qui expliquerait leur faible niveau de competence 

orthographique ? En effet, tout comme dans Ie cas de la duree d'apprentissage 

du franc;:ais, les difficultes en orthographe pourraient etre analysees en 

fonction de la formation professionnelle en enseignement du franc;:ais et du 

niveau seolaire enseigne, 
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Niveau scolaire ellseigl/(! 

La qucstion du nivcau 
enseigne est relative aux deux items du 

questionnaire precedemment analyses notamment, I'experience 

profcssionncllc ct la formation fi . pro esslOnnelle en enseignement du franyais. II 

a fallu incll1l'e Ie present item d' . ans Ie questIOnnaire dans Ie but d'evaluer les 

types d'erreurs commises par les 't d' e u lants en fonction du contenu des 

syllabus ou programmes d' . enselgnement au niveau pre-tertiaire (c'est-a-dire 

les niveaux que les repondants auraient de"ia' J enseignes) afin que nos 

propositions d'enseignement etl d fi . ou e ormatIOn d'enseignants de FLE soient 

faites en tenant compte de ees niveaux scolaires enseignes. 

Tableau 4 : Niveaux scolaires enseignes 

Niveaux scolaires 

Ecole Primaire 

College (JHS) 

Lycee (SHS) 

Pas de reponses 

Frequence 

7 

24 

33 

Pourcentage (%) 

11,9% 

40,8% 

1,7% 

55,1% 

D'apres Ie tableau 13, alors que 7 etudiants, soit 11,9% des repondants ont 

enseigne Ie niveau primaire, un seul repondant, soit 1,7% a enseigne Ie niveau 

Iycee (SHS). Le niveau Ie plus enseigne est Ie college (JHS) pour lequel 24 

etudiants, so it 40,8 % des repondants ont ete enregistres. Cela suppose que la 

correction des erreurs orthographiques n'etait pas prise en compte par ces 

etudiants dans leur enseigllement et des apprenants auraient deja ete victimes 

de I'incompetence de ccs enseignants. Ces types d'erreurs doivent donc etre 

analyses en fonction du contenu des programmes d'enseignement et de 
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I'importance des elements lexicaux t . 
e grammahcaux a enseigner et a 

apprcndrc. Lc pourccntage assez eleve d . 
e ceux qUI ont enseigne Ie niveau 

college pourrait s'expliquer en termes de la POI'ltl'que I' . lllgUlstique du pays 

quant a l'cnscigncmcnt du firanr-a'ls A Gh I fi ' . , .,. . u ana, e ranyals n' est pas enselgne 

au niveau primaire sauf dans certaines ecoles privees. Pour les niveaux college 

ct Iyccc, I'cnscignemcnt du franyais n'est pas obligatoire, faute d'lIne 

politique linguistique adequate: Ie franyais peut etre enseigne au niveau HIS 

avec la disponibilite d'un enseignant de FLE. Certaines des retombees de cette 

pol itique linguistique dMavorisante font que meme les enseignants, ayant 

suivi une formation a I'ecole normale ou a I'universite, finissent par enseigner 

d'autres matieres au detriment du franyais qui est considere comme une 

matiere facultative . Une autre implication nefaste de ladite politique est que 

certains etudiants en fonnalion de FLE n'ont pas eu la chance d 'etudier Ie 

franyais au niveau college. Voil~, a notre avis, une explication possible de 

I'ampleur des types d ' erreurs orthographiques qui peuvent etre facilement 

surmontes avec une base assez solide des Ie debut des apprentissages de la 

langue. Voyons a present les langues ecrites des repondants. 

Lllllgues ecrites des repolldullts 

eet item sur les langues ecrites des repondants s'avere necessaire dans Ie 

but d'expliciter la notion de transfert linguistique souvent associee au 

d 'apprentissage dans un contexte multilingue. L'enseignementl processus 

dll firanr-ais comme une langue etrangere au Ghana suppose 
apprent issage .,. 

I 
. . . .' I ble de deux langues au moins par les apprenants avant Ie 

'acqlllsltlon plea a 

. d t sfert linguistique nouS fait com prendre qu'il pellt y 
franyals . Le concept e ran 

negatif connu respectivement sous Ie nom de 
avoir transfert positif ou 
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facilitation ou interference qui peuve t . fl . . 
n In uencer la maltnse de la langue 

etrangere (Akakpo, 2013 ; Amuzu, 2000 & 2003). Ces phenomenes, relevant 

naturellement de la situation du bilingul'slne d I '1" t ou u mu tl II1gUlsme, peuven 

donc influencer Ie niveau de competence du sujet pari ant dans les langues en 

question, mais surtout en fran'Yais, puisqu'il s'agit d'une langue en 

apprentissage. En plus, I'emploi des mots anglais, par exemple, ou d'autres 

langues en ecrivant Ie fran'Yais ne peut, Ii notre avis, se com parer au 

phenomene de I'alternance ou du melange des langues (Kuupole, 2001), mais 

peut etre per'Yu plutot comme un signe d'incompetence en fran'Yais . En effet, 

ameliorer la competence orthographique do it tenir compte des effets de 

I'utilisation des mots d'autres langues connues par les apprenants; une 

pratique recol11l1landee d' ailleurs par les principes de la didactique de 

I'orthographe franyaise puisque I'enseignement de I'orthographe est une 

affaire de principes (Gak, 1976; JaffI'e, 1992 & 2013). Parfois, il ne s'agit pas 

de I 'el1lploi des 1110tS ctrangers ' en entier, l1lais plutot des graphemes qui 

constituent ces 1110ts et qui peuvent etre reconnus coml1le des phonogral1ll1les, 

des l11orphogral1ll1les et des sel1liogral1lmes (Catach et aI., 1986), 

Tableau 14: Langues ccrites des repondants 

Langues ecrites Frequence Pourcentage (%) 

Anglais 60 100% 

60 100% 
Fran'Yais 

Fante 
2 3,4% 

24 40,8% 
Twi 

Ewe 
18 30,6% 

25 42,5% 
Autres langues 
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Selon Ie tableau 14, tous les repondants' . ecnvent au moins Ie franyais et 

I'anglais. Alors que 2 etudiants I seu ement, so it 3,4 % des repondants ecrivent 

en plus Ie jante, 24 et 18 't d' . e u mnts, SOlt 40,8% et 30,6% des repondants 

ecrivent respectivement Ie !wi et I" 'D" , ewe. apres les reponses du questionnaire, 

certaines des langues retenues sous I ' . a categorIe « autres langues » ecrites par 

25 etudiants, soit 42 5 % des re d , pon ants, sont I'allemand, I'espagnol qui sont 

des langues etTangeres et des langues locales I comme e gurune, Ie haoussa, Ie 

ga, etc. II est incontestable que toute langue, avant d' etre ecrite, est d'abord 

parlee (Vigner, 1982). Pour cela, si les etudiants partent et ecrivent plus de 

deux langues it part Ie franyais, il serait crucial de mettre en place des 

strategies d'enseignement qui tiennent compte de comment surmonter les 

lacunes quant it la competence orthographique face au poids du transfert 

linguistique ou d'interference de ces langues. 

Difficultes des repom/allts II/'ecril en jrmu;ais 

Bien que cela paraisse evident it travers nos observations et les resultats de 

la pre-enquete presentes dans Ie chapitre precedent (cf. supra page 237), il a 

fallu chercher davantage it savoir aupres des repondants s'ils sont 

effeetivement confrontes it des difficultes en eerivant Ie franyais. Si nous 

disons que cela parait evident, c 'est parce qu'il s'agit d'abord d'un constat qui 

a donne naissance it la problematique de cette etude qui porte sur la quete des 

strategies d'enseignement pour ameliorer la competence orthographique par Ie 

biais des TICE. En dcuxieme lieu, I'orthographe du franyais est reputee 

comme etant particulierement compliquee et difficile (Catach, 20 II ; Lucci & 

Naze, 1989), Cer1es, I'ecrit est bien different de I'oral, mais c'est I' ecrit qui 
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est considere comme la norm (G ' 
e revisse, 2011 ; Riegel et aI. , 2009) et comme 

Ie nolenl Arrive et al. (1986) I' h 
, ort ographe est it I'ecrit ce que la phonetique 

est a I'oral. En effet bien e'crl're ' . , conslste en I " a maltnse de certaines technicites 

qui posent souvent toule sorte de diffi I" " ICU tes aux etudtants, C ' est en raison de 

cela que Ie present item du qu f ' es lOnna Ire cherche it savoir si les etudiants sont 

au courant du fait que I'ecrit leur pose d d'ffi ' es I Icultes, 

Tableau 15 : Diffieultcs en ccrivant Ie franyais 

Reponses Frequence Pourcentage (%) 

Qui 49 81 ,7% 

Non II 18,3% 

Total 60 100% 

Le tableau 15 montre que 49 etudiants, soit 81,7% des repondants avouent 

qu'ils sont souvent confrontes a ~~s 'difficultes en ecrivant Ie franyais alors 

que II etudiants, soit 18,3% des repondants pensent qu'aucune difficulte ne 

les affronte a l'ecrit. NOllS dirons que ces II repondants n'ont peut-etre pas eu 

Ie tcmps de comprendre la question posee ou de reflechir sur I'implication de 

leur choix, Notre position s' explique par Ie fait que pour I'item suivant du 

questionnaire par exemple, portant sur les types de difficultes specifiques a 

I'ecrit, les informations fournies par les repondants s'opposent a celles qui 

sont donnees au present item, II nous est un peu difficile d 'expliquer par 

exemple les raisons pour lesquelles un meme repondant dirait qu'il n'a pas de 

difticultes en ecrivant Ie franyais mais serait quand-meme en mesure 

d'identifier des types de difficuites qu'il rencontre it i'ecrit. Par ailleurs, ces 

memes repondants ont pu attrib~er des raisons it leurs difticultes a I'ecrit 
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(tablcau 16) bicn qu' ils n 'aicnt sign I' . 
a e auparavant qu'lls n'y reneontrent 

aucune difficulte. Nous pouvon d'd ' d 
s e ulre one qu ' i1 s 'agit d' une erreur de la 

part dcs ctudiants qui pen sent qu" ils n'ont pas de difficultes en ecrivant Ie 

franyais. 

Prellves des d({/icuites rellcolltrees (11'ecTit 

Concernant les types de difficultes rencontrees a I'ecrit, nous avons voulu 

determiner si les etud iants peuvent preciser les difficultes desquelles i1s sont 

conscients en faisant une certaine categorisation generale. Nos categorisations 

proposees pour les entrees, com me Ie montre Ie tableau 16, sont en fonction 

des resultats de la pre-enquete. En effet, la premiere entree qui est la 

« presence des erreurs dans vos productions» sous-entend n'importe quels 

types d ' erreurs dans I' utilisation de la langue. Cette entree est separee de 

1'« utilisation des mots anglais » (qui est aussi un type d' erreur) parce qu ' a 

notre avis, il ne s'agit pas exactement des erreurs orthographiques mais plutot 

des traits de I'incompetence Iinguistique relevant du bilinguisme, entre autres. 

S' agissant des entrees concernant I' « hesitation d'ecrire» et Ie 

« decouragement d ' apprendre Ie franyais», elles ont pour but de nous 

informer, non seulement sur certaines consequences des difficultes 

orthographiqlles mais allssi sur les' strategies qu ' il faut mettre en place dans Ie 

but de motiver les etlldiants a s ' investir dans les activites de I' ecrit malgre les 

erreurs. 
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Tableau 16 : Preuves de diffic It·' 
u es rencontrees it l'ecrit 

Rcponscs 

Presence des erreurs dans vos 
productions 

Utilisation des mots anglais 

Hesitation d' ecrire 

Decouragement d' apprendre Ie franryais 

Autres 

Frequence 

53 

20 

9 

9 

3 

Pourcentage (%) 

90,1% 

34% 

15,3% 

15,3% 

5,1% 

D'apres Ie tableau 16, 53 etudiants, so it 90,1% des repondants affirment 

que la presence des erreurs dans leurs productions est un indice qu'ils ont des 

difficultes a I'ecrit. Aussi, 20 etudiants, soit 34% declarent que leurs 

difficultes d'ecrire Ie franryais se manifestent par la presence des mots anglais 

dans leurs productions. S'agissant de I'hesitation d'ecrire et du decouragement 

d ' apprendre Ie franryais, 9 etudiants dans chaque cas, representant 15,3% ont 

avoue que leurs difficultes d'ecrit en franryais se manifestent par une hesitation 

d ' ecrire et ils se sentent decourages d'apprendre Ie franryais,. Suite a nos 

observations de classes, nous pouvons ajouter que les difficultes de certains 

etudiants se manifestent davantage par leur habitude a effacer et a reecrire a 

plusieurs reprises les memes mots, rendant ainsi leurs productions tres sales. 

Pareillement, celiains etudiants ont I'habitude de ne pas tout ecrire ou de ne 

rien ccrire du tout tres sou vent pendant les activites de dictee par exemple. 

Voyons a present si les etudiants sont souvent conscients qu'ils ont ecrit un 

mot de fayon incorrecte. 
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COl/science des erreurs ortllOgraphiques' p' I ' I 
,17 es repom ants 

A travers eel item nous avons I " , . . 
' vou u savOlr SI les etudIants sont consclents 

des erreurs orthographiques dans leurs productions, A notre avis, tout effort 

de vouloir bien ecrire do it commencer par une prise de conscience face aux 

en'eurs et a leurs effets en fonction des domaines de difficultes 

orthographiques. Autrement dit, si les etudiants sont au courant des graphies 

incorrectes de certains mots dans leurs ecrits, et s ' ils comprennent qu'i! s'agit 

des insuffisances tout etant conscients des consequences de ces insuffisances, 

cette prise de conscience pourrait les amener au desir de bien ecrire et par 

consequent, Ie moindre effort de motivation de la part de I'enseignant a 

travers la mise en place des strategies de remediation pourra les aider 

considerablement it surmonter ces difficultes. 

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

Reponses Frequence Pourcentage (%) 

Qui 58 96,7% 

Non 2 3,3% 

Total 60 100% 

Ie tableau 17, alors que 58 etudiants, soit 96,7% des Comme Ie montre 

repondants sont conscients des erreurs orthographiques dans leurs 

, ta 1t 33% seulement declarent qu'ils n' en productions, 2 etudiants, represen I , 

S'agit Ili., a notre avis, d'une indication positive vers sont pas conscients. II 

I' amelioration de la competence orthographique dans la mesure ou cette 

'e les amener a vouloir adopter conscience ou connalssanc pourra 
de leur 

propre volonte des mesures d'intervention personnelies it travers 
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I'identification des erreurs s ecifi ' 
Piques, C est pour cela qu'il a ete necessaire 

de leur demander de preciser les ty d' 
pes erreurs dont ils sont conscients, 

Aussi, faut-il ajouter que la capacite d 'tud" , , ' 
es e lantsa reconnaltre et a classifier 

leurs prop res erreurs est un ind' , 'f 
Ice poslli en ce sens qu'ils peuvent facilement 

surmonter ces erreurs avec lin appui strategique de la part de l'enseignant. Un 

tel appui ne pOUiTait etre possl'bl I"d" " , e que par I entificatlOn et la categorisatIOn 

frequentes des erreurs par les enseignants eux-memes, car ils seront en mesure 

de poser des hypotheses leur permettant de com prendre les erreurs afin de 

metlre en place des strategies appropriees de remediation, 

Donnees sur les types d'erreurs et leur categorisation 

A vant leur categorisation, les types d' erreurs sont identifies et releves 11 partir 

de toutes les donnees notamment, Ie questionnaire, les tests de redaction et de 

questions 11 choix multiples, Par rapport aux elements orthographiques de la 

theorie du plurisysteme (Catach, 2001) et la categorisation des erreurs 

presentees dans la grille que nous avons con9ue 11 partir de celles de Catach et. 

al. (1986 & 2012) et de Cogis (2005), (cf. supra page 233), les types d'erreurs 

sont analysees en differentes categories selon qu'elles relevent des 

phonogrammes, des semiogrammes et des morphogrammes, 

Types d'erreurs ortllOgraphiques dans les productions des repondallts 

Les etudiants avaient 11 choisir parmi quatre types d'erreurs que nous leur 

, fionction des elements concrets du plurisysteme avons proposes en 

h h
' e' par Catach (2001), II s' agit des erreurs d' orthographe ort ograp Ique propos 

de l'emploi des morphogrammes, des erreurs 
grammaticale qui relevent 

I qtll rei event de I'emploi des phonogrammes, des 
d ' orthographe lexica e 

qtll' relevent de I'emploi des logogrammes et des 
erreurs d'homophones 
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erreurs conecrnant les acc t ens et d' autres s' . . . Ignes auxilialres qui relevent de 
I'emploi des semiogramm es. Tous' ces typ d' . es erreurs sauf ceux qui 

conecrncnt Ics homophones constituent I 'I ' es e ements concrets de la 

competence orthographique sur I I 
esque s portent nos analyses selon la 

delimitation de notre etude L ' 
. es repondants avaient donc la liberte de ehoisir 

plus d'une n!ponse dependam t d " 
men es dlfferents cas particuliers de difficultes 

auxquelles ils sont eon frontes. 

Tableau 18: Types d'erreurs dont ils sonl conscients 

Reponses 

Erreurs d'orthographe grammaticale 

Erreurs d ' orthographe lexica Ie 

Erreurs d'homophones 

Erreurs d'aeeenls el de signes 

auxiliaires 

Autre 

Fn;\quence 

46 

36 

27 

32 

Pourcentage (%) 

78,2% 

61,2% 

45,9% 

54,4% 

1,7% 

Le tableau 18 montre que les erreurs d'orthographe grammaticale ont 

enregislrc la plus haute frequence, 46 occurrences, so it un pourcentage de 

78,2%. Les erreurs d'orthographe lexicale suivent avec une frequence de 36, 

rcpresentant 61,2% et Ies cn'eurs d' accents et de signes auxiliaires, suivies des 

erreurs d'homophones qui ont enregistre respectivement 32 et 27 frequences, 

rcpresentant 54,4% et 45,9%. Le pourcentage eleve de presque toutes les 

categories d'erreurs proposees, suggerant que les repondants ont des 

difficultes dans plusieurs aspects de la langue, equivaut plus ou moins a la 

notion de frcquence (Catach et aI., 1986 & 2012) que no us avons evoquee 

dans Ie chapitre deux. Comparativement a la frequence des graphemes (Ies 
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phonogrammes, les morphogrammes . ,. 
et les semlogrammes) qui relevent des 

aspccts suivants dc la 
competence orthographique: I'orthographe 

grammaticale, I'orthographe lexicale, les h 
omophones, les accents et les 

signcs auxiliaircs, la frcqucnce d . 
es erreurs de morphogrammes (78%) est plus 

elevee que celie des erreurs de phonogrammes (61%). Selon Catach et al. 

(2012: 58), I'orthographe franral'se est h' . ... « p onetIque, ou plutot 

phonogrammique» et selon « un sondage effectue sur environ 

40000 graphemcs, cn listes de mots et aussi dans cinq textes de nature et 

d'extension differentes» en lexique comme en discours, les resultats 

approximatits ont donne 83% de phonogrammes, et 15 a 19% de 

morphogrammes, en ajoutant les lettres muettes aux morphogrammes. En 

tonction dc ccs resultats, nous comptions voir un pourcentage plus eleve des 

erreurs de phonogrammes (erreurs d'orthographe lexicale) par rapport a celui 

des erreurs de morphogrammes (erreurs d'orthographe grammaticale) selon Ie 

choix effectue par les repondants. Cependant, Ie faible pourcentage des erreurs 

de phonogrammes comparativement a celui des erreurs de morphogrammes 

montre que les etudiants ont plus de difficultes en orthographe grammaticale 

qu'en orthographe lexicale. De meme, les erreurs concernant les homophones 

(Ies logogrammes) leur po sent moins de difficultes (45,9%) que celles qui 

pOitent sur les accents et les autres signes auxiliaires (54,4%). Voyons ce que 

donne I'analyse de ces elements dans la production ecrite des repondants. 

Les donnees collectecs a travers Ie test de redaction sont analysees grace a 

I' outil d' analyse qualitative Atlas. Ti. 6.2. 
Ces donnees ont pour but 

. ." I s types d'erreurs orthographiques suivant notre 
d'cxammcr dc fayon ClltlqUC c . . 

. ,.' .'11 typologiques d'analyse des erreurs de Catach 
gnlle conyue a partir des gt I es . 
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chaque type d'erreurs . 
en raison des ct' 

, , on ramtes temporelles, nous avons 
procede par un certain no b d' 

m re erreurs cl' . 
, , assees en trOIs categories selon les 
elements du plurisysteme (C t h' 

aac,2001)etd 'I' . . , es e ements orthographiques 
Identrfiables selon les principes d ' fi . ' 

u onctlOnnement de I' orthographe franij:aise . 

et al. (1986 & 2012) t d . 
e e Cogis (200S). 0 

ans I'impossibilite d'analyser 

II s' agit des erreurs h 
p onogrammiques, 

et morphogrammiques 

semiogrammiques pour lesquelJ 
es no us avons enregistre respectivement' 147 , 

141 et 229 occurrences comme presente d I fi ans a 19ure 2. 

Figure 2: Types d'erreurs orthographiques 

Types d'erreurs orthographiques 

229 
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- 14 1 
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r ""j , , -1 ' , ~ 
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Les erreurs semiogrammiques ont enregistre la plus grande occurrence, 

suivies des erreurs phonogrammiques, puis les erreurs morphogrammiques. Le 

premier constat, comparativement aux donnees du questionnaire, est que ces 

realisations (selon les donnees du test de redaction) sont pratiquement 

differentes de ce que disent les repondants du point de vue des erreurs 

phonogrammiqlles : line grande majorite ont dit que ces erreurs leur posent 

moins de difficultes comparativement aux erreurs morphogrammiques. 

Voyons it present les differentes realisations de tous les types d'erreurs 
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analysees selon les donnees des t t d . . 
es s e redactIon et de questions a choix 

multiples en commen9ant par les e'r h 
reurs p onogrammiques. 

Allalyse des errellrs phollogrammiques 

Les phonogrammes sont ceux des 
graphemes qui correspondent 

directement aux phonemes et qui n:alisent a' la I I 
ettre e principe 

phonographique de representation ecrite des unites sonores (Catach et aI., 

2012; Riegel et aI., 2009). II existe quatre types de phonogrammes 

notamment, les lettres simples (a, b, c, d, e, etc.), les lettres a signes 

diacritiques (e, e, e, e, 6, fI, iI, etc.), les digrammes (ai, eu, an, gn, ph, etc.) et 

les trigrammes (eau, ign, ill, etc.). L'emploi errone des phonogrammes par 

rapport a leur prononciation ; la representation graphique incorrecte des sons 

de la langue, engendre plusieurs types d' erreurs du type phonogrammiqlle 

panni lesquelles les erreurs concernant : la segmentation, I'ajout de jambages, 

I'ordre des lettres ou de graphemes, la confusion de phonogrammes, 

I'adjonction de graphemes, les lois de position ou de syllabation, et les erreurs 

de calligraphie (Catach et aI., 1986; Cogis, 2005). Comme nous ('avons 

montre dans Ie chapitre trois, tous ces types d'erreurs peuvent etre regrollpes 

en trois grandes categories a savoir, les erreurs a dominante phonogrammique 

proprement dites qui concement les regles fondamentales de transcription et 

de position, les erreurs a dominante extra-graphique qui sont en particulier 

phonetiques, et les erreurs a dominante calligraphique. 

Figure 3: Erreurs phonogrammiques 
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Comme Ie montre la figure 3, 7 categories d'erreurs sont identifiees dans 

Ie test de redaction et analysees sous la rubrique des erreurs 

phonogrammiques. Comme nous venons de Ie noter, nous avons enregistre en 

somme, 147 occurrences pour ces types d' erreurs. La confusion des 

phonogrammes (consonnes et voyelles), qui releve des erreurs a dominante 

extra-graphique a enregistre Ie tau x d'occurrence Ie plus eleve (86 

occurrences), suivi de I' ordre des lettres et des graphemes (17 occurrences), 

de l'adjonction de graphemes (16 occurrences) et I' omission des graphemes 

(27 occurrences). Nous avons enregistre 17 occurrences pour les erreurs 

concernant I'ordre des lettres ou des graphemes, et 10 occurrences pour les 

erreurs de segmentation. Les erreurs pour lesquelles moins d'occurrences ont 

ete enregistres sont les erreurs de calligraphie (3 occurrences), les erreurs 

concernant la loi de position ou de syllabation (2 occurrences), et pour l'ajout 

de jambages, qui va de paire avec I' absence de jambage, nous avons enregistTe 

une seule (I) occurrence dans chaque cas comme presentee dans la figure 4. 

Figure 4: Erreurs phonogrammiques 
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Les en·eurs phonogramm iques, qui concernent surtout la transcription des 

phonemes ou archiphonemes selon Catach et al. (2012: 281), « sont 

particulierement importantes dans les premieres annees» d'apprentissage de 

la langue. Or, nous avons vu que la majorite de nos repondants, 

specifiquement 46 repondants, soit un pourcentage de 76,6% ont appris Ie 

fTanyais pendant line dllree de plus de 5 ans. S'il faut determiner Ie sens de 

I'expression « premieres annees» d'apprentissage de FLE dans Ie contexte 

ghaneen, no us pensons qu'il serait commode de considerer une duree qui soit 

inferieure ou egale a 5 ans. Ce qui signifierait que normalement deja vers Ie 

niveau SHS 2, les apprenants devaient plus ou moins surmonter les difficultes 

relatives a I'emploi des phonogrammes afin d'eviter ou de minimiser les 

erreurs phonogrammiques. En effet, si ces difficultes persistent chez les 

etudiants jllsqu'en deuxieme annee de formation de FLE a I'universite, il va 

.. ." t· de la place qu' occupe I' orthographe fallOJr exam mer la questIOn en lonc IOn 

dalls I
'· tl rentissage de FLE au Ghana, entre autres . enselgnemen app 
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Le;; erreurs phonogTammiques, ,qui (concernent surtout la transcription de;; 

phonemes {)uarchiphonernes selon Catach et 'aJ (?Ol?- ?81) - ' . _ _. _ ,« !>om 

paniculierement importanies dans les premieresannees » d' apprentissage de 

la langue. Or, nous avons vu que la majorite de nos repondants, 

specifiquement 46 repondants, soit un pourcentage de 76,6% ont appris Ie 

fran9ais pendant une duree de plus de 5 ans. S'il faut determiner Ie sens de 

i'expression «premieres annees» d' apprentissage de FLE dans Ie contexte 

ghaneen, nous pensons qu'il serait commode de considerer une duree qui soit 

inferieure ou egale a 5 ans. Ce qui signifierait que normalement deja vers Ie 

niveau SHS 2, les apprenants devaient plus ou moins surmonter les difficultes 

relatives a l' emploi des phonogrammes afin d' eviter ou de minimiser les 

erreurs phonogrammiques. En effet, si ces difficultes persistent chez les 

't d ' t' , d .. e annee de formation de FLE a I'universite, il va 
e u Ian 5 Jusqu en eUXlem 

" r' d la place qu'occupe I' orthographe 
fallOJr examiner la questIOn en 10nctlOn e 

dans l'enseignementi appl
'ent'I'ssage de FLE au Ghana, entre autres, 
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Cependant, en fonetion des donnees d . 
u questIonnaire I . . 

, es e!udlants auraient 
moins de diffieuItes dans la repre; t. ' 

sen ahon des h 
p onogrammes que les 

morphogrammes et Ie semiogrammes Aussi I' 
. , analyse des reponses fournics it 

travers Ie test de questions it ehoix mUltiples 
revcle qU'effeetivement, les 

etudiants ont moins de diffieultes dans la . . 
representatIon des phonogrammes 

contrairement aux donnees du test de reda t ' V 
CIon. oy~ns a present ee que 

donnent les resultats du test de questions it ehoix mUltiples. 

DOllllees du test de questions a choix mUltiples 

Les donnees du test de questions it ehoix multl'ples ' , t' . 
s averen neeessalres 

dans Ie but de comparer les types d'erreurs que font les etudiants s'ils ecrivent 

de mcmoire et s'ils ont I'oecasion de choisir parmi plusieurs propositions de 

reponses. Ce test est compose de 12 questions portant surtout sur les 

phonograll1ll1es ll1ais aussi sur les semiogrammes. En proposant ees questions, 

nous avons voulu determiner si les etudiants pourraient differeneier entre 

eeltains phonogrammes de « forte frequenee» ehoisis non seulement en 

fonetion de leurs difficultes possibles it I'eerit mais aussi par rapport aux 

resultats de la pre-enquete. Les mots sur lesquels porte I'analyse ant ete 

ehoisis en fonction de la notion de frequence evoquee dans Ie ehapitre deux. 

Par rapp0l1 it la frequence d'emploi de ees elements selon la classification de 

Cataeh et a!. (1986), no us avons porte I'analyse sur certains arehigraphcmcs 

de voyelles, de nasales et de consonnes. Catach ct aI. (2012: 77) notent par 

exemple que certains elements dU systemc graphique « poscnt Ie plus de 

. I \ ,, '? uu iI plusieurs timbres problemes it I'ecrit » : il s'agit des archlgrap Icllles II "" 

.. .. , 0 (1'01 l:lj): dc, CC~~lIdullt, les comme A ([a], [aJ); E (l.eJ [c]), . ' . 

Ie test SOli! d'une gr(lllde v:trktc d'Ol\ ks arehigraphemes sur lesqucls porte 
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voyelles E (e, e, ai, e, ei, ai, e, e, ay), A (a, a, a) et 0 (0, 0, au, eau, urn) ; les 

nasalcs AN (an, am, en, em) et fN (in, im, ain, aim, ein, en, yn,) ; et les 

consonnes S (s, ss, c, y, sc, ti, x, xc), G (g, gg, gu, gue), Z (5, z, zz), T (t, tt, te, 

th) et M (m, me, mm,). Le tableau 20 montre Ie resume des resultats recueillis 

a travers Ie test de questions a choix multiples que nous avons analyses grace 

a I'outil slatistique d'analyse quantitative SPSS version 20. 

Tableau 19: Errcurs orthographiques selon Ie test de questions it choix 
1l1U Itiples 

No Phrases Options de Frcquenees Pourcent Frcqu. Pourccn 
Reponses de reponscs age de de tage de 

eorrectes rcponses n:ponses repons. 
Correcte fausses fausses 
s 

1. Le regent a regne 18 30% 42 70% 

.... .. pendant regnc 

plusieurs reigne 

annees raigne 

2. La ...... de ri:ne 41 68,3% 19 31,7% 

mon village est raine 

tres vidl1l: reine 
renne 
rene 

88,3% 7 11,7% 
matin 53 

3. Le directeur 

n'etait pas matain 

present a la mataim 
matin reunion de ce 
malein 

88.3% 7 11 ,7% 
53 

4. .... , no us maitcnant, 

allons maintenant 

lravailler mintenant. 
maintcncnl 

assidument. 
maitenaml 91 ,7% 5 8,3% 

55 
5, guomme 

Guillaume a gommc 
besoin d' une guome 

gome 
3 5,0% gom 

57 95.0% 
6, byciclcttc 

Sais-lu bicyclette 

conduire line bicyclete 
Bisickllc 
Bissiclete 
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No Phrases Options de 
Rcponses 

Frcquences Pourcent Frcqu. de rcponses age de Pourccn 
corrcetcs de 

reponses 
tage de 

Corrcctc 
reponses repons. 

7. Je viens de 
fausses fausses 

Payisan s 

connaitre lin Paysan 
57 95,0% 

.... . bicn peyisan 
3 5,0% 

ll10dcrnc pcillizan 
peyizan 

8. 
Celtt: banane dance 

53 88,3% 7 11 ,7% 
est tres .... . dOlls 

douse 
doux 

9. II a filit lin .. .. . Sau 
pour visiter rna Saut 

27 45,0% 33 55,0% 

tante. Sot 
scau 
sceau 

10. . ... . tres on est pas 
attenti f parfois 

52 86,7% 
on n' cst lias 

8 13,3% 

a la riguelll'. on n'ait pas, 
on ait pas 

11. Lt: l:ours dt: l:t: Intt:resant 42 
soir a ete tres intel'cssant 

70,0% 18 30,0% 

. .... . ..... . - imterccant 
ainteressent 

12. rai rcncontre Africain 24 
lin . . .. hier soir Africain 

40,0% 36 60,0% 

a la grande Africaine 

station. Afril:uine 

Total 532 886,6% 185 313,4% 

Moyenne 44,33 73,88% 15,42 26,12% 

Le tableau J 9 montre que J 8 etudiants sur 60, soit 30% des n:pondants 

eontre 42 repondants qui representent 70%, ont ehoisi la bonne reponse pour 

I'emploi du verbe « regne» dans la phrase « Ie regent a regne pendant 

plusieurs annees ». Pour Ie nom «reine» dans la phrase « la reine de mon 

village est tres vieille », 41 etudiants, soit 68,3% des repondants eontre 19, 

soit 31 ,7% ont trouve la bonne reponse. Dans la phrase «Ie direeteur n'etait 

pas present a la reunion de ee matin », 53 etudiants, so it 88,3% des repondants 

ont ehoisi la reponse eorreete alors que 7 etudiants seuJement, soit 1 J ,7% 

n'ont pas trouve la bonne reponse. Les memes frequenees, done les memes 
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pOllrcentages ont ete enregistres 
pOur Ie mot « . 

. mamtenant » dans la phrase « 
malOtenant, nous allons travail Ie 'd 

r assl lIment» P I . our e mot « gomme » dans 
la phrase « Guillaume a besoin d' 

une gomme »,55 etudiants, soit 91,7% des 

repondants contre 5, soit 8,3% ont h . . , 
C OISI la reponse correcte. S'agissant du 

mot « bicyclette », 57 etudiants soit 95 00/, 
, • 0 contre 3, representant 5.0% ont 

trouve la bonne reponse. Les meme fi' 
s requences et pourcentages ont ete 

enregislres pour Ie mot « paysan » dans la I " . p lfase « Je viens de connaltre un 

paysan bien moderne». Dans la phrase « c tt b ' e e anane est tres douce », 

l'attribut « douce» est choisi correctement par 53 ' tud' t ' elan s, representant 

88.3% des repondants alors que 7 etudiants, soit 11.7% des repondants ont 

choisi des reponses fausses. Aussi, la reponse correcte « saut » dans la phrase 

« il a fait un saut pour visiter rna tante» est trouvee par 27 etudiants, 

representant 45% des repondants, mais 33 etudiants, representant 55% des 

repondants ont ehoisi des reponses fausses. Une haute frequence de 52 bonnes 

reponses, soil 86.7% est retenue pour I'expression « on n'est pas» dans la 

phrase « on n ' est pas tres attentif parfois a la rigueur» contre 8 reponses 

fausses, representant 13,3%. Pareillement, une haute frequence de 42 bonnes 

reponses, soit 70,0% a ete enregistree pour l'at1ribut « interessant » dans la 

phrase « Ie eoUl's de ce soir a ete tres interessant » contre 18 reponses fausses, 

soit 30,0%. Finalement, Ie nom « Africain» est ecrit correctement par 24 

etudiants, soit 40.0% contre 36 reponses incorrectes, soit 60,0%. 

En somme, selon Ie tableau 20, la majorite des frequences de reponses 

correetes ainsi que leurs pourcentages respectifs sont plus eleves que les 

I
'ncorrectes et leurs pourcentages. De meme, la 

frequenees de reponses 

t Ie pourcentage equivalent sont plus 
frequenee totale des reponses correctes e 
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eleves que la frequenCe totale des ' 
reponses incorrectes et son pourcentage 

equivalent. En effet, la moyenne totale d ' 
es frequences de reponses correctes 

est de 44,33, soit un pourcentage total de 73 0 

, 88 Yo contre 15,42 de moyenne 

totale pour les reponses incorrectes so't 
, I un pourcentage de 26,12%. Les 

resultats montrent que les etudiants n'aural'e t I 
n pas eu te lement de difficu]tes a 

identifier et a choisir les bonnes reponses parnl' I . . " . , 
I es proposItIons ,altes. L'ecart 

entre la performance des etudiants dans Ie test de qllest' ' h ' I' I Ions a c OIX mu tiP es 

et leur performance dans Ie test de redaction est assez considerable: 147 

OCC1IITenCeS d'erreurs portant Sur les phonogrammes, qui constituent la plus 

grande partie des elements sur lesquels porte ce test de questions it choix 

multiples dont les resultats positifs sont de 73,88% en moyenne. eet ecart de 

performance pourrait etre interprete en termes cognitifs et pedagogiques dans 

la mesllre Oll si les etudiants seraient deja plus ou moins competents dans 

I'emploi dcs phonogrammes, tel qu'ils I'ont temoigne it travers les resultats du 

test de questions a. choix multiples, il aura it fallu nous interroger davantage 

sur les causes possibles de la faible performance dans Ie test de redaction. A 

notre avis, ces causes pourraient etre relatives aux facteurs aussi bien 

linguistiques que didactiques. Plusieurs questions pourraient se poser vis-a.-vis 

d " . b' de la part de I'enseignant que de celie des etudiants e ces lacteurs aussl len 

sur les strategies d'enseignement et d'evaluation d'une part et sur les 

hypotheses mises en jeu en repondant aux questions d'autre part. Nous 

, '. h otheses seraient plus elucidees suite it 
pensons que ces strategies et ces yp 

, d ns Ie test de redaction. 
I'analyse des mitres types d errellrs a 

201 

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

Digitized by Sam Jonah Library



Analyse des erreurl' semiogralllflliques 

Les semiogrammes (encore conn 
us sous Ie nom d'ideogrammes) sont des 

signes graphiques ou des morphemogra . , 
mmes ql11 evoquent un contenu mental 

ou une experience dans une a:Uvre pic" lb ' 
"Ira e a stralte. lis' agit des signes 

notant Ie sens ou I'idee et non Ie son I 
comme es phonogrammes, mais qui 

peuvent parfois influencer Ie son ou la prononcl'at' d I ' 
IOn es mots en a terant les 

phonemes de base avec la modification des graphemes qui les composent 

(Akakpo, 2013 ; Arrive et aI., 1986; Riegel et aI., 2009). Les semiogrammes 

sont surtout des signes auxiliaires. Nombreux sont les types de semiogrammes 

en franc;:ais parmi lesquels nous pouvons citer les signes de poncnlation, les 

accents et les autres signes auxiliaires graphiques (tels que Ie trema, la cedi lie, 

Ie trait d ' union, I'apostrophe, etc.) qui ne se prononcent pas dans la lecture 

mais qui cn contr61cnt Ic rythme en permettant de respecter entre autres, les 

groupes rythmiques et les gr~up~~ de souffle (Brissaud & laffre (2003); 

Akakpo, 2013). Lcs erreurs semiogrammiques ou encore les erreurs 11 

dominante ideogrammiques classifiees par Catch et a1. (2012) sont les erreurs 

de majusculc (<< un * africain» au lieu de «un Africain »), de ponctuation, 

d'apostrophe (<< *et, lui» au lieu de «et lui ») et de trait d'union (<< *mot­

, ) En effet, 6 types d' erreurs compose» au lieu de «mot compose» . 

I ' dans Ie test de redaction semiogrammiques ont ete identifies et ana yses 

t l'emploi de I'apostrophe, la majuscule, la 
notamment, Ics erreurs concernan 

i u et circonflexe), la cedille et Ie trait 
ponctuation, les accents (grave, a g , 

. ..,' fi nne de figure ces differentes categories 
d'unlon. VOlCI presentees sous 0 

I 'esriice 11 Atlas. Ti version 6.2. 
d ' erreurs telles qu'elles sont ana ys~ g 

. ' . 
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Figure 5: Erreurs semiogrammiques 

... / ... :::~ .. ,~./ t \ ~" '" 
~/ ,: ' \ ", 

k"" \ ••• •• 
...,-,-----: " / I? _a ~ostroPh~J~ • .••. / /// : '\, , .• ,." ... ,., 

I~ ma!USCul~J~ ,: : .. r.1~:::-t':"'ra-it-d-'u-n-io-n~ll 
: ~ ';;~::EE~.....,.di 

I~ p_onctuation h, I~ cedi lie Ii 
• ---=~ ~ 

I~ accents I~ 
."--.... ~ 

La figure 5 montre les differentes categories d'erreurs semiogrammiques 

identifiees et analysees dans Ie test de redaction. Ces erreurs ont enregistre un 

taux de 229 occurrences reparties entre les trois accents (116 occurrences), la 

cedille (39 occurrences), les majuscules (36 occurrences), la ponctuation (35 

occurrences), Ie trait d ' union (16 occurrences) et I' apostrophe (14 

occurrences). Les differents types d'erreurs semiographiques releves dans la 

production des etudiants sont presentes dans la figure 6. 

Figure 6: Types d ' erreurs semiographiques 

Erreurs semiogrammiques 

35 
16 14 

.. • • o.:Cl;rr~n-:es 
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II cst a remarquer que ees 0 
ecurrences sont 

assez considerables et bien 
evidemment, il s'agit du tau x Ie I ' I ' 

P us e eve comp t' ara Ivement aux deux autres 
domaines d ' erreurs analysees ' Ie h 

. s p onogrammes (147 occurrences) et les 

morphogrammes (141 occurrences) C . . 
. ependant, II 1m porte de chercher a 

savoir si Ie taux d'occurrences des real"' , 
IsatlOns erronees des semiogrammes, 

scion les donnees du test de redaction eq' t I . , 
, ulvau p us ou moms aux frequences 

et aux pourcentages respectifs obtenus a' t I ' ravers es donnees du test de 

questions a choix multiples. Selon les reall'satl'ons ' t' d I bl presen ees ans e ta eau 

20, ce test a revele un taux de performance legerement eleve quant aux 

reponses correctes choisies pour les graphies qui relevent de I'emploi des 

semiogrammes. A titre d'exemples, no us avons constate selon Ie tableau 20, 

que I'expression « on n'est pas» dont I'emploi releve de la notion de 

segmentation du point de vue des erreurs phonogrammiques, se rapporte aussi 

a I'emploi de l'apostrophe du point de vue des erreurs semiogrammiques. 

Cinquante-deux etudiants, soit 86,7% des repondants ont trouve la bonne 

reponse dans la graphic de cette expression « on n' est pas» et pour Ie mot 
. , 

« interessant », 42 etudiants, so it 70% des repondants en ont choisi la reponse 

correcte. Cependant, pour « regne » et « Africain», les frequences et les 

poureentages obtenus etaient eomparativement plus faibles : 18 et 24 reponses 

. t 't 300/( et 40% Nous constatons en effet, que eorreetes respeetlvemen , SOlO' 

. . tIes erreurs phonogrammiques, selon 
eontrairement aux realisatIOns concern an 

lesquelles la performance des etudiants parait plus faible dans Ie test de 

a choix multiples, les realisations 
redaction que dans Ie test de questions 

concernant les erreurs 
semiogrammiques paraissent plus ou moins 

I t 
t de questions it choix multiples. Le degre de 

encourageantes dans e es 
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difference dans les realisations et t' 
an , a notre avis i . 'fi , nSlgIll lant, nous deduisons 

que quelle que soit la nature du te t I' . s, cmplol de ' . , s semlogrammes constitue une 

des difficultes majeures dans I'a " . . cqUlslhon ou I' 'I ' . , ame loratlOn de la competence 

orthographiquc. 

Le test de questions a choix m It' I 
u Ip es exclut les erreurs 

morphogrammiques du fait d'avoir prefere I I . es ana yser uIllquement a tTavers 

Ie test de redaction. Soulignons cependant que contrairement aux 

phonogrammes et aux semiogrammes qui se rapportent . I . t' d ' a a prononcla Ion es 

sons, les morphogrammes ne se prononeent pas (sauf parfois en cas de 

liaison). Cela n'empeche pas quand-meme d'inclure egalement ces derniers 

dans Ie test de questions a ehoix multiples. Mais nous avons pense au fait 

qu'en raison des principes de fonctionnement de I'orthographe franyaise 

cvoqucs dans Ie ehapitre deux (cf. supra page 114), I'emploi des 
" 

semiogrammes et des morphogrammes peut s'expliquer par un meme 

principe: Ie principe semiographique (Oak, 1976; Orevisse, 2011 ; Riegel et 

a\., 2009). Par consequent, toute analyse ou tout resultat concernant les 

semiogrammes peut tenir lieu pour les morphogrammes. Les donnees du test 

de redaction suffiraient done I:argement pour determiner les difficultes 

relatives a I'emploi des morphogrammes. En outre, Ie meme test de redaction 

a revele plusieurs autres categories d'erreurs notamment ; les erreurs de 

. 04 es) les erreurs de semantique (39 
structures orammatlcales (2 occurrenc , 

t:> 

d' (53 occurrences) ; qui pourraient se 
occurrences), et les autres types erreurs 

. . l'ellJploi des morphogrammes. Voyons a present 
rapporter plus ou m011lS a 

I'analyse des erreurs morphogrammiques. 
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Analyse des erreurs morphogrammiques 

Les morphogrammes sont les graphemes de morphemes. Ce sont les 

marques morphologiques, pour I'essentiel d fi'" 
, es marques males eentes qUI ne 

sont pas prononcees (Ie -s du pluriel Ie -t -e etc) sa f d I" (I 
' " . u en cas e lalson es 

amies). II existe deux types de morphogralnlnes les In hi' 
, orp ogrammes eXlcaux 

et les morphogrammes grammaticaux. (Catach, 1991 ; Riegel et a\., 2009). 

Les en'eurs morphogrammiques concernent donc les marques de radicaux, de 

prefixes et de suffixes ainsi que les phenomenes d'accord et d'autres 

manifestations qui relevent de la fonction morphosyntaxique de I'orthographe 

frantyaise (Arrive et a!., 1986; Calach et a\., 2012). Le taux d'oecurrences 

enregistre pour toutes les erreurs morphogrammiques dans Ie test de redaction 

remonte a 141, reparti entre les erreurs de morphogrammes lexicaux et les 

crrcurs de morphogrammcs grammaticaux. Les figures 7 et 8 presentent en 

resume les deux grandes categories d'erreurs morphogrammiques telles 

qu'ellcs sont analysccs grace a At'Ias. Ti version 6.2. 

Figure 7: Erreurs morphogrammiques 

h g rammes grammaticaux -! .x_ morp 0 • 
).....G _ ~.~ .. ~ 
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Figure 8: Occurrences des err 
eUrs morphogrammiques 

100 

RO 

60 

J () 

Erreurs morph ogrammiques 

• t\t101 ptw j..p (HT ilT If! > It!xiI.d lfX 

q MOlp h lle r ,lrnmr~er'-lmrnltic HJ'< (J f - -, ( , (' 01 mC',> noml nJlcs 

i M(HI)lh)glrlHlllh'''''II'1 -
... ~1""ll rHKrllJ)( d;..o fortne!-. ve rbrll i-'~ 

Errellrs de morphogrammes iexicallx 

J'l 

Les morphogrammes lexicaux pellvent- "I . e Te categorises, a leur tour, en 

dcux grands groupcs qui sont les derivatifs : les consonnes, Ie plus souvent 

finales , qui relient un mot [radical] a ses derives, comme Ie « d » final de 

« grand », qui est toujours muet et les affixes: les morphemes lies qui sont 

rattaches, so it en debut ou en fin des morphemes libres, soit, pour modifier Ie 

sens ou pour changer la fonction grammaticale du radical. Le terme affixe 

comprend les prefixes 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 prefixes et suffixes (Gak, 1976; Catach, 

2011, Riegel et aI., 2009). Un taux d'occurrences de 37 a ete enregistre pour 

ces types d 'erreurs. Aussi, il faudra reconnaitre qu'un bon nombre de ces 

I d I fl sion des phonogrammes, surtout les 
erreurs releve ega ement e a con I 

erreurs qui concernent les marques des radicaux. 

d « * atterremant» au lieu A titre d'exemple, les erreurs u type 

. I' d' « ennui» qui concernent les marques 
d'« enterrement », « *annul» au leu 

. 'I t des erreurs graphiques proprement dits. 
du prefixe/suffixe, relevent ega em en 
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Ces erreurs n'alterent pas la I 
va eUr phonique 

. : comme dans Ie cas de « *binete » 
pour « bmette » ou « *anfent 

» pour « enfant» L . , 
. a seule dIfference toutefois 

est qu'il ne s'agit pas dans ce d ' ' 
seas es prefixes d 

ou es suffixes comme dans Ie 
cas des morphogrammes lexica B' ux. len que c t' . a egonsables en deux groupes 
tout comme les erreurs de mo h 

rp ogrammes grammaticaux, les erreurs de 

morphogrammes lexicaux ont ete an I ' 
a ysees en une seule categorie du fait de 

leur tau x de realisations relativeme t . fi' . 
n m eneur en fonction de la notion de 

frequence evoquee dans Ie chapitre de ( f 
ux. c. supra page 154). Certaines des 

realisations relevees durant I'analyse sont : 

]> 2' redaction UCC urw 
• - _ 0 .doc - 2: 175 [fran,ai] (35 :35) (Super) 

Codes:[cn'eurs morphogrammiques] [morphogrammes lexicaux) fran~ai 

P,2: rcdaclion_UCC_UEW.doc - 2:103 [group] (16:16) (Super) 
CodeS:[cITcurs morphogrammiques] [morphogrammes lexicaux) group 

Erreurs de morphogrummes grummuticullx 

Les morphogrammes grammaticaux sont les marques de la 

morphosyntaxe. Selon Catach (2011), les erreurs de morphogrammes 

grammaticaux concernent les confusions de nature, de categorie, de genre, de 

nombre, de forme verbale, etc. (<< *chevaus» au lieu de «chevaux »); 

I'omission ou I'adjonction erronee d'accords etroits cOlllme I'accord entre Ie 

determinant et Ie 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 

enregistres pour ces types d 'erreurs est de 105 repartis entre les erreurs 

morphogrammiques grallllllaticaie~ de formes nominales et les erreurs 

grammat"lcales de formes verbales comme I'indique la 
morphogrammiques 

figure 9 ci-dessous . 
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Figure 9: Erreurs de morphogram . 
~ _ mes grammatlcaux 

~ CF:morphogrClmmes grilmmaticaux ' . _ __ . _ . _ _ l 

.~ "\-. ~ 
••• ", .• ~,# "', 

.... .. ......... , . 

~ morphogrammes grammaticau'X d~ 
formes nominales 11 

............. 

~ morphogrammes grammaticaux de ~ 
~ oai! formes verb ales '1 

Les morphogrammes grammaticaux de formes nominales concernent les 

accords entre les noms et les adjectifs, les determinants et les noms, etc. tandis 

que les morphogrammes grammaticaux de formes verb ales concernent les 

flexions verbales. Alors que 79 occurrences ont ete enregistrees pour les 

premiers (ceux de formes nominales), les seconds (ceux de formes verbales) 

ont enregistre un taux de realisation de 26 occurrences. Certaines des 

realisations telles qu'elles sont fournies par les etudiants selon les donnees du 

test de redaction sont : 

I' 2: redaction UCC UEW.doc - 2:152 [Tu ne peut] (29:29) (Super) 

Codes: [erreills mo;Phogrammiques] Tu. ne ~e~t 
p 2: n:daction UCC UEW.doc - 2:163 Ue sUila.] (29:29) (Super) 
Codes: [erreu~s morphogrammiques] je sui Iii. . 
P 2: n:daction_UCC_UEW.doc - 2:166 [Tous ma.vle] (35:35) (Super) 
Codes ' [erreurs morphogrammiques] Tous rna vie 
P 2: nidaction_UCC_UEW.dm; - 2:217 [Je te donnes] (36:36) (Super) 

Codes: lerreurs morphOgrammiqUc2s] Jge[tc don;.~]s (44'44) (Supcr) 
P2 'd . UCC UEWdoc-2: 3 tume I . 

: re actlon_ - '. I [morphogrammes grammaticaux] 
Cudes: [ern:urs morphogrammlq~es d' r, rmes verbalesl tu me dit 

.[mor.phOgra~,mcsogra;;;~t~:~~~ [~n ~utre langue] (44:44). (Super) 
P 2: redactlon_UCC_UEW.. [mor hogrammes grammattcaux] 
Codes: [erreurs morphogrammlq~es] d f mes nominales] un autre langue 

r morphogrammcs grammallcaux e or 

. toutes les differentes categories 
Le constat general a ce nlveau est que 

'. 'd tion ecrite des etudiants bien qu'elles 
d'errcurs se manifestent dans la pro ue 

'f, tation Les erreurs phonogrammiques 
n'aient pas Ie meme degre de manl es . 
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par cxcmplc, abondcnt plus da I 
ns e test de redaction que dans Ie test de 

questions it choix mUltiples alors que 
les erreurs semiogrammiques sont 

pratiqucmcnt sur Ic mcme pied d'e al ' . d 
g Ite ans les deux types de tests. Or, en 

fonction des reponses foumies par les d' '. 
onnees du questIOnnaIre, les etudiants 

pcnscnt qu ' ils ont plus dc difficuites h 
en ort ographe grammaticale (qui 

concerne les erreurs morphogrammiques [46 . 
Occurrences, sOlt 78,2%]) qu' en 

011hographe lexicale (qui conceme les err h . eurs p onogrammlques [36 

occurrences, soit 61,2%] avant les erreurs portant sur les accents et les aut res 

signes auxiliaires (qui concernent les erreurs semiogrammiques [32 

occurrences, soit 54,4%1· Le test de redaction a revele que les etudiants 

rencontreraient plus de difficultes avec les erreurs semiogrammiques (229 

occurrences) que les errcurs phonogrammiques (147 occurrences) et les 

en'curs morphogrammiqucs (141 occurrences). Aussi, en principe, ils auraient 

generalcment moins de difficultes orthographiques selon Ie test de questions it 

choix mUltiples (en moyenne une frequence de 44.33, soit 73.88% contre 

15,42, soit 26, 12%). Meme avec les disparites observables dans les 

realisations comme I'indiquent les tableaux et les diagrammes recapitulatifs 

suivants, nombreuses sont les contraintes qui se font voir concernant Ie niveau 

de competence orthographique des etudiants de FLE. 

. . t eAtre relatives it plusieurs facteurs entre autres, 
Ces contramtes pourralen 

'h' tI ' mises en jeu par les etudiants 
les strategies d ' enseignement et les ypo leses 

. e dans la passation des tests d'evaluation. 
aussi bien dans les apprentlssages qu 

. orte dans cette etude, mais bien 
La discussion de tous ces facteurs nouS Imp 

de I'incompetence orthographique 
avant cela, voyons certaines des causes 

selon les donnees du questionnaire. 
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Donnees sur les eontraintes d I 
e a compete 

nee orthographique 
Cette ru brique porte sur I' av ' d .( , ' 

IS es I;;tudlants c 
oncernant les causes de leurs 

difticultcs en olthographe J es 't d ' 
" e u lants ont deja avoue qu ' ils ont des 

difficultes en ecrivant Ie franc,:ais t 'I ' , 
e I s ont aUSSI precise la nature de ces 

difticultes (cf. supra pages 255 & 256) L ' , 
, es reponses fourmes a la question « a 

votre avis, pourquoi avez-vous ces diffj I' " 
ICU tes en ecnvant Ie fTanc,:ais ? » ont 

ete analysees avec I'autil d'analyse qual't t' A I ' 
I a Ive t as, TI 6,2, Ayant identifie 

22 differentes categories d ' idees dans les repons fi ' , 
es ourmes par les repondants, 

nous les avons regroupees en quatre rubriques dans Ie but de faciliter 

I' analyse, Certaines des categories d'idees enregistrees sont les suivantes : 

Manque de temps pour apprendre Ie fTanc,:ais (11 occurrences) 
Difficulte de la grammaire franc,:aise (II occurrences) 
Difficultes de maitrise des rt!gles grammaticales et orthographiques (10 
occurrences ), 

Difficultes de la conjllgaison franc,:aise (7 occurrences) 
Manque d ' activites pratiques de l'ecrit (6 occurrences) 
Difficultes d'emploi des accents (4 occurrences) 
Manque d ' activites pratiques en orthographe (3 occurrences) 
Manque d'aclivilcs praliques d.e redaction (4 occurrences) 
Manque de pratique en expression orale (7 occurrences) 
La communication est Ie facteur premier d'apprendre la langue et non 
I' orthographe (7 occurrences) 
Faiblc fandalian en franc,:ais, (4 occurrences) 
Difficultes des sons et du systeme de prononciation (3 occurrences) 
Le franc,:ais est enseigne dans un contexte anglophone (3 occurrences) , 
Environnement linguistique non favorable a I'apprentissage du franc,:als (3 

occurrences) , 
Ces cateaories d ' idees sont presentees et analysees sous les quatre rubnques 

t> 

, II I d'fficulte de la langue franc,:aise, Ie slIivantes : les contramtes tempore es, a I 

de la langue et la pedagogie et finalement la contexte d' apprentissage 

conception de la langue, 

, " f l'ortlworapfle selon les ripondants 
Certaines causes des difflcilltes ( e b 
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La majorite des etudiants pen t " 
sen qu lIs ont des difficultes a ecrire Ie 

franryais parce qu'ils ne consacrent 
pas assez de temps a I'apprentissage du 

franryais (II occurrences), En ]' 
exp Iquant davantage ce point, ils ont note 

qu'ils suivent beaucoup de modules en anI' '" , , 
gals, SOlt en educatIOn ou pedagogle 

generale, soit dans Ie cadre des autre "I" 
s specIa Ites pour lesquelles ils se sont 

inscrits (second area! major-minor programmes) Cert· ' 't d' , ams e u lants pensent 

qu 'a cause de leur faible base en franryais (4 occurrences), les enseignants 

devraient leur accorder la chance de pratiquer plus la langue en termes 

d'activites generales de I'ecrit (6 occurrences), d'expression orale (7 

occurrences), de redaction (3 occurrences) et de I'orthographe proprement dite 

(3 occurrences), D'autres sont d'avis que certains aspects de la langue ne sont 

pas enseignes (7 occurrences), Dans la plupart des cas, ils ont relie ces points 

a la difficulte de la langue (31 occurrences) et specifiquement a I'ampleur des 

regles d'emploi de certains aspects specifiques qu'il importe de maitriser dans 

Ie but de bien ecrire (10 occurrences), 

Difficuite de la langue , 

S'agissant de la difficulte de la langue, les etudiants ont fait une reference 

p3l1iculiere a la difficulte : de la grammaire franryaise (11 occurrences), de la 

, , , , .' I et orthographiques (10 occurrences), de la maltnse des regles grammatlca es 

) des sons et du systeme de 
conjugaison franryaise (7 occurrences, 

) et de l'emploi des accents (4 
prononciation de la langue (3 occurrences, 

't d'autres arguments accessoires ont ere 
occurrences). Par rapport aces pom s, 

enregistres concernant 
. tJ prentiss age de la langue, conryue 

l'enselgnemen ap 

. deroule dans un contexte 
I etudiants et qUI se 

cOlTIme tres difficile par es 
. les enseignants devraient de temps en 

anglophone, En cffet, a leurs aVIS, 
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temps moditier leurs 
approches methodolo . 

. glques en cherchant des moyens 
adequats pour les motiver a tr d 

avers es activit· . 
es pratIques moins penibles. IIs 

ont insiste sur la mise en plac d .. e es actIvltes . . 
. qUI PUlssent les aider a vouloir 

s'investir davantage dans I'appre t' n ISsage de la la . ngue, etant donne qu'ils ont 

Ie desir de perfectionner Oll d'amelio I . 
rer eur competence orale et ecrite. Aussi, 

ils ont ajoute a la motivation en termes d' " . . 
achvltes prahques interessantes, la 

motivation en tennes des notes qu'ils r . 
eyOIvent en fin de compte en faisant 

al1usion au fait qu'ils sont sanctionnes inutilement parfois. 

Contexte d'apprelltissage de [a langue et ph{agogie 

Pour cel1ains etudiants, ils sont confrontes aux difficultes de I'ecrit parce 

que Ie franyais est enseigne et appris dans un contexte anglophone (3 

occurrences). 01', les problemes de faible base en rranyais sont deja constants 

(4 occurrences), ainsi que la difficulte de la langue el1e-meme avec beaucoup 

d'aspects et de pieges (7 occurrences). lis ont egalement mentionne les 

difficultes de comprehension de certains mots et expressions en raison du 

manque de vocabulaire (2 occurrences), manque de pratique des activites 

d'expression orale, manque d' activites de lecture (2 occurrences), manque 

d ' activites de dictee (2 occurrences) et du manque d'emploi des supports 

audio-visuels (3 occurrences). A part Ie fait que cette rubrique est connectee 

. "d' I anque de temps et difficulte de la aux deux premIeres (c est-a- Ire e m 

. t ' 'el1e a ete expliquee specifiquement par les 
langue), nous avons consta e qu 

etudiants en fonction de I'impact de I'anglais sur I'emploi de la langue 

. . .' Is ont lance un appel aux enseignants de 
frans:aise, surtout sur son ecnture. I 

.fi . nte afin d' atteindre Ie but desire. 
rev is iter leur methodologle de fayon reque 
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COl1ceptiol1 m!gative (Ie la /(mgue' . ecrlle 

Sans pcrdrc dc vuc la nature inte r ' 
rre lee de toutes les ruhriques dans cette 

section, la presente ruhrique concerne " f! 
specl lquement les idees des etudiants 

sur Ic fait quc la communication est Ie fact . 
eur premier d'apprendre la langue 

et non I'orthographe (7 occurrences) Alors pour eu I " d . I . , x, a maltnse es reg es 

grammaticalcs et orthographiques par exemple n'est t . . , , pas rop necessalre pour 

communiquer effectivement dans la langue (10 occurrences). Encore, its 

remarquent qu'ils n'ont pas besoin de I'emploi des accents (4 occurrences) par 

exemple pour communiquer effectivement dans la langue. Plutot, ils ont 

insiste sur Ic manque de pratique en expression orale (7 occurrences), vu la 

difficulte des sons et du systeme de prononciation (3 occurrences). D'apres les 

idees avancees par les etudiants, la difficulte de comprehension de certains 

mots et expressions (3 occurrences), I'emploi exceptionnel des uns en 

fran<;ais (2 occurrences) et Ie manque d'exercice de traduction (2 occurrences) 

seraient certaines des causes de leurs difficultes a I'ecrit. 

Ces donnees ont revele que la premiere des causes des difficultes de l'ecrit 

selon les repondants est Ie manque de temps consacre a l'apprentissage de la 

I 
. . de la difficulte de la langue, du contexte d'apprentissage de la 

anguc, SUlVle 

d I ception de la langue. Puisque les 
langue et la pedagogie et finalement e a con 

d'lverses causes a leur incapacite d'ecrire sans 
eludiants ont pu attribuer 

I P
ensent de la place de I'orthographe dans 

erreurs, voyons ce qu ' i s 

. tJ 'cnt'lssage du FLE. I'enselgnemen appl ' 
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Donnees sur la place de Porth . 
ographc en FLE 

Les donnees sur la place de 
I' orthographe regroupent les items du 

questionnaire qui portent Sur la 
necessite de I'orthographe pour bien 

communiquer et pour rellssir dans les . 
apprentlssages. Apres avoir indique leur 

position en choisissant les options fo . I 
urllles se on qu' i Is soient d' accord ou non 

avec Ies propositions, ils ont justifie Ie h' , 
ur c OIX en founllssant des raisons 

variees que nous avons examine par 1'0 t'l d' I " 
U I ana yse qualitative Atlas,Ti, 

Presenlons d' abord les n:ponses fOllrn ies par Ie . d .' . 
S repon ants sur la neceSSlte de 

I' orthographe pour bien communiquer en fran<rais, 

Necessite de l'ortilOgrapfle pOllr bien COlnlnlllliquer 

En [onetion de notre deuxieme hypothese de I'etude qui porte sur 

I'evaluation de la place de I'orthographe dans I'enseignement/ apprentissage 

de FLE, Ie present item du questionnaire a pour but de collecter des donnees 

sur la position des etudiants quant it la necessite de bien ecrire, Outre la place 

dc I'orthographc dans Ics programmes d'etudes ou dans les syllabus, la 

position des etudiants sur I 'importance de I'orthographe dans la 

communication ccritc de tous les jours s'avere necessaire pour des fins 

pedagogiques, etant donne que leur position aurait des implications pour eux­

memcs ct pour Icurs enseignants dans la quete de la competence 

t 't est egalement en relation avec la orthographique, Ajoutons que ce ' lem 

tl
' . d H (1972b) qui constitue un des fondements theoriques de cette leone e ymes . 

. . ~ ' II' s it partir de cet item ont pour but de 
etude, En ef[et, les reponses recuel Ie 

" t d'avis ou pas que la competence 
nous aidcr it determiner Sl les repondants son 

, ' de la communication ecrite, 
orthographique contflbue au succes 
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Tableau 20: Bien cerirc (ccrire s~ns 
' . erreurs ortho h' pour commul1lquer en tranyais grap Iques) est nI!cessaire 

Reponses 
Frequence Pourcentage (%) 

aui 
38 63,3% 

Non 
19 31,7% 

Pas de reponses 
3 5,0% 

Total 60 100% 

Selon Ie tableau 20, 38 parmi les 60 repondants, representant 63,3% contre 

19 repondants, representant 31,7%, ont avoue que bien ecrire est necessaire 

pour communiquer en fran9ais. Bien que seulement 3 des repondants, 

representant 5% ne se soient pas prononces, il s'agit d'une indication claire 

que la majorite des eludiants abondent dans Ie meme sens theorique que 

Hymes (1972b) : la competence communicative n'exclut pas la competence 

linguistiquc (donc la competence orthographique) comme nous I'avons 

remarque dans Ie chapitre 2 (cf. supra pages 56 & 77). Cependant, il a fallu 

chcrchcr davantagc it savoir les raisons qui expliquent les choix positifs ou 

negatifs des repondants. 

Necessite de I 'ortllographe pour bien coml1l1ll1iquer: raisons positives 

Etant une qucstion ouverte, cet item du questionnaire a ete analyse avec 

.' . T' 6 2 t t comme les donnees du test de 
I'outil d'analyse qualitative Atlas. I . ou 

. fi . 7 categories d' idees comme justification 
redaction . Lcs rcpondants ont ?urm 

. he our une communication efficace et 
en faveur de la necessite de I' orthograp P 

effcctive. Ces categorics 
d'idees ont etc regroupees en trois 

"acl'le du message, la preuve de 
. I" terpretation I; rubnques notamment, 111 
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competence dans la langue et I 
a confusion ( I 

en re e systeme de I'oral et de 
I' ecrit. 

Intelpretalion facile du message 

Les etudiants qui ont choisi la 
reponse positive ont justifie qu ' il est 

necessaire d'ecrire sans erreurs pour p ' . 
OUVOlr COmmuOlquer de faryon effective 

et efficace du fait de I'interpretation facil d 
e u message (18 occurrences). C'est 

pour dire que I'interpretation du message e t . I 
s crucla e pour qu ' il y ait 

communication, alors qu' il n'est pas possible d" t 't I 
111 erpre er e message sans 

I' avoir compris (Ie sens). Or, un message plein d'erreurs pourrait etre difficile 

a decoder, donc difficile a comprendre et a interpreter parfois. Nous pourrions 

com prendre la position des etudiants en fonction du rapport entre un message 

ecrit et un texte ou un discours (Baylon & Mignot, 2000 ; Kramsch, 1991 ; 

Lerat, 1983) comme nous I'avons discute dans la partie introductive de I'etude 

(cf. supra pages 9 & 14). A notre avis, les en'eurs peuvent ne pas faire d'un 

message ecrit, un texte ou un discours, car leur presence dans les ecrits peut 

affecter Ie sens du message et par consequent, la qualite de la communication. 

Preuve de competence dans la langue 

Selon d'autres categories d' idees avancees par les etudiants, ecrire sans 

. . . r parce que cela pourrait servir de erreurs est necessmre pour bIen commUnIque 

, d I langue (9 occurrences). lis ont 
preuve du niveau de competence ans a 

. t d ue en fonction de la difficulte : de la 
explique davantage leurs P01l1 s e v 

) d la conjugaison (7 occurrences), de la 
grammaire franyaise (11 occurrences, e 

. t rthographiques (l0 occurrences) en 
maitrise des regles grammatlcal~s e 0 

. s celui-Ia est respecte parce qu' il 
. I' ecnt sans erreur , remarquant que SI que qu un 

, . C' st pour dire que Ie message de 
est considere comllle etant competent. e 
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quelqu'un qui maitrise la lang . 
ue est m leux re"u d ~ . 

J" U lalt du respect qui lui est 
accorde et puisque ce respect po . ~ . 

urraJt lacllement . fl 
In uencer la reception de 

son message, la communication se ·t ffi . 
ral e ectlve et "ffi " e Icace. Cet argument va 

dans Ie meme sens que I'importa"n d I' 
ce e orthographe en general qui, selon 

Lucci et Naze (1989), accorde Ie respe t d . 
c e SOl et Ie respect d' autrui dans Ie 

contexte de la communication ecrite qlle c ·t 
, e SOl sur Ie plan officiel ou 

familier. 

Conjilsiol1 du jysleme d'oral el d'ecrit dujran9ais 

Certains etudiants sont d'avis que I'orthographe est necessaire pour bien 

communiquer parce que la presence des erreurs dans les ecrits peut entrainer 

des confusions entre Ie systeme de I'ecrit et celui de l'oral (11 occurrences). 

C'est dire que si Ie respect de I'orthographe n'est pas necessaire, il y aura la 

tentation d ' ecrire comme on prononce (de pratiquer I'orthographe phonetique) 

et il sera it difficile de determiner' la norme 11 I'ecrit. N'oublions pas que la 

plupart des mots de la langue frans:aise selon I' orthographe actuelle sont en 

fonction des principes du fonctionnement de I'orthographe et il y a un ecart 

entre I'ecrit et I' oral bien que I'ecrit so it la norme (Grevisse, 2011 ; Riegel et 

aI., 2009) comme nous I'avons discute dans les chapitres un et deux (cf. supra 

page 5, 6 & 123). De meme, les etudiants ant note que Ie respect de 

.. , . d rriger toute erreur; une pratique 
Oll cela entrameralt leur deslr e co 

f sa e de la langue (15 occurrences). 
contribuerait a ameliorer leur appren IS g 
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Necessite de l'orthographe 
POur commullh U • • 

I er. ralSOIlS lIegatives 
Tout commc dans Ie cas d t 

e outes les questions . . 
. . . ouvertes du questIOnnaire, 

les JustificatIOns negatives d . ' 
e cet Item 

ont ete analysees grace a I'outil 
d'analysc qualitativc Atlas . Ti 62 L ' . 

" es etudlants ont avance plusieurs raisons 

pour lesquelles ils pensent qu'ec" 
llre sans erreurs n' t ' . . es pas necessalre pour une 

communication efficace en fran~ . 
alS. lis ont fourni 4 d ifferentes raisons que 

nous avons regroupees en deux r b . 
u nques notamment la communication 

n'equivaut pas it I'orthographe et la difficulte de maitrise des regles 

orthographiques. 

La communication n 'equivaUl pas a l'orthographe 

Certains etudiants pensent que la .communication est Ie facteur primaire de 

I'apprentissage de la langue et non l'orthographe (7 occurrences). Pour eux, Ie 

sens est imp0l1ant mais ne depend pas tellement de l'orthographe des mots. 

D'alltres sont d'avis que meme si ecrire sans erreurs est necessaire pour 

communiquer, ils seraient corriges en cas de besoin durant la communication 

et I'apprenlissage de la langue et cela ne pourra en aucun cas gener la 

communication puisque les erreurs aidenl a ameliorer I'apprentissage de la 

languc (15 occurrcnccs). Aussi ont-ils ajoute que meme s'ils ecrivent avec 

erreurs la communication ne sera pas affectee parce qu'il y a une difference , 

cntrc I'oral ct I'ccrit mais si on arrive it communiquer it l'oral malgre les 

erreurs Ie cas de l'ecrit ne pourrait etre different. , 

Difficulte de maitrise des regfes de fa fangue!ram;:aise 

. , d' t la difficulte de langue fran~aise fait qu'il n'est 
Pour certams des etll Ian s, 

d I" . e sans erreurs (21 occurrences). La 
pas possible de la parler ou e ecnr 

. . . . . 11 occurrences) et il est egalement difficile 
grammaire fran~aIse est dlfficJie ( 
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de maitriser les n':gles gramll1 r I 
a Ica es et ortho a h' 

, , " gr Piques (10 occurrences) ; ce 
qUI fait qu a leur avis personn , e ne peut co ' 

Il1munIquer sans erreurs, Or si on ., . , 
arnve a commul11quer depuis to ' 

uJours ll1algre I 
es erreurs, cela veut dire tout 

simplement que I'impact des erre urs Sur la COll1m ' , 
UnIcatlOn est insignifiant et 

la conclusion en est que Ie respect d I' I 
e ort lographe n' est pas necessaire pour 

commul11quer. A notre aVl's tt , ce e position n'est pas trop differente des 

conceptions de I'approche communicative qUI' 
insiste sur la capacite et la 

motivation des appren t ' 
an s a COll1ll1uniquer ll1algre les erreurs (Germain, 

1993 ; Richards & Rodgers 1995) Cependant 'I' d " ,I 1m porte e nous rappeler du 

fait de I'importance des terll1es comme compelence etJo 'I' d I I u maz rise e a angue 

dans Ie processus de I' enseignell1ent/apprentissage de la langue, La 

competence (Iinguistique et communicative) ou la maitrise de la langue 

s' avere necessaire suite a une cei:taine periode d'apprentissage, C'est en cela 

d'ailleurs que reside la pertinence d'une telle etude ayant pour but d'examiner 

les facteurs qui empecheraient la maitrise de la langue .pour fins pedagogiques, 

Certes, les erreurs pourraient etre tolerees parce que I'erreur est positive dans 

I'histoire de la didactique des langues (Astolfi, 1997 & 2006), mais seulement 

jusqu'a un certain degre relativement au niveau d'apprentissage puisqu'a 

notre avis, la presence ou I'absence des erreurs dans les enonces detennine Ie 

, ' Itt I ot'lon de competence dans la langue I11veau de langue du sUJet par an e a n 

implique I'absence de I'erreur dans la communication orale ou ecrite, 

, 'l s les apprentissages Necessite de l'ortllOgrapfle pOllr rellSS" t all 

, d repondants sur la necessite d'ecrire sans 
Cet item eoncerne I'avls es 

, s Nous sommes d'avis que si la 
erreurs pour reussir dans leurs apprentIssage ' 

t de I'orthographe est necessaire 
majoritc des etudiants pen sent que Ie respec 
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pour bien conl1nuniquer, ils seraient egale t d" " 
men aVIS qu' ecnre sans erreurs 

est necessaire pour reussir dans les apprentissage N t· . . , I' 
s. 0 re POSItIOn s exp Ique 

par Ie fait que la reussite dans les apprentissages implique la competence dans 

la communication surtout la communication ecrite, etant donne que la plupart 

des competences scolaires enseignees/apprises sont evaluees a travers la 

production ecrite des apprenants. Par consequent, les erreurs devraient 

occuper une place impOltante dans I'enseignementlapprentissage du FLE, 

qu'elles soient sanctionnees ou non et les reponses foumies par les etudiants a 

ce present item du questionnaire nous permettraient de determiner 

I'importance qu'ils accordent aux erreurs et par extension a la place de 

I'orthographe comme un facteur crucial de reussite dans leurs apprentissage 

de la langue. 

Tableau 21 : L'orthographe est necessaire pour reussir dans les apprentissages 

Reponses Frequence Pourcentage (%) 

Qui 35 58,3% 

Non 22 36,7% 

Pas de reponses 3 5,0% 

Total 60 100% 

etudiants, soit 58,3% des repondants Selon Ie tableau 21, alors que 35 

, . d' ecrire sans erreurs pensent qu' il est necessalre Pour reussir dans les 

, . 36 7% des repondants sont . . ux etudiants representant , 
apprentissages. Vmgt-de . 't 5'X des 

. seuls 3 etudlants, SOl , 0 
, . contra ire. II faut retelllI' que 

d un aVIs . t ' I' item qui porte sur 
, Comparatlvemen a 

repondants ne se sont pas prono
nces

. . ' 'te' des 
. Sl la maJon b' commulllquer, 

I'orthographe pour len la necessite de 
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etudiants disent que Ie respect de 
\' orthographe t' , 

es necessalfe pour reussir 
dans les apprentissages, cela supposerait " 

qu 1Is font allusion a la place 
importante de I' orthographe dans \' ' 

enselgnementJ apprentissage de FLE, C'est 

pour cela qu' il a fallll chercher davantag' , 
e a savolr aupres des repondants si les 

programmes d'etudes leur permettent de 't ' , 
mal rISer I orthographe, Auparavant, 

voyons les justifications respectives que d t I " , 
onnen es etudlants sUlvant leur 

choix de reponses en termes de « oui » ou « non ». 

Nicessiti de I 'orthographe pOllr rtfllssir dallS les apprelltissages: raisolls 
positives 

La grande majorite des etlldiants a attribue des raisons a leur choix de 

reponses selon qu'ils soient d'accord ou non sur ('importance de I'orthographe 
, 

pour reussir dans les apprentissages, Les reponses foumies par les etudiants au 

present item ont ete analysees grace a Atlas, Ti 6,2, Pour les justifications 

positives, plusieurs categories d'idees ont ete enregistrees et no us les avons 

regroupees sous trois gran des rubriques ci-dessous, 

L 'orthographe affecte Ie sens des mots 

Certains etudiants pensent quel'orthographe est necessaire pour la reussite 

d I t" du fait qu 'elle affecte Ie sens des mots ou du message ans es appren Issages 

'd f ' celui exprime dans I'item qui (18 occurrences). Ce point de vue est I en Ique a 

Ile'cessl'te' de 1'0I1hographe pour bien communiquer Oll les p0l1e sur la 

t faveur de I'interpretation facile du 
etudiants ont evoque les argumen s en 

: t necessaire dans les apprentissages parce 
message. Pour eux, 1'0I1hographe es 

, ceci est crucial dans Ie processus 
' I" ' t'at'lon du message , qu'elle favonse mterpre , 

. " t dans un test d' evaluatlOn 
, ' e et partlcll heremen 

d 'enselgnementiapprentlssag . 
, , interpretation assez claire avant 

, t allra besom dune 
par exemple ; I'enselgnan 
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d' accorder la note meritee En fC, 
. e let, selon Ie b ' 

s aremes, il serait souvent 
diffieile d'avoir unc bonnc note av 

ec un devoir plein d'erreurs. Pour d'autres 

etudiants qui abondent dans Ie meme sens I . 
, a communIcation est Ie facteur 

prcmier dc I'apprcntissagc de la langue et ' 
. , non I orthographe (7 occurrences) 

mais dans la reussite scolaire I' rth 
, 0 ographe est importante parce que toute 

rcussitc (ou tout cehcc) dans Ie cadre scolaire st . , 
e sanetlOnne(e) par un examen 

qui se fait souvent a I'ecrit. Ce fait SOus-elltend la prl'se en compte d' un 

bareme qui implique la tolerance ou la non-tolerance de I'erreur dans les 

productions. Quand bien meme certains etudiants seraient d'avis que la 

eapaeitc de communiquer sans erreurs est un atout essentiel de reussite dans 

les apprentissages (14 occurrences) parce que cela entraine la motivation 

personnelle d' execller (12 occurrences), d'autres diraient que cela suscite 

I'admiration des atltres y compris des enseignants (7 occurrences), et aboutit 

eoalement a la satisfaction de soi (3 occurrences). Selon les arguments 
to 

avances par les repondants, toutes ees idees sont relatives du fait qU'elles sont 

. . J • 

toutes neeessaires a la reussite dans les apprentlssages. 

L 'orthographe attire I 'attention sur les erreurs 

La deuxieme rub rique qui concerne un autre volet de justifications pour 

lesquelles bicn 
cerire est neeessaire pour la reussite dans les apprentissages 

regrollpe les idees sur Ie fait que 
generalement Ie respect de I'orthographe 

I corri er ( 13 occurrences). Ces idees 
attire I'attention sur les erreurs afin de es g 

. ,. 't qu'a force de pOllrralent s 1I1terpre er 
. er re'gulierement les erreurs des corng 

'ger en cas de besoin et c'est en 
etlldiants ces derniers tinissent par s'auto corn , . 

. Les memes sentiments ont 
, . d ns les apprentlssages . 

cela que reside la reusslte a . 
d I difficulte de la grammalre 

. 'tudiants 'en termes e a 
ete exprimes par certalllS e 
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(I I occurrcnccs) ct de la " maltnse des ' I 
reg es (10 Occurrences), D'autres 

etudiants ont aioute qu'en Ii ' 
, onctlOn de I'import d 

, . ance e la grammaire et de 
I orthographc (9 occurrences) ' I ' 

,IS echoueraient par manque dc respect des 

regles orthographiques en ecriv t an avec erreurs, P , ar contre, Ie respect de ces 

rcglcs Ics amcncrait a evitcr I'e' h . c ec tout en pr omouvant la reussite, 

L'orthographe ameliore la pel'''o Jl rmance 

La derniere rubrique concernant I " 0 es arguments avances par les etudiants en 

faveur de l'importance de I'orthographe " 
o pour reusslr dans I'apprentissage de 

la langue est que cela entraine I'ameliorati d ' on u IlIveau de competence et de 

perf0n11anCe (13 occurrences) en raison de leu b "'bl d , rase 1al e ans la langue (14 

occurrences), Selon certains etudiants plll'sque I'ab d' , sence erreurs est une 

preuve de competence dans la langue (12 occurrences), la reussite est assuree 

en Jin de compte, Pour d'autres, les erreurs contribuent it ameliorer 

l'apprentissage de la langue du point de vue general (IS occurrences), de 

meme que la correction des erreurs aide it eviter la confusion entre les 

systemes de langue anglais et franyais (9 occurrences), En bref, toutes ces 

idecs impliqueraient I'inevitabilite de I'erreur qui est necessaire pour la 

reussite dans les apprentissages . dims 0 la mesure OU I'erreur est positive 

CAstolli , 2006), Quand bien meme, ces idees paraissent un peu paradoxales, 

l'essentiel est de retenir que la valeur accordee it I'erreur dans Ie processus 

d'enseigncment/apprentissage de la langue equivaut it I'effort qui doit etre 

deploye en vue de I'eradiquer; d'Oll la necessite de la mise en place des 

, 0 C'est d'ailleurs dans Ie meme sens que 
strategies d'enseigncment adcquates, 

o t contre la prise en compte de 
certains etudiants ont avance des argumen s 

, 't d s apprentissages, 
l'orthographe dans la reusS1 e e 
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Nt!cessite de l'ortllOgrttphe ' 
POur reUHir f 

negatives . l {ms les lIpprentissages : raisons 

S 'agissant des justificat' '. 
IOns negatives ' 

, c est-a-dire les raisons pour 
Icsqucllcs Ics ctudiants pcnse t ,.. n qu ecnre s 

ans erreurs n' est pas necessaire 

pour reussir dans les apprent' Issages plus' '. , , leurs categories d' idees ont ete 

cgalcmcnt cnrcgistrccs ct I 
nous es avons regroupe'es sous deux grandes 

rubriques notamment, I'inevitabilite de 
I'erreur et manque des module 

d'orthographe dans la formation en FLE. 

fnevitahilite de I 'erreur 

D'apn!s les points de vue de celiains etudiants, I'erreur est inevitable (7 

occurrences), c'est· pourq "1 . . UOI I seralt cruCIal de ·Ies identifier regulierement 

dans Ie but de les corriger car elles pourraient contribuer a ameliorer 

l'apprentissage de la languc (8 occurrences). Pareillement, d'autres etudiants 

ont dit categoriquement que les erreurs aident a ameliorer I'apprentissage de 

la langue (15 occurrences), et par consequent Ie niveau de competence est 

ameliore (13 occurrences) ainsi que Ie niveau de performance (13 

occurrences). Les explications donnees par les etudiants s'interpreteraient que 

si l'Olihographe etait necessaire pour reussir dans les apprentissages, ils 

n'auraient pas rcussi jusqu'a arriver a leur niveau actuel (deuxieme annec a 

l'universite) malgre les crreurs. · Alors pour eux, bien ecrire (ecrire sans 

d I . s'te scolaire car meme a un niveau 
errcurs) n' importe pas tellcment ans a reus I 

avance d ' apprentissage de la langue, il serait difficile pour n'importe qui 

. . " , t· la reussite qui determinerait I'avancement 
d'ecflre sans errcur mcmc SI c eS 

C tt 
'position des etudiants parait un peu 

du niveau d 'apprentissage. e e 

. ... . l'erreur est inevitable durant les 
problematique dans la mesure ou meme Sl 
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premieres annees de I'apprenf 
ISSage de la Ian ue . 

. g , elle pourralt etre cvitce en 
foncllOn de la progression At . 

. u relnenl dlt si I'id . . 
, enhficatlOn de I'erreur et sa 

correction eventuclle conl'rl'blle ' . ratent a T 
alne IOrer Ie niveau de competence, de 

performance et de langue en gcn' I I" . era, eVlter a . un lliveau donne serait exige, 

d'oll !'imporlance de respecter Porth 
ographe dans Ie but de reussir dans les 

apprentissages. 

Manque du module d 'orlhographe dan I fi . s a ormation en FLE 

Pour certains 

occurrences) dans 

ctudiants, Ie manque du module d'OIthographe (13 

la formation de FLE est une preuve que Ie respect de 

1'00thographe n 'est pas important pour reussir dans les apprentissages. Selon 

eux, I'absence d'enseignement de l'orthographe se traduirait au manque 

d'exercices pratiques d'orthographe (lack a/practice a/spelling) portant sur 

les regles generales de I'ecriture (9 occurrences) de meme que sur les accents 

et les autres signes auxiliaires (4. occurrences). lis ont egalement relic ces 

idees it la difficulte de la grammaire franyaise (11 occurrences) et a la 

difficulte de maitriser la grammaire et I'orthographe (10 occurrences) en 

ajoutant que les enseignants devraient attirer plus I'attention des etudiants sur 

ces aspects si I' erreur devrait etre evitee dans Ie but de reussir dans les 

'1 . d" s· l'orthographe et la grammaire apprentissages. Aussi, ont-I s 111 Ique que 1 

) d erne que l'emploi correct des accents 
etaient im portantes (6 occurrences e m 

d I hones Par exemple, l'enseignementl 
(4 occurrences) et es lOmop 

d 
't ccuper une place preponderante dans 

apprentissage de l'OIihographe evrm 0 

!' enseignementl apprentissage 
du FLE des Ie debut d'apprentissage de la 

. . t leur conviction que bien ecrire (c'est-a-
langue. Ces arguments exphqueralen 

; pas necessaire pour rellssir dans les 
s) n 'est dire ecrire sans erreur 
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apprentissages. Tout en ctant d' 
aecord avec les et d' 

. ' . u lants, nous dirons que leur 
posItIon est erueIale dans la In ' 

esure ou elle . 
rentreralt dans la validation d'une 

de nos hypotheses concernant I I 
a p aee negligee de I'orthographe dans la 

didactique du FLE au Ghana C d 
. epen ant, meme si I' orthographe n' est pas 

enseignce eomme aspeet ou 
, eomme module a part entiere dans 

I'enseignement/apprentissage du FLE . 
, sa prIse en compte comme I'un des 

facteurs essentiels de reussite dans I'ap r f 
p en Issage de la langue ne pourrait pas 

etre contestee puisqu'il s'agit d'une compete . I nce essentJe Ie pour I 'usage de la 

langue (Beacco, 20 I 0 ; Cuq & Gruca, 2009). C'est pour cela qu'il nous a Fallu 

verifier aupres des repondants si leurs progralnmes de Co t' d 
II rma Ion en termes es 

diffcrents modules favorisent la maitrise de l'orthographe du franyais . 

Maitrise de l'ort/lOgraphe a travers les programmes d'etude 

Cet item du questionnaire rentre aussi dans la validation de la deuxieme 
. l · 

hypothese de I' etude. Si les programmes d'etude des repondants leur 

permettent de maitriser ou non l'orthographe du franyais, les implications 

seraient d ' autant plus imp0l1antes pour nous que les reponses dans la mesure 

Oll elles eontribueraient a detenniner la place qu'occupe l'orthographe dans 

I'enseignementl apprentissage du FLE au Ghana par rapport a son importance 

dans la didactique du FLE d'un point de vue general. Le tableau 23 presente 

les donnees sur la maitrise de I'orthographe a travers les programmes d'etudes 

en fTanc;:ais selon les repondants. 
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Tableau 22 
franyais 

Le programme d\!tude 
pemlet de maitriser I'orthographe en 

Reponses 
Fn:quence Pourcentage (%) 

Qui 
34 56.6% 

Non 
25 41.7% 

Autre 
1.7% 

Total 60 100% 

D'apres Ie tableau 22, alors que 34 etudiants, soit 56.7% des repondants 

sont d ' avis que les programmes d'etudes en FLE leur permettent de maitriser 

I'orthographe, 25 etudiants, soit 41.7% pensent autrement. II est a constater 

quand-meme que ces reponses sont majoritairement positives et si cela en est 

cffcctivemcnt Ie cas, normalcment, la competence orthographique ne devrait 

pas poser tant de difficultes . En effet, il serait primordial de determiner 

d'aulres causes possibles des difficultes orthographiques chez les etlldiants. 

C'est d'ailleurs pour celte raison qu'il a fallu chercher davantage des 

justi fie at ions au pres des repondants concernant leurs choix respectifs. 

POllrqlloi les programmes d'eludejavoriselll la maitrise de l'orflrograplre 

Puisqu ' il s'agit d'une question ouverte, Ie present item du questionnaire a ete 

aussi analyse avec I'outil statistique Atlas. Ti 6.2. Les repondants avaient a 

I 
mmes d'etude en rranyais leur 

justifier pourquoi ils pensent que ' curs progra 

pcrmettent de maitriscr ou non I'orthographe. 
Pour ce qui est des 

. . d ' s par ceux qui ont choisi « oui » pour I'item 
justifications posItives on nee 

, .' la uestion « est-ce que votre programme 
precedcmmcnt analyse pOitant sur q 

I phe ?» les etudiants ont donne 15 
.' I'ort logra ., 

de FLE vous permet de maltrlser 
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categories de raisons po 
ur Soutenir ce fait et nous I 

es avons regroupees en 
trois rubriques. 

Modules et correction des erreurs 

La majorite des etudiants pen sent ue I 
q eurs programmes leur permettent 

de maitriser 1'00ihographe it travers tous les modules qu'ils suivent et en 

corrigeant les erretlrs (37 occurrences) S I . . 
. e on eux, la maltnse de chaque 

aspect de la langue est si importante que chaqlle d I mo u e est conyu dans Ie but 

de les aider it maitriser tous les aspects y comprl's I'orth . h D' ogl ap e. autres ont 

avance I'argument que naturellement, les erreurs contribuent it I'amelioration 

de I' apprentissage de la langue (15 occurrences) et chaque fois que se presente 

I' occasion de corriger les erreurs, c'est un pas vers I'apprentissage de 

I'orthographe, done sa maitrise. Etroitement relie a cette position est Ie fait 

que pour certains etudiants, leurs enseignants essayent d'identifier les erreurs 

dans leurs productions et attirent leur attention sur ces erreurs afin de les aider 

it les corriger (8 occurrences). D'autres etlldiants ont evoque Ie fa it que la 

grammairc franyaise est difficile (11 occurrences), mais importante pour la 

maitrise de la langue tout comme I'orthographe (6 occurrences). En effet, les 

enseionants font de leur mieux pour les aider a maitriser ces aspects en 
b 

corrigeant leurs erreurs qui sont inevitables (7 occurrences). Voyons certaines 

de leurs justifications. 

. d 6·7[·fhe "lectures always correct my ... ] (II : II) (Super) 
P 6: Question ~2 _ye~. oc - . d t" g them can help improve learning] 
Cuut!s' [~ht:~kIng mIstakes an correc In . 

[Mistakes are inevitahle] [Mistakes help Improve 

Learning of the language] 

. k and encourage me to rewrile the passages. 
The lecturers always correct my mlsla .es h eet orthography by correcting our 

k e we WrllC I e corr 
Because the leclurers rna 'e sur 
orthography mistakes. . 

here I normally have difficulties and Illa)'s 
h . oul Ihe areas W 

Because the course rings f I master Ihem. 
emphas is on these areas. rhere ore. 
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Amelioration de la competenc 
e et de la performance 

Pour la dcuxicme' rubrique I 
, e regroupement 

d'idees porte sur teIs 
arguments qu'une fois que I' ' I' . 

arne IOratlOn d . 
u mveau de competence (13 

occurrences) qui va toujours av I . 
ec ce u I de perf< 

ormance (13 occurrences) est 
envisagee, ('amelioration de l'ortl h 

lograp e serait automatiquement assuree. 

Aussi, y-a-t-il d'autres etudiants qui so t d' . 
n aVIs que I'enseignementl 

apprentissage de la langue ayant b . . 
pour ut pnmordIaI la competence dans Ia 

languc orale (3 occurrences) I'orthooraph . " 
, b e seralt maltnsee d' embIee puisqu'a 

leur avis, on ne pourra apprendre I' I c 
ora sans laire recours a l'ecrit qui a 

comme rondement I'orthographe. 

Activites de I 'ecrit et de I 'oral en classe 

S ' agissant dc ccttc rubrique, plusieurs categories d' idees relevees portent 

sur la maitrise de I'orthographe a travers les activites de I' ecrit en c1asse. 

Alors que certains rcpondants sont d'avis que n'importe quel type d' activites 

frequentes a I'ecrit (6 occurrences) et a I'oral (5 occurrences) leur permettent 

de maitriscr I' orthographe, d ' autres supposent que la pratique de I'ecrit sous 

forme de redaction (4 occurrences), d'activites de dictee (2 occurrences) ou 

i 
toute autre activite qui les expose a I'emploi des elements linguistiques (3 

occurrences) leur permettent de maitriser I'orthographe parce que 

l'orthographe releve de la linguistique. En resume, I'orthographe n' est pas 

enseignee comme module, mais puisqu'elle peut etre consideree comme la 

. e uent maitrisee a travers n'importe 
base de I'eerit, elle est appnse et par cons q 

, . . nt surtout a travers des activites et 
quel aspect du programme d enselgneme 

. a I' ecrit et a I' oral en fran"ais . 
exercices generaux qu'on leur plopase 
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pourquoi les programmes [,. 
l etudes ne Javo ° 

risen.t pas la lIlaitrise de 
l'orlhographe 

Les repondants ont fourni 20 dOf'" 
I lerentes categ ° d' ° . ° ones Idees pour lesquelles 

lIs pensent que leurs programmes d'etude ne f: . aVOrIsent pas la maitrise de 

l'Olthographe franc;aiseo Ces id ° . 0 0 ees ont ete reg 0 roupees en quatre rubriques qui 

sont : les contraintes temporelles I 0 , e manque d'idel ffi ° 1 I Icatlon des erreurs pour 

les corriger, I'insuffisance d'activ°t' d I es e lecture et d'orthographe et une 

derniere rubrique identifiee Comme « a t °d 0 u res lees »0 

Contraintes lemporelles 

La majorite des etudiants t pensen que la maitrise de I'orthographe est 

importante (37 occurrences) mais ils,s,uivent un peu trop de programmes ou de 

modules au meme moment que Ie franc;ais (20 occurrences) qu'ils sont censes 

maitriser. Ceci fait qu'ils ne disposent pas d'assez de temps pour apprendre Ie 

franc;:ais comme ils Ie desireraient afin de maitriser tous les aspects de la 

langue (II occurrences) y compris l'Olthographeo Les contraintes temporelles 

seraient donc a la base d'autres arguments pour lesquels it sera it difficile, 

voire impossible, d'apres les etudiants, de maitriser I'orthographe o Par 
, 

exemple, la confusion entre les systemes de langues franryaise et anglaise (9 

occurrences), la difficulte des sons et du systeme de prononciation par rapport 

au systeme de representation graphique (3 occurrences), en plus du fait que Ie 

° 0 o. t glophone (3 occurrences) ou comme 
franC;:aIs est etudle dans un contex e an 

. of r ient la necessite d'octroyer plus 
langue etrangere (2 occurrences), concre Ise a 

o tI f ae En plus, selon les etudiants, 
de temps pour son enselgnemen appren Issac> ° 

o. fran"ais (3 occurrences) et Ie manque 
I'exposition linguistique madequate au ... 
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d'attcntion accordcc a I 'enseignemenU ' 
apprentlssage d I' 

occurrences) releveraient ' I e orthographe (3 
ega ement des c ' 

" , . ontramtes tempore lies, 
Manque d Identification d . . es erreurs I pour es corriger 

Sous cette rubrique I· ' , , es etlldlants ont indique qu'en raison dc 

I' incvitabil itc 
celles-ci aident a' ' I' ame lorer leur 

des crreurs (7 Occurrences), 

apprentissage de la langue mais ils ' 
arnvent rarement ales 'd t'fi I en I ler eux-

memes (15 occurrences) S'I Ie ' , s enselgnant ' s cOrrigent leurs productions ecrites 

sans identifier les erreurs ou Ine" me sans leur re d I n re eurs copies d'examen il 

sera it difficile pour eux d'appre d . ' n re a travers ces erreurs, D'autres ont 

remarque categoriquement que leur attentio ' ' , , n nest Jamals portee sur les types 

d ' erreurs dans leurs productions dans I b t d I ' . ' e u e es alder ales cOrrlger (8 

occurrences), Ces phenomenes n'encouragent pas I'amelioration du niveau de 

competence (13 occurrences) ni de performance (13 occurrences), 

lnsuffisance d 'activites de lecture et d'orthographe 

Cette rubrique regroupe 5 differentes categories d'idees notamment, la 

presence des modules qui puissent aider a ameliorer I'orthographe a travers 

l'ecrit mais qui sont parfois mal enseignes (8 occurrences), I'importance de la 

grammaire et de I'orthographe mais qui sont aussi des aspects negliges (6 

occurrences), Ie manque d'activites de lecture (6 occurrences), Ie manque de 

pratique d'0I1hographe par rapport au sens des mots (4 occurrences) et 

finalement Ie manque d'enseignement de l'orthographe a travers I'oral et 

I'ecrit en franyais (2 occurrences), Ces idees contredisent certains des 

arguments avances par les etudiants qui pensent que leurs programmes 

d'etude leur pennettent d'apprendre et de maitriser I'orthographe bien qu'elle 

, " d I Cependant, la difference pourrait etre 
ne SOlt pas enselgnee comme mo u e, 
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determinee en comparant I_ es nombres 

definitive, qu'en plus du f: 't 
d'occurrences, Nous constatons en 

al que I' orthograpl ' le ne SOlt pas enseignee les 
activitcs generales de I" , ' eCl'lt et de I'oral ui ' 

. ' q POurralent aider les etudiants it 

amehorer leur competence en orth 
ographe font aussi defaut. 

A utres idees 

II nous a fallu classer sous la ' , 
presente rubnque, les justifications donnees 

par les etudiants qui ne relevent pa d' s Irectement de « oui » ou « non» mais 

qui semblent plutot etre des propositi ' ., ons en vue d amehorer la pratique de 

I'orthographe, Concernant ces idees 170c . . ' . , currences ont ete enreglstrees pann i 

lesquelles 1l0US POUVOIlS noter : plus de COlli'S en rth h ' o ograp e pourralent nous 

aider it la maitriser (4 occurrences), Ie programme nous aide plutot it maitriser 

I'anglais et non Ie franc;:ais , voire I'orthographe du franc;:ais (5 occurrences), 

ceux qui font uniquement Ie franc;:ais peuvent maitriser I'orthographe mais 

ceux qui suivent d' autres progra~mes de formation en plus du fran'Yais 

peuvent ne pas la maitriser (3 o~currences). D'autres idees sont: les COUl'S 

d' initiation a la lingllistique doivent mettre I'accent sur I'orthographe (3 

occurrences) et il faudra faire plus de dictee pour maitriser I'orthographe (2 

occurrences). Ces idees pourraient s'interpreter que les etudiants seraient 

conscients de I'importance de la maitrise de l'orthographe mais faute d'avoir 

ce qu' ils souhaiteraient acquerir en terme de competence orthographique, its 

font des propositions pour que la situation soit amelioree. 

Donnees sur I'Internet et les TICE 
_ I TICE portent surtout sur la disponibilite 

Les donnees sur I'Internet et es -
TICE pour apprendre Ie franyais . A 

des etudiants a exploiter les ressources 

h 
'sa~oir l'avis des etudiants sur si et 

travers cetle rub rique, nous cherc ons a 
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comment I'internet peut les aider' 
a apprendre Ie f . 

ranyals. Les repondants ont 
donc fourni des reponses sur leur taux d" ' . 

uhftsatlOn de I'internet et comment 
ils I'utilisent pour apprendre Ie fran y ' C 

als. ommenyons par les donnees sur la 

disposition des etudiants a exploiter I'int t 
erne pour apprendre Ie franyais. 

Disposition des etudillllts (; exploiter I'illte t 
TIle pour apprelldre Ie /ram;ais 

En fonction de la troisieme hypothese de I'etude qui porte sur la 

disposition des etudiants a exploiter les TICE pour ameliorer la competence 

orthographique, nous avons cherche a savoir s'ils ont deja cultive I'habitude 

d'utiliser l'Internet pour apprendre Ie franyais. Car, la disposition des 

etudiants, leur volonte et leur motivation entre autres, constituent des facteurs 

cruciaux pour I'exploitation efficace des TICE. Cet item a donc pour but de 

nous aider a determiner si les etudiants sont au courant des atouts de I'internet 

dans I'apprentissage du FLE et s'ils disposent des moyens pour I' exploiter 

dans Ie but d ' ameliorer la competence orthographique. En effet, nos 

suggestions en vue de I'exploitation efficace des TICE se feront en fonction 

des n:ponses fournies par les etudiants a cet item du questionnaire. Le tableau 

24 presente les reponses fournies par les etudiants sur leur avis quant a I'utilite 

de I'internet dans I'apprentissa'ge clu FLE. 

Tableau 235 : L ' lnternet peut aider a apprendre Ie franyais 

Reponses 
Frequence Pourcentage (%) 

Oui 
36 60,0% 

6 10,0% 
Non 

18 30,0% 
Autres 

Total 
60 100% 
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Le tableau 23 montre que 36 ' . 
etudlants so it 600/ 

. . ' / 0 des rI!pondants contrc 6 
etudiants, so it 10% des repond ' t 

an s pensent que 1" 
Internet peut les aider it 

apprendre Ie franr,:ais. Cependant 18 ' . . 
, etudlants, soit 30 % des ff!pondants ne se 

sont pas prononces, ce qui impliqu "1 
e qu 1 s ne savent pas si l'internet pourrait 

les aider ou non. Bien que ces demie . 
rs constituent un pourcentage assez eleve, 

notre interet est dans Ie premier groupe . 
qUI, ayant un avis positif en terme de 

l'exploitation de I'internet compte Ie pou t I 
' rcen age e plus eleve (60%). En 

erret, nos propositions de strategies d'enseigneme t I b' . d . n par e lals es TIeE (qUI 

requierent souvent I' utilisation de I'intemet) pou . t At ' , rralen e re acceptees et 

appreciees nun seulement par les enseignants mais aussi par les etudiants. 

Tallx d'ufilisatiol1 de l'Illfernet par les repOl1dUflts 

Les reponses a cet item dependent de celles de I'item precedent qui porte 

sur I'avis des ctudiants concernant les dispositions d'apprendre la langue par 

Ie biais de I'Internet etant donne qu'ils l'utiliseraient mieux s ' ils sont au 

courant dc ses atouts. Lcs rcponses it cet item sont censees nous infonner sur 

les strategies d'enseignement pour ameliorer la competence orthographique 

par Ie biais des TrCE. Dans Ie tableau 24, nous presentons les reponses des 

repondants sur leur taux d'utilisation de l'internet pour apprendre Ie fran9ais. 

Tableau 24 : Utilisation de l'Internel pour apprendre Ie FLE 

Frequence Pourcentage (%) 
Reponses 

45 75% 
Oui 

14 23,3% 
Non 

. \ 1,7% 
Autre 

60 
100% 

Total 
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Comme I'indique Ie tabl 
eau 24 45 't d' , eu Jants soit 750 

't 23 3 0/ d ' ' Vo Contre 14 etud ianls 
501 , /0 es repondants utT ,. ' 

I Isent I Internet 
pOur apprendre Ie fran~ais C'est 

un pourcentage plus eleve d ' . 
e reponses comparativ ' 

,. ement a ceux qui pensent 
que I II1ternet peut les aider (I" , , 

Item precede t) . 
" '. . n ; cela Implique qu'il y a des 
etudlants qUI utlhsent I' internet d I ans eUr app f ren ISS age sans etre au courant de 
ces atouts . Ceci peut s'interpret er en termes de h s rec erches ou devoirs qu' its 

sont peut-etre censes faire sel I . 
on es eXlgences des enseignants. Par 

consequent, ils utilisent I'internet sans savo' . I I 
: Ir Sl ce a eur est avantageux au 

non; I' essentiel pour eux c'est de . 
, POUVOIr soumettre Ie travail. Les 

implications pedagogiques de ce d' I eve oppement s' ave rent necessaires pour 

celte etude mais avant de les considerer, voyons comment les etudiants en 

question exploitent I' internet pour apprendre Ie fran~ais. 

Comment utilisez-voliS ['il/ternet pour apprelllire [e/ralU;ais ? 
. , 

Elant une question ouverte, ce demier item du questionnaire a ete analyse 

aussi grace a I'outil d'analyse qualitative Atlas. Ti 6.2. Plusieurs categories 

d'idees ant ete enregistrees dans Ie cadre de ce que font concretement les 

etudiants en utilisant l'internet dans \'apprentissage du fran~ais. Ces idees ant 

etc regroupees en trois rubriques notal11l11ent, I'apprentissage de taus les 

aspects de langue et \a recherche, la pratique de I'ecrit et de la redaction et 

finalement la rubrique regroupant les « autres idees ». 

Apprentissage de tous les aspects de langue e/ la recherche 

I 
. ., d e' t'udiants ant declare qu'ils utilisent I'internet 

Alol's que a maJonte es 

de la langue (24 occurrences), certains 
pour apprendre presque taus les aspects 

h hes (2 I occurrences). D'autres 
ont dit qu ' ils l'utiliscnt pour faire des rec erc 

. aire et I'orthographe (I I occurrences) et 
\'utilisent pour apprendre la gramm 
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d'aulres encore pour 
apprendre Ie vocabul . 

alre et la conjugaison (\ 0 
occurrences). Deiil, il ' . 

J S aglt h'l d' une . d' . 
m IcatlOn positive en terme de 

I'exploitation des TiCE pour ameliorer la c' . 
ompetence orthographlque dans la 

mesure au certains etudiants ne sont pa I 
s seu ement au courant des ressources a 

leur disposition sur l'internet mais en benefi' t d '" 
IClen eJa des atouts que peuvent 

offrir ces ressources. La question qui se pose t t <' • d " 
ou elOIS est e savOlr Sl ces 

etudiants seraient motives par leur propre volonte' , I 't a exp 01 er ces ressources 

ou bien ce serait plutot par exigence en termes des devoirs qu'ils auraienl a 

soumettre. II importe de noter que n'importe lequel de ces cas aurait des 

implications pedagogiques exigeantes pour les etudiants eux-memes d'une 

part et pour les enseignants d'alltre part. Entre alltres, les questions de 

motivation de la part des etlldiants et de competence requise par rapport a la 

formation des enseignants en terme de I'exploitation des TrCE m:cessiteraient 

unc evaluation critique dans I'interet de nos recommandations. 

Pratique de Z'ccrit et de Za redaction 

Certains etudiants ont indique qu ' ils utiiisent I'internet pour la pratique de 

I' ecrit (6 occurrences) et de la red~ction ( 4 occurrences) a cause du manque de 

ccs acliv ites dans leur apprentissage de la langue en c1asse. Les resultats-ci 

utilisent I'internet de leur propre volonte et il montrent que ces etudiants 

. .' anque d'une telle initiative 
impoltc dc souligner Ie fait que cela so It amsl par m 

de la part des enseignants. 

A ll/res idees 
'.:. . 't' enregistrees parmi lesquelles 

. I' urs Idees ont e e Sous cette rubnque, P uSle , 
. I" t rnet: pour apprendre la langue a 

I'etenir I'utilisatlon de 111 e nous pouvons d I 
, . d la musique et/ou regar er a 

) pour ecouter e 
travers les jeux (4 occurrences , 
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video en franyais (4 Occurrences), 
et pour causer avec d . 

. es amls en franc;:ais en 
IIsant Ie chat et autres (6 occu . 

Irences) En b f I 
. . re, es rt!Sultats ont montre qu'un 

certam nombre d'etudiants Sont 
au courant des t t d ,. 

. a ou s e I mternet. Cependant, 
tandls que certains l'exploitent our .. 

P amehorer leur competence genera Ie dans 

la langue de fayon directe d'autr " . 
, es s mteressent au meme but a travers les 

ressources des jeux et lois irs Voyo ' . 
. ns a present comment la discussion et 

I'interpretation des resultats analyses . . 
pOurralent contnbuer a valider ou non 

nos hypotheses de depart. 

Validation des hypotheses 

Nous avons emis quatre hypotheses de depart a la lumiere de la mise en 

place des strategies d'enseignement en vue d' ameliorer la competence 

orthographique chez les etudiants de FLE par Ie biais des TICE. Ces 

hypotheses nous ont aidee a determiner les variables de l'etude afin de definir 

les instruments de collecte des donnees. Les donnees ainsi collectees et 

analysees, en plus des resultats discutes et interpretes nous permettent de 

valider les hypotheses de depart qui sont les suivantes : 

l. L'identification, l 'analyse et la classification ji-equentes des 

erreurs orthographiques commises par les etudiants pourraienl 

aider a ameliorer leur competence en orthographefranrraise. 

Ayant des implications pour les enseignants et les etlldiants en termes de 

. . . d I b t d'identifier et de classifier frequemment 
collaboration necessalre ans e u 

, " nfirmee par plusieurs aspects des donnees 
les erreurs, cette hypothese a ete co 

. . ar exemple, comprend un certain 
et dcs resultats analyses. Le questIOnnaire, P 

, ~ . . n et la classification des erreurs. La 
nombre d'items portant sur I IdentlficatlO 

tout d' abord par Ie fait que les 
. d confinnee 

presente hypothese a ete onc 
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ctudiants sont Consci' t 
cn s de Ie . 

. Urs dlfficUltes 
, ' I' en Orthogra h 

reve e que 49 etlldiants . p e. Les resultats ont 
, SOlt 81 70/, d 

, 0eSrepd 
I . , on ants ont t' . 

p lenomcnc tout en eta t . emolgne de cc 
n egalernent conscients du f: . 

manifestent par la prese ' . . all que ces difficultes se 
nce des errellrs d 

ans leurs product" ' 
confirmation dc cctte ·d' . Ions. A propos de la 

lee, une frequence de 53' . 
etud lants so· t 

90,1% est enregistre alor ' I un taux de 
S que 58 etudiants re . 

presentant un taux de 96 70/ ff· . " 1 /oont a II me qu I s reconnaisse t I ' 
n es erreurs dans leurs. . 

. . PlOductlOns et peuvent donc 
les Identdler. Par preuve d" d . . 

I entlficatlOn d 
e ces erreurs, les etudiants sont 

parvenus a les classifier selon qU'ell I' 
es re event des erreurs de I' orthographe 

grammaticale (46 occurrences, so it 78 2%) t d I' . 
, e e orthographe lexica Ie (36 

occurrences, soit 61 2%) Deux t " 
, . au res categories d'erreurs ont ete identifiees 

notamment, les errell s d ' 
r accents et d'autres signes auxiliaires (32 

occurrences, so it 54%) et les erreurs d'homophones (27 occurrences, soit 

45 ,9%). A part les donnees du quesiionnair~, les donnees du test de redaction 

ont contribue a confirmer cette hy~othese dans la mesure OU les erreurs ont ete 

identifiees et analyses en differentes categories selon notre grille d'analyse 

d 'erreurs cOI1(;:ue en no us inspirant des grilles de Catach et al. (1986) et de 

Cog is (2005) que nous avons presentees dans Ie chapitre trois. Certaines des 

categories d ' erreurs relevees avec leurs nombres d'occurrences respectives 

sont les suivantes: erreurs de semiogrammes (229 occurrences), erreurs de 

phonogrammes (14 7 occurrences) et erreurs de morphogrammes (141 

occurrences). Aussi analyses dans les resultats et systematiquement presentees 

dans ce chapitre sont de nombreuses sous categorisations de ces types 

d ' 1 d'OCCIII'I'ences respectives. Par exemple, certaines erreurs avec eurs taux 

de·s erreurs semiogrammiques sont les erreurs 
des sous categorisations 
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concernant les accents pOur I 
esquelles nous avons e . 

. nreglstre 116 occurrences 
les erreurs de ponctuation et les . , 

erreurs de mao I 
~uscu es ayant des taux de 35 et 

36 occurrences respectivement L 
. es erreurs morph 

. ogrammiques, de leur cote 
sont calegorisees en plusieurs ' 

groupes selon les differents types de 

morphogrammes. Alors que Ie 
taux d'occurrences des morphogrammes 

lexicaux etait de 36, celui des erreurs d 
e morphogrammes grammaticaux etait 

de 105 parmi lesquelles 79 occurrences pOllr I 
es morphogrammes 

grammaticaux de formes nominales 26 pOllr d fi ceux e ormes verbales. Les 

sous categories des erreurs phonogrammiques eOtal'ent b ' nom reuses mals no us 

pouvons retenir les suivantes : confusion de phonogrammes (86 occurrences), 

omission de lettres ou de graphemes (27 occurrences), ordre des lettres (17 

occurrences) et adjoncti~n de graph~me~ (16 occurrences), L'identification de 

ces differentes categories d'erreurs et leur classification detaillee est une 

preuve que les erreurs peuvent etre facilement gerees en fonction de leurs 

categories, Notons cependant que les variables qui ont effectivement couronne 

la confirmation de cette hypothese sont les resultats du test de questions a 

choix multiples, La conception de ce test, rappelons-Ie, a ete faite par rapport 

it la sous catcgorisation des err~urs phonogrammiques surtout, mais aussi des 

, ' h 'ques En definitive Ie constat est 
erreurs SemIOgramlTIlques et morp ogramml , , 

des eOtud'lants selon les donnees de ce test sont plus 
que les rcalisations 

, . 'I r erformance selon les donnees du test 
encourageantes comparatlvement a eu p 

d
'erreurs 'commises, Par exemple, les mots 

de redaction en teflnes des types . 
, I ' t 0 h cun S3 occurrences, 

« matin », « maintenant» et « dciux » ont enreg
ls 

re c a 

dol isations correctes contre 7 occurrences, 
soit un taux de 88,3% en termes e rea 

h cun des mots « bicyclette » et 
soit II 7% de realisations fausses, pour c a , 
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« paysan », nous avons . 
enreglstre 57 0 

ccurrences . 
reponses correctes contre I ' SOlt un taux de 95% de 

sell ement 3 . 
reponses fausses so ' . 

En sommc, nous avons obt ' It un taux de 5%. 
enu en moy 

enne un tau x de 73 88o/c " . 
correctes contre 26 12O/C d ' . . ,ode realisations 

, 0 e realIsations fausses . 
. ' . Ces resultats confirment donc 

cetie hypothcse que I'identificaf ' 
Ion, I analyse et I I . . 

a c aSSlficatlOn fn!quentes 
des erreurs pourraient oc . caSlOnner l' 'I' 

arne loration de la competence 
olthographique des etudiants de FLE. 

2. La place negligee de I 'orthogr h d 
ap e ans les pro ' grammes d enseignement 

du FLE au Ghana pourrait contribuer aux d' , 
ifficultes orthographiques chez les 

eludiants. 

Tout comme dans Ie cas de la premiere hypoth' h' . ese, cette ypothese auss I a 

ete confirmee par plusieurs types de donnees recueillies a travers Ie 

questionnaire et Ie test de questions a choix multiples. Commenyant par Ie 

point de vue des etudiants sur I'importance de I'orthographe dans 

I'enseignement /apprentissage de FLE, nous avons note qu'ils en sont au 

courant par preuve des pourcentages assez eleves des reponses fournies aux 

items portant sur la necessite de I'ecrit pour communiquer d'une part et pOLir 

rellss ir dans les apprentissages d' autre part. Pour ces deux items, les taux de 

fn:quences pour les rf:ponses affirmatives etaient de 63,3% et de 58,3 % 

respectivement. Ces resliltats etaient appuyes par plusieurs arguments, en 

faveur de la necessite de bien ecrire (c'est-a-dire ecrire sans erreurs), parmi 

t . I'orthographe facilite I'interpretation du 
lesquels nOlls pouvons no er . 

, mauvaise graphie affecte Ie sen des 
message (18 occurrences), parce qu une 

respect de I'orthographe est une preuve de 
mots ( 18 occurrences), Ie 

) cela elimine la confusion entre Ie 
competence dans la langue (9 occurrences, 
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systeme de I' ecrit et de I' OJ'al (II 
occurrences) cel "I' 

, a am" lore la performance 
(13 occurrence) et attire I'attentio 

n sur les erreurs d I 
ans e but de les corriger 

(13 occurrences), Contrairement a' 'd' 
ces lees d'aut d ' , res onnees ont revele que 

I'orthographe n'est pas enseignee c ' 
om me module et que sa maitrise n'est 

assuree que jusqu'a un certain degree 't ,. 
a ravers 1 enselgnement des autres 

modules qui relevent de I'ecrit et de I' I ' , 
ora en general entre autres, 

I'enseignement de la grammaire (13 occurrences) t d I " 
, e e a conJugalson (II 

occurrences). De surcrolt, les resultats ont revele specifiquement que la place 

de I'orthographe est negligee dans I'enseignementl apprentissage de FLE au 

Ghana. De fayon categorique, plusieurs etudiants ont den once Ie manque de 

module d'orthographe dans leur formation (18 occurrences), d'autres ont 

indique leur decouragement face au manque d'activites et d'exercices portant 

sur I'orthographe ainsi que Ie traitement des erreurs (22 occurrences), tandis 

que d'autres encore ont propose qu'une place plus importante de 

I'orthographe les avantagerait (7 occurrences). La plupart de ces idees etait 

egalement concretisee par les donnees du test de questions a choix multiples 

dans la mesure ou il s'agit' des types d'exercices appropries pour 

d I'orthographe ou I'evaluation de 
I' enseignementiapprentissage e 

've des repondants dans ce test 
I'orthographe apprise. La performance massl 

26 120/< de reponse fausses) est une 
(73,88% de reponses correctes contre , 0 

. . ' dee a ces types d' exercices dans 
. d' t' 'une place plus nnportante accor III Ica IOn q u 

I he Pourrait effectivement 
de I' ort IOgrap 

I' enseignementiapprentissage 

, rtho!ITaphique des etudiants de FLE. 
, 'I' la competence 0 t> contribuer a arne IOrer 
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2. I.e degre de motivation de~ 'I d' 
. e l/ lantl' a I' 

. exp olter les TiCE pour ametiorer 
leur competence orthograph ' d ' 

Ique ependrail de la place des TiCE dans 
l 'enseignementl apprentissage du FLE. 

La confirmation de ccs hypothese "d 
s resl e dans I'analyse des donnees du 

questionnaire qui portent Sur I'exploitatio d TIC 
n es E. Tout d'abord les , 

reponses fournies par les etudiants a la quesf d . ,. 
Ion e savOIr s lis pensent que 

I'internet peut les aider a apprendre Ie franrais co t'tu t ., 
y , ns I en une premiere 

preuve de leur disposition a exploiter les TrCE pour ameliorer leur 

competence orthographique. Trente-six etudiants, soit un pourcentage de 60% 

ont repondu par I'aftirmatif a cette question contre 6 etudiants seulement, so it 

10% d'entre eux ne partagent pas cet avis. Pareillement, Ie taux d'utilisation 

de I'internet chez les etudiants est deja fort encourageant. Quarante-cinq 

etudiants, 75% des repondants contre 14 seulement, soit 23,3% d'entre eux, 

utilisent I' internet dans leur apprentissage de la langue. De plus, la forte 

frequence d 'occurrences quant aux differentes manieres selon lesquelles 

I' internet est exploite par les etudiailts, concn:tisent Ie fait qu'ils sont disposes 

11 en beneficier mieux avec un guidage pedagogique ou une orientation 

, . « comment utilisez-vous I'internet pour professionnelle. En effet, a la questIOn 

I 24 occurrences ont ete enregistrees pour les apprendre la langue ?», a ors que 

t us les aspects de la langue etudiants qui I 'utilisent pour apprendre presque 0 

, 't de fayon gencrale, 21 surtout I'expression orale et eCfl e 
occurrences ont etc 

. . f: ire des recherches. Aussi, nous . I'utlhsent pour a enregistrees pour ceux qUi 
i I'utilisent pour apprendre la ., . nces pour ceuX qu avons enreglstre II occune ) 

. gaison (10 occurrences, 
Ie vocabulaire et la conJu 

grammaire et 1'00thographe, . d la redaction 
tour la pratique e 

" 't (6 occurrences), e p 
pour la pratique de I ecn 
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(4 occurrences). Certains et d' 
u lams I'utilisent Pd' 

OUr es Jeux en fran~ais (4 
occurrences) Oll pour regarde I " 

r a vIdeo en fran a' ( 
, ~ IS 4 occurrences), ou encore 

pour d autres formes de loisir t I 
see chat (6 0 

ccurrences). La confirmation de 
cette hypothese est evidente. 

3. Adopter line strategie d'enseignement pr . 
ogresslve et systematique en 

fonetion d'un rejerentief eom,lI a b d ' 
ase es neE appropriees pourrait 

eontribuer a amefiorer fa eompet h 
ence art ographique en FLE. 

Malgre Ie fait 
que cette derniere hypothese ne so it d'ordre 

interventionniste en termes de strategies d" , enselgnement a mettre en place 

pour aider les etlldiants a ameliorer leur competence orthographique, sa 

confirmation se voit concretisee dans toutes les donnees qui ont servi a 

con firmer les trois autres hypotheses. Cependant, de fa~on specifique, les 

donnees collectees sur I'exploitation des TrCE a travers Ie questionnaire 

pcrmcttcnt particulicrcment de confirmer cette hypothese qui sous-entend trois 

elements fondamentaux notamment la mise en place d'une strategie 

d'cnscigncmcnt progressive et systematique, la construction d'un referentiel et 

I'exp!oitation des nCE appropriees. Adopter line strategie d'enseignement 

appropricc nc pOllrrait etre adequate qu'en fonction des elements specifiques it 

enseigner; dans ce contexte, ' il s'agit des elements orthographiques leis 

" d I" tude it travers la theorie de Catach qu 'exposes dans Ie cadre theonque e e 

d 'i d d' loppement de la competence 
(200 I) ainsi que par les deux rno e es e eve 

. . Se mour (1997). Ce phenomene fait 
orthographique scion Frith (1985) et y 

, ' remiere concernant I'identification et la 
rapporter la presente hypothese a la p 

. . onstitue egalement Ie fondement 
classification frequente des erreurs . ce qUI c 

. . :. h' d sTICE appropriees dans Ie but 
. , 'f,' ntIel et Ie c OIX e de la conceptIon d un re ere 
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de contribuer a ameliorer I ' 
a competence 0 Ih 

r ographique en FLE. S'agissant 
du rapport entre la prcscntc h . ' 

ypothese et la d " 
euxleme, la confirmation des 

etudiants que I'orthographe OCCllpe 
une place negligee dans 

I'enseignementlapprentissage dll FLE . 
au Ghana im I' . Pique la mise en place des 

strategies d'enseignement De ' . meme, la co fi . n IrmatlOn de la troisieme 

hypothese est une indication claire que la . 
presente hypothese est aussi 

eonfirmee. Cela s'explique par Ie fait que 
la disposition des etudiants a 

exploiter I'internet en vue d'amelio I ' rer a competence orthographique 

assurerait Ie succes de to utes strategies d'en . " selgnement appropnees et/ou de 

I'adoption d'un rCferentiel bien defini par la prise en compte des TrCE qui 

seraient mises a leur disposition. 

" i 
Conclusion partielle 

Au terme de ce chapitre, nous constatons que I'analyse, la discussion et 

I'interpretation des donnees ont fourni diverses informatio.ns sur les elements 

de difficultes orthographiqlles, leurs causes et leurs consequences ainsi que 

des possibilites de solution. "Les r6sultats ont revele en premier lieu que les 

categories d'erreurs qui temoignent des difficultes des etudiants en 

orthographe sont nombreuses et variees. Cependant, les etudiants sont 

conscients de ces erreurs et de leur impact negatif sur leur apprentissage de la 

I E conse'quence, leur disponibilite a contribuer a la 
langue en genera. n 

"d L hapitre est particulierement marque 
resolution du probleme est eVI ente. e c 

I otheses de depart. Le chapitre suivant 
par la confirmation de to utes noS lyp 

, . et les conclusions generales de 
porte sur les implications pedagoglques 

I'etude. 
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CUAPITRE CINQ 

IMPLICA nONS PEDAGOGI 
CONCLUSIO~~EGSE'; RNEE' COMMANDA nONS ET 

RALES 
Introd uction 

Cette etude, sur I'amelioration de I ' 
a competence orthographique des 

ctudiants de FLE au Ghana par Ie bi . d T 
alS es ICE, a revele un certain nombre 

de phenomenes relatifs a l'enseignementl . 
apprentIssage de FLE en general et a 

I' orthographe franrraise en particulier Dan I h' " 
. sec apltre precedent, nous avons 

presente I'analyse et la discussion des donnees '11 ' . . . recuel les pour servlr d'applll 

pour tout argument en faveur de ou contre les idees ava ' . d . d ncees u pomt e vue 

linguistique et didactique dans Ie travail. Particulierement, Ie chapitre 

precedent a etc marque par la validation des hypotheses de depart a travers la 

discussion et I'interpretation des resultats. Ce dernier chapitre de I'etude 

comportc les implications pedagogiques des donnees, tin:es en fonction de la 

synthese des resultats et des hypotheses val idees ainsi que la conclusion 

generale de I' etude et les perspectives de recherches ulterieures. Commenrrons 

par la synthese des resultats et les implications pedagogiques de I'etude. 

Synthese des resul1ats et implications pcdagogiques de I'ctude 

A partir des resultats regroupes en vue de valider les hypotheses, nous 

sommes . trois facteurs essentiels dont les implications paJ'venue a 

ne'cessaires dans I'amelioration de la competence 
pedagogiques s'averent 

TICE Ces facteurs sont les suivants 
orthographique par Ie biais des ressources . 

'd . de l'orthographe ressources TlCE " . F.LE pe agogle ' : Orthographe lranrralse en , 

, orthographique pour ameliorer la competence . 
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Les implications pedagogiques d I" 
e etude Sont d d' 

onc Iscutees en fonction 
de ces trois facteurs susmentionn ~ 

es, Sur lesquels n 
ous nous sommes base 

d'ailleurs pour faire des recomm d . 
an atlOns quant a une pedagogie de 

l'orthographe franryaise fondee sur I' I' . 
exp OltatlOn des ressources TICE. 

Autrement dit, les retombees des implic f 
a Ions que sont les recommandations 

sont faites par rapport a certains paradigmes It'''' 
re a 11S aces facteurs essentiels 

dans Ie but d'ameliorer la competence orthograph' d . d' 
Ique es etu lants de FLE. 

Orthographe franryaise en FLE 

Ce facteur qui porte sur I'orthographe en FLE regroupe, au fait, quatre 

sous facteurs identifies selon les donnees recueillies, et a propos desquels il 

importe de discuter les implications pedagogiques en vue de proposer des 

strategies d'enseignement par Ie biais des res sources TICE pour ameliorer la 

competence orthographique des etudiants en FLE, Les sous facteurs en 

question sont les suivants : l'impOltance de I'orthographe franryaise, les types 

d'elTeurs OIthographiques dans les productions, la difficulte de I'orthographe 

pour Ics ctudiants ct la place negligee de I'orthographe en 

enseigl1ement/apprentissage de FLE, 

Importance de l'ol't/lOgraphe jr(llu.:aise 

etude porte sur comment ameliorer la Si la qucstion ccntrale de cette 

, entend naturellement I'importance de competence orthographlque, cela ~ sous-

. '. 86) l'OIthographe est pour l'ecrit ce que I' orthographc. Scion ArrIve et al. (19 , 

la h .' t I'oral En effet, p onetlqlle es pour . 
I'importance de I'ecrit, done de 

" lie la vie quotidienne ne 
la vI'e estudiantine aUSSI bien q I' olthographc dans 

2013) Or notre constat 
, . (Akakpo 2012b & " pellt pas etre sOlls-estlmee, . 

. de cette etude, est Ie fait 
d' ai lIeurs la pertmence primordial, en quoi reside 
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qut: ~\;;ll'" 1I11PVIlClHCe ne se traduit g . 
uere en la place que d . 

I' orthographe dans I' , evralt OCcllper 
enselgnementlapprent' 

ISS age de FLE 
phenomene sera it engendre ar' au Ghana, Ce 

p un certam de . d" 
, . gre Ignorance de la part des 

enselgnants et des concepteurs d 
es programmes d fi . e ormation de FLE. A 

contrano, les donnees recueillies t . .. on revele que I . es repondants, de leur cote, 

en sont au courant du fait qu'il' . 
s alent mls I'accent slIr I'importance de 

I'orthographe non seulement dans I . , 
a commUI11CatlOn mais aussi dans 

I' enseignement/apprentissage de la Ian gue. 

En effet, les raisons avancees par les etud ' t f: Ian s en aveur de la m:cessite de 

1'00ihographe pour bien communiquer et pour n:ussir da I ' ns es apprentlssages 

constituent une perspicacite pour no us quant aux impll'c t·· 'd . a IOns pe agoglques 

de cette etude. i\utrement dit, si les etudiants reconnaissent que la maitrise de 

I' orthographc cst unc prcuve de competence dans la langue (16 occurrences) 

et qu'a travers cette competence certaines confusions du systeme de I'oral et 

de I'ccrit du franryais sont evitees (11 occurrences), nous no us demandons 

pourquoi les enseignants et les concepteurs des programmes de formation en 

fLE doivcnt continuer par faire fi de I'integration de I'orthographe. Entre 

autres, les etudiants ont precise que I'orthographe affecte Ie sens des mots (12 

. " " I . urs (9 occurrences) et ameliore 
occurrenccs), taIt attlrer I'attentloll SUI es ene 

, I I (8 occurrences). Ces raisons 
la performance dans I' usage de a angue 

I'importance de l'enseignementJ 
sulliscnt largcmcllt pour illsister sur 

apprentissage de I'orthographe en FLE, 

I 
. t de la difficulte de maitrise des 

, . d' ts se sont p a111 s Tandis quc cCliallls etu Jail . 

)
, qui ferait envlsager 

frall{'aise (13 occurrences, ce 
regles de la langue y 

O
rthographique, d' autres ont 

, . . d la competence 
difficilement l'acqulsltlOn e 
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attribue Ie manque d" 
Importance de 1'0 ·tl 

I 10graphe ' 1" 
et au manque du modul ' a tnevitabilite de I'en'eur 

e d orthographe dans la tI . 
occurrences). Bien qlle onnatton en FLE (11 

les repond 
ants qui abondent dan . 

minorite, nous ne . s ce sens SOlent en 
pouvons 

pas passer SOUS 

pedagogiques de I'import 
silence les implications 

anee qU'aecordent 
les etudiants a I' 011hographe 

malgre sa place insignifiante dans 
leur fonn r D ' . a Ion. e regIe, les modules a 

sUlvre dans un programme d tI . 
e ormatIOn ainsi q I 

. ' . ue eur eontenu ne sont jamais 
detell11Jnes par les etudiant . '1 ' . 

S, I S aglt d' , h une tac e qui revient plutot aux 
conceptellrs dll programme en . questIOn et aux enseignants qui ont la 

responsabilite de mettre en place la structu I b I 
re goa e du programme et sa mise 

en a:uvre. Nous proposons aces acteurs de la "ormatl'on 
II de considerer 

l' impol1ance de I'orthographe comme un aspect essentiel de la Iinguistique a 

part cntiere afin d'evaluer sa place dans les apprentissages en fonction des 

principes didactiques a respecter. Lambert (2010 : I) soutient a juste titre qu ' : 

En France, la place de I'orthographe est importante, " c'est un 
monument sacralise, avec son rite essentiel: la dictee." C'est une 
competence rarement comph~tement acquise. A I'ecole pour Ie maitre, 
c ' est un indicateur de la performance de I'eleve. L'orthographe etait 
deja un cnjcu social important (il fait Ie lien avec I'illettrisme), il I'est 
encore plus aujourd 'hlli avec I'avenement du multimedia. [ ... ] Dans 
toutes les fonnations, meme manuelles et techniques, il faut acceder a 
dcs aspects theoriques exposes par I'ecrit. D'ou I' importance de 
I' apprentissage de I'orthographe, et des problemes qu'il pose. 

Comme cela est indique dans la citation ci-dessus, la prise en compte de 

1' 0l1hographe et de son apprentissage est necessaire; non seulement dans Ie 

cadre scolaire mais allssi dans plusieurs autres cadres sociaux. De plus, si les , 

. . , . d I'obligation de se prononcer sur un tel sujet a 
etudlants dOlvent se sentlr ans 

. . plaindre du manque des modules 
tel enseigne qu ' ils devralent : se 

. ous ne saurions reiterer com bien il serait 
d' orthographe dans leur formatIOn, n 
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crucial d'arriver a une . 
pnse de conscience 

. sur la question d'i 1" . 
I' olthographe en FLE C . . n cgrahon de 

.. ette pnse d 
e conscience, a notre 

difficilement sans I' identification 
avis, aboutirait 

et I' analyse des types d' erreurs dans les 
productions ecrites des etudia t n s. 

Types d'erreurs dans les prodUctions 

En fonction de la theorie du pl · , 
. unsysteme (Catach, 2001), plusieurs types 

d' erreurs ont ete analyses a travers I d . 
es onnees recueillies. En plus, les 

etudiants ont identifie certaines erreurs d t·1 . . 
on I s sont consclents dans leurs 

productions. A propos, il importe de preciser qu'il s'ag·lra·t I t't d 
I P u 0 es erreurs 

qui relevent du manque de competence linguistique etlou des insuffisances 

orthographiques que des erreurs relevant de I'incomprehension des consignes, 

ou des effets de nervosite associes souvent aux conditions d'examen par 

exemple (Astolfi, 2006). Les categories d'erreurs etant nombreuses, com me 

I'ont revele les donnees collectees, leur identification, leur classification et 

leur analyse frequentes sont m:cessaires dans I'enseignement de I'orthographe 

en vue de les surmonter. Soulignons que la classification des erreurs suivanl 

des grilles orthographtques bien clefil;ies occasionnerait la mise en place des 

strategies d'enseignement adequates. Notre propos est que ces strategies 

soient basees sur I'exploitation des ressources TrCE Oll des activites et des 

. . d· t fi de remedier a la situation de fayon 
laches seraienl pro po sees aux etu Jan s a 111 

systematique et progressive. 

" d erreurs a adopter doivent etre it la 
Les grilles et les modeles d analyse es 

h· devrait s' operer en fonction des 
discretion des enseignants mais leur c OIX 

. . I ·t de concevoir Oll de mettTe en .' s L' Idea seral 
types de productions envisagee . 

.d d ]'amelioration de la competence 
. . ir de gUI e ans 

place un referentlel pour sel v 
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orthographiquc a chaquc niveau 
d' apprentissage d 

e la langue. Car, un 
r4ferentiel de competences 

, est une liste des c 
. om portements attend us our 

mcncr a blcn unc tache (Oupl . p 
esslS, 2009) est 

, . ' . sou vent associe a la notion de 
competence et II est rare de vo ' d' 

Ir Iscuter du devel 
. . Oppement de la competence 

sans falrc mcntlonncr la notion 
de referentiel de compe'tences. Cependant, 

notre position est qu'un tel referentiel' . 
SOil constrult en accord avec les 

principes de la didactique de I'ortho . h c. . 
glap e ,ran9alse (Catach, 1991 & 2001 ; 

Jaffre, 1992; Riegel et al 2009) d' ., une part etd'autre part, selon les 

exigences du developpement d I e a competence orthographique selon Ie 

modele de Frith (1985) que nous avons expose dans Ie chapitre deux. 

Duplessis (2009: I) soutient ajuste titre qu' : 

Un reFerentiel de competences est une liste des comportements 
attend us pour mener a bien une tache. Ces comportements sont saisis 
com me les indices de certaines capacites ou competences visees par la 
lormation. Lc referentiel sert ainsi a encadrer, reguler et evaluer une 
action en la reFerant a un ensemble qui en assure la coherence. Pour 
produire un reFerentiel de competences, il faut proceder a I'analyse 
fine d'une tache et la decouper en ses unites constitutives. Le postula! 
exprime est que la formation et son evaluation sont facilitees par une 
decomposition d'ordre procedural en une succession de savoir-faire 
qui peuvent etre reellement' observes. Chaque micro-activite reperee 
est alors decrite et fait I'obj;et d'un objectif de formation. 

Dans la citation ci-dessus, il est evident que les constituants essentiels 

d'un referentiel de competences impliquent comment proceder a I'analyse fine 

. , ft tives La notion de tache et 
d' une tache et la decollper en ses umles cons I u . 

. / entissage de FLE ainsi mentionnees 
son importance dans I'enselgnement appr 

. . e actionnelle et les exigences du CECRL 
font appel egalement a la perspectlv 

" . . eant implique un effort particulier 
(2006). La construction d'un referentlel eXlg 

~ d' t Ie nombre de facteurs a prendre en 
. 1 ell consl eran de la part des enselgnan s 

, . I d rte tache sauf dans Ie cas d'une 
I t e pemb e e ce ' 

compte. Nonobstant a na ur . 
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formation adequate elle . 
, POurralt etre fa T ' CI Itee et deven' 

par Ic biais dc I'cxplo·t. t' Ir une SOurce de plaisir 
I a Ion des 

ressOurces TICE Les . 
concepteurs des program . enselgnants et les 

mes de formation de FLE . 
se dOlvent d d 

I' acccnt sur I'idcntificat ' d . onc e mettre 
Ion es ty , pes d erreurs et I 

concevoir des " eur analyse afin de 
referentiels comme strategie d' 'I' 

arne lorer la competence 
orthographique. 

Difficulte de l'orthogra'P"e pour I ' . . es etudlUllts 

Plusieurs raisons avancees p : I ' . ar es etud lants t on prouve qu'ils trouvent 

difticile I'orthographe du franc;:ais. II est incontestable que I' orthographe 

franc;:aise n'est pas facile; elle est com r ' p Iquee et nombreuses sont les pieges 

qu'elle contient, en plus de la multiplicite de . I . s reg es susceptJbles de faciliter 

son usage. Ces regles sont pleines d'exceptions ; ce qui rend I'orthographe du 

franc;:ais difticile a maitriser pou,r n'importe quelle categorie d'usagers, y 

compris les franyais eux-memes (Albin, 2002; Berthelin & Yaiche, 1992; 

Bled & Bled, 1978; Catach, 2011; Gak, 1976; Lucci & Naze, 1989). C'est 

en fonction de ce fait que nos repondants ontt identifie certaines causes 

possibles des difficultes orthographiques auxquelles ils sont confrontes. Les 

implications pedagogiques de ces causes s'imposent du fait de leur nature 

relativel11ent didactique en fonction des donnees recueillies. A titre d'exemple, 

cOl11l11e I'ont precise les etudiants, la difficulte de la langue elle-meme 

entrainerait la difficulte de son orthographe qui devrait occuper une place 

considerable dans l'enseignell1ent/apprentissage de la langue. 

Parci llcl11cnt, la t
. des contraintes tell1porelles qui se traduit en 

qUCSlOn 

l'apprentissage de I'orthographe a ete 
manque d'attention requise pour 

I ro ranllnes de formation en FLE 
soulcvcc par les ctudiants. Selon eux, es p g 
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sont souvcnt caractcriscs p 
ar Une Certaine 

" " perturbation en termes du nombre 
eleve de matleres ou de modules " 

qu lis Sont censes' " 
, ' SUlvre, Les Implications 

pcdagoglqucs dcvraicnt norlnal ement commencer p , , ' , ar une reorganisation 
mstltlltlOnnelle desdits program 

mes, Cela para't d'ff! ' 
, I I Icllement envisageable vu 

les struct1ll'CS qui sont mises I 
en p ace, Par exemple, il sera it difficile 

d'envisager que les universites cessent d'offrir " 
les maJor-mmor programmes 

pour que les ctudiants puissent consa 
crer assez de temps a leur formation en 

FLE afin d'ameliorer leur competence ort! h' 
lOgrap Ique, En effet, I'integration 

de 1'00ihographe en FLE et la mise en place des st t" d' , ra egles enselgnementl 

apprentissage par Ie biais des ressources TICE combleraient ce trou de vouloir 

revisitcr la structure gencrale des programmes de fonnation en FLE, 

Une autre cause des difficultes orthographiques selon les donnees 

recueillies est relative au contexte d'apprentissage de la langue et a la 

pedagogie, Ainsi, une redefinition du contexte d'enseignement! apprentissage 

de la langue de meme qu'un renouvellement pedagogique s'imposent. Meme 

si une augmentation du nombre de periodes pour I'enseignementl 

apprentissage de FLE en vue d'ameliorer l'orthographe est difficilement 

envisageable, une prise de conscience et un degre de motivation qui sous-

, ", I s dans les productions seraient tendent la determinatIOn a eradlquer es erreur 
" ' 

, "I I Ie fail que les futurs enseignants 
necessaires, Cela necesslteraIt ega em en 

, d' fficultes a enseigner I' orthographe et 
soient formes en consequence vu les I 

, I ostule Angoujard (2013: 9) : 
les probh~mes sous-Jacents comme e p 

b ' de niveau des cleves est 
( 'tendue) alsse d 

Se lamenter sur une pre ,'t Ius efficace de regar er 

Parfaitement vain, II nous palal I Pqu'il est et d'analyser les 
, I' tI ographe te " d' I'enseignement de or 1 blemes tiennent essentlellel~ent une 

Problemes qu'il pose, Ces pro, rtllographiques a enselgner et de 
, , d s savOlrs 0 

paIi, a la complexlte e , 
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leurs apprentissages d' 
paralysantes de I'~"th autre part a des . 
plurisysteme orth I ographe. Les de l1~a~es sociales fausses 
d'ouvrir les voies ~~raphiqu.e du franya~~flPtlOns disponibles d~ 
organisables, et su I un, enselgnement fonde pe~:nettent maintenant 

r a reflexion. Sur observation de faits 

En fonction des idees a ' vancees dans la . . 
cItatIOn ci-dessus la D . 

futurs enseignants de FLE d ' . . ,ormatIOn des 
Olt temr compt d 

. ,. e e tous les aspects de la Ian u 
pUlSqU IIs seront appeles a e . ' g e 

nselgner ees as ' 
. pects a leur tour lorsqu'ils seront 

sur Ie terram. Une des implic t' a Ions pedagog' I Iques es plus cruciales dans une 

te lie formation sera it la revalori t' sa Ion de I' erreur d I ans es apprentissages telle 

que no us l'avons evoquee dans Ie h . 
c apltre deux de I' etude. La revalorisation 

de I'erreur ne sera it effective qu'en sit t' d' . ua Ion enselgnement de I'orthographe 

en FLE. C'est en fonction de cela "1' qu I Importe de considerer certaines 

implications pedagogiques de I'etude a la luml'e're de la place negligee de 

l'orthographe en FLE scIon les donnees recueillies. 

Place negligee de l'orthogmphe en FLE 

Au premier abord, les donnees recueillies concernant la place negligee de 
, 

l'orthographe prcsente matiere a controverse dans la mesure OU selon la 

mi1;jorite des etudiants, I'orthographe n'est pas enseignee com me module mais 

leurs programmes d' ctude leur permettent de la maitriser (34 etudiants, soit 

56.7% des repondants). Les raisons avancees en faveur de cette position sont 

relatives au fait qu'ils arrivent a corriger la 'plupart de leurs propres erreurs a 

travers presque tous les modt;les (37 occurrences). Selon eux, chacun de ces 

d I . d ' aitriser tous les aspects de la 
modules serait con<;u dans Ie but e es al er a 111 

langue y compris I'orthographe. En outTe, ils ont precise que les erreurs 

.' n etence dans I' apprentissage de la 
contribueraient a l'amelIOratIOn de la COl P 

. de conscience et un effort particulier 
langue (15 occurrences). Donc, une prIse 
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de leur part d'elil11iner 

I'apprentissage de 

les erreurs 

I' orthographe, 
entraineraient 

, non seulement 
mais 

aussi I'amelioration de leur 
competence olihographique. 

Bien que cette position des ' 
etudiants sembi I 

. e p us ou moins valable, nous 
sommes d'avlS que I' evaluation d I . 

e a piace de i'orthographe en FLE devra se 
faire en termes de son enseignement/ap . 

prentIssage expiicite sous forme de 

module a part entiere. C'est-a-dire ue i' . " 
q orthographe dOlt etre enseignee et 

apprise, non seulement en fonction des act" 't' d i" . 
IVl es e ecnt et de I'oral en classe 

de langue, mais aussi en fonction des exige th" " 
nces eonques et dldactlques en 

vigueur (Angoujard, 20 i3 ; Catach, 20 il ; Fayol & laffi'e, 2012 ; Gak, 1976 ; 

Riegel et aI., 2009). 

Les implications pedagogiques des justifications donnees par les etudiants 

quant a la place negligee de I'orthographe en formation de FLE sont 

cvidcntcs. Entre autrcs, les contraintes tempore lies (13 occurrences), Ie 

manque d' identification des erreurs pour les corriger dans des exercices . 

d'apprentissage de I'orthographe ou d'evaluation de I'orthographe deja 

apprise et I'insuffisance d'activites de lecture et d'orthographe (6 

occurrences), La prise en compte de chacun de ces facteurs dans les 

programmes de formation en FLE contribuerait, non seulement a accorder a 

, . , . . II boutirait a I'amelioration de la 
I' OIihographe sa place l11entee l11alS aUSSI, e e a 

competence orthographique. 

I 't diants en termes des moyens par 
D'autres idecs ont ete avancees par es e u 

, erieux leur apprentissage de I' orthographe. 
lesquels ils pourralent prendre au s 

, 'r d'implications . , . es etudiants pOllrralent servi 
A propos, certames suggestIOnS d 

, . , I s de cours en orthographe 
pedagogiques. De pius, ils ont preCise que p u 
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pourraient les aider it 
ameliorer la com 't 

pe ence orthographique (4 
occurrences). lis ont ajoute que I 

. es cours d" " . 

. InItiatIOn it la linguistique 
pourraient met1re plus d' accent Sur l'orth 

ographe (3 occurrences) et il faudra 
faire plus de dictee afin d'ameliore I ' 

r a competence orthographique (2 
occurrences). 

Bien que Ie choix des modules et de I 
eur contenu soient la 

responsabilite des enseignants et des conceptellrs d de 
es programmes 

formation, il serait souhaitable qu ' ils prennent en compte de temps en temps 

l'avis des etudiants it I'intention de qui les programmes sont con9us. II 

importe donc de reiterer la necessite d'integrer I'orthographe dans n'imporle 

que! programme de formation en FLE en revisitant les pratiques actuelles et 

les strategies d'enseignementlapprentissage des faits orthographiques en 

classc dc FLE. Autrcmellt dit, I'orthographe merite une attention particuliere 

et sa place ne devrait pas etre negligee en FLE parce qu'il s'agit d'un aspect 

dc la linguistiquc qui comporte des savoirs complexes difficiles Ii enseigner et 

a apprendre (Fayol & Jaffre, 1999 & 2012). Dans Ie cadre d'un projet 

, , h . 1 Aoujard (2013 ' 27) soutient Ii d'cnscigllcmcnt rcnouve!e de I ort ograple, ng . 

juste titre que: 

" . t de I'orthographe ne sont pas 
Lcs pratiques actuelles d'enselgnemen nt ennui et blocages. Que 

"11 endrent trop souve 
satisfaisantes. E es eng I' thographe en relation avec les . . . . - mettre or 'd 
falre? Des proposItIons ., b' I' I'erreur d'orthographe, et al er 

. d"·t· deculpa I Iser '1 r productIOns eCrl s , - '11 it construire des out! s pou 
les cleves a travai lIer leurs b~oUl ~ns'l amener a partir de taches-

blemes , - es, h . 
reperer et resoudre leurs pro . organises sur I'orthograp e, -

. des saVOlrs 
Problemes a constrUlre . . 

, 'valuation formative. mettre en place une e . . 
, te certains de nos SOUCIS 

. nous VOYOIlS presen 
Dans la citation cl-dessus, 1 

he et la necessite de repenser es 
, i ee de I' orthograp 

concernant la place negl g . . de chacune des 

. f: La valeur et 
faits pedagogiques y relatl s. 

l' imphcatlOll 
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propositions faites dans c tl . e e Cllat' Ion quanl;' I a a producti ,. 
des taches et de I'evaluat" ". ' on ecnte, de I'erreur, 

Ion sont perf mentes No , , . us pensons q "1 ' . 
elements susceptibles d'et . , u I s aglt des 

re conslderes dans la d'd . 
I actIque de I' orth h 

En etTet, au-dela des princ' . ograp e. 
Ipes et des eta e' . 

, . p s a SUIVre dans la didactique de 
I ol1hographe, ces elements d . 

evraJent constituer des " 
plhers dans tout projet de 

renollvellement de la pedaoogi d I' 
t:> e e orthographe. 

PMagogie de l'orthographe 

Tout comme la didactique de la . 
grammalre (Besse & Porquier, 1993), il 

existe line didactique de I'orthograph d" e ayant es prmclpes et des etapes bien 

definies (Bled & Bled 1978' Gak 1976 R' I ' , , , lege et. al., 2009). Relatifs a la 

notion dll plurisysteme de Catach (2001) d' , , un cote et au modele de 

developpement de la competence orthographique de Frith (1985) d'un autre 

cote, ces principes et ces etapes comptent bien dans I'integration adequate de 

1'011hographe dans I'enseignementiapprentissage de FLE (Catach, 2011 ; 

Riegel et al., 2009). Si line des implications pedagogiques de cette etude eta it 

d'inclure Ie module d'orthographe dans tout programme de formation en FLE, 

la pedagogie de I'orthographe devrait retenir I'attention des formateurs dans 

Ie contenu que de melhodologie, tout comme la grammaire ou la lecture par 

exemple. En effet, il serait souhaitable de former les enseignants a faire des 

renexions non seulement sur les principes et les etapes en question de fayon 

. . I 't es ou les phases necessaires ou 
theorique et pratique, mals aUSSI sur es e ap 

d FLE (Berthocchini & Costanzo, 2009 ; 
cncorc les momcnts d'unc classe e J 

I3rissaud & Jaffre, 2003; Tagliante, 2001). 

. , . ' lIemellt de l'ort/lOgraphe 
Pril1cipes mithodologtques d ellselg 
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Ayant examine les principes et les 
etapes d' . 

I' orthographe, no us enselgnement de 
pourrons affirmer qu" 1 ' . 

I S aglt d' 
principes et de methodolo . une entreprise de 

gle. Repenser donc la p' d . 
e agogle de I'orth 

pour y inclure des strategies d'" ographe 
enselgnement par Ie b' , 

. lalS des ressources TICE 
ne pourratt se faire independ 

amment de ces deux f: 
, . acteurs : les principes et la 

methodologle, En effet selon G k 
' a (1976), Ie ' . s pnnclpes de didactique de 

l'OIthographe en franyais doive t b n se aser Sur d ' ft · es re eXlOns qui portent sur 

trois niveaux d 'analyse notamment, I'etude 
des particularites du systeme 

graphique franyais (types de silmes g I ' " 
b rap llques, phenomenes d'asymetrie et 

relation phonemes/ graphemes) I'a I . , na yse morphologlque des mots et 

finalement la com par . d ' alson u systeme avec d' autres systemes connus des 

apprenants. 

Pour Ie premier niveau d'analyse; l'enseignant de I'orthographe do it 

veiller it ce que ses apprenants possedent a fond la valeur fondamentale et les 

valeurs secondaires de chaque lettre, ceJJes de tous les groupes de lettres et les 

rcg!es qui permettent de les reconnaitre a I' interieur du mot. II s'agit la d'un 

fondement essentiel ou encore de la demarche premiere de tout apprentissage 

de !'orthographe, A propos, Gak (1976: 71) fait remarquer qu' « a cette 

premiere demarche qui revient en somme a 'I'apprentissage de la lecture, doit 

etre associee I\o!tude de la representation graphique des sons, y compris les 

, t C'est pour dire qu'une bonne 
signes auxiliaires : accents, trema, e c. ». 

. de I'orthographe implique 
methode d 'enseignement/apprentlssage 

.' . . es de la lecture et de I'ecriture qui se 
primordialement l'apphcatlOn des pnnclp 

. d I'orthographe franyaise (Gak, 1976 ; 
rapportent aux principes dlrccteurs e 

s avons exposes dans Ie chapitre 
Grevisse 2011 . Riegel et aI., 2009) que nou , , 
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deux (cf. supra 114). L d' 
a emarche suivante 

principes graphiques d'ord' '. Ie general. 

consiste a . 
applIquer certains 

Par exemple Ie . . 
dans la graphie fait observ ' PrinCipe de position 

er que la v I a eur exacte d' une lettre ou d' 
de lettres n'y apparait so . un groupe 

uvent qu'en liaison avec I I 
es ettres VOIS 

gencralement les suivantes. VoiF . mes, 
a un phenomene . t:. . 

qUI att dlstinguer Ie fran ais 
avantageusement de I'anglais ou I r; 

a valeur des lettres depend sou vent, non 

seulcment de leur association avec leurs " . 
VOlsmages Immedl'ats . d malS u mot 

pris en entier (Gak, 1976, Riegel et al 2009)' . 
. ., . L enselgnant devra donc preter 

attention aux erreurs relevant des ' . . 
, pnnclpes et des regles graphiques, par 

exemple, I'emploi de I'accent sur Ie « ~ » d' .«. t d ejj e ou e sel, par fausse analogie 

avee des mots comme etymologie ou mere. 

S'agissant de I'analyse morphologique du mot, notons tout d'abord que la 

pratique de I'orthographe (quant a son acquisition, son amelioration et sa 

maitrise eventueIle) necessite des connaissances indispensables en 

morphologie et cn syntaxe. L'analyse de la structure morphologique du mot 

(eombinaison des differents types' de' morphemes - libres et lies) contribue a 

consolider les habitudes orthographiques a travers I'apprentissage de la 

formation des mots et I'etude des families de mots. L'enseignant devra donc , 

preparer des activites, des jeux, des exercices et des taches pour guider les 

. 'I It nances phonctiques qui relient 
apprenants a reconnattre entre autres, es a er 

clal
'r Iclarte. rete/ festival. arret/arrestation, 

sou vent les mots apparentes: II J" 

etc. L'etude methodique des families de mots 
plein/plenitude, faim/famine, 

I'amelioration de l'orthographe 
pourrait etre d'un grand profit pour 

ecat1S morphologiques sont la 
morphologique puisque la plupart des 
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consequence tlu processus historiq " 
Ue general qui a ro r . 

1' 0I1hographe de la realite pi ,. P g esslvernent eloigne 
10netlque. 

Pour Ie troisieme principe I' . . 
, altenllon des 't d' 

e u lants devra etre att ' , 
d t 11 . Iree sur es ermes 01 10graphlques id . 

enllques dans les I 
angues Couramment en 

faisant des comparaisons ' . 
necessaues entre 

contact en 

Parallelement aux trois . . 
pnncipes, Riegel et 

ces termes. 

al. (2009) notent que 
I'enseignementll'apprentissage de I' '1 ort lOgraphe tI . ranyalSe repose sur la 
coexistence de trois etapes mis en 

, a:Uvre successivement par I'apprenant : 

apres un stade logographique de traiternent global 
des mots, I'apprenant 

integre progressivement, a I'occasion de I'apprenf . d I I ,. Issage e a ecture-ecnture, 

les correspondances phonographiques (I'analyse des chaines sonores et 

graphiques va de paire), puis il decouvre plus tard la dimension 

morphographiquc, qui est la plus complexe et qui repose sur Ie rapport de 

covariance entre les mots (par exemple, Ie sujet comrnande I'accord du verbe). 

En resume, unc bonne pedagogie de I'orthographe devra amener I'enseignant 

du FLE a penser des lors a une progression qui doit tenir compte de I'image 

suivante: logogram me - phonogn'unme - morphogramme. Cette progression 

sous-entend la mise en accord de I'enseignement de I'orthographe et celui de 

la lecture et I'ecriture sans oublier la valorisation et Ie traitement de I'erreur 

dans un contexte technologique (Legros & Crinon, 2002). 

. ., . d'harmoniser les trois notions (orthographe, 
De plus, II seralt necessalre 

. ' FLE a travers les methodes dites 
ecriture, lecture) en classe de 

t sur I'observation du rapport 
' thodes reposen « phonetiqlles ». Ces me . 

, arche qui va du phoneme vers Ie grapheme 
grapheme _ phoneme avec line dem 

t I'oral (Grevisse, 1989; 
. contact avec la langue es 

du fait que Ie premier 
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Vigner, 1982), 11 s'agit d ' 
, es methodes qui ' , 

, , InSIstent egalement sur 
I apprentlssage de la lecture a b ' , 

ase phonetlq S I 
, ue, e on Gruaz et at. (1986), la 

pratIque orthographique a base h " 
P onetlque Consiste en une demarche qui 

comporte trois aspects essentiels ' , , 
a savolr, I'ldentification des phonemes, la 

reconnaissance de leur role d'appar't' d 
I Ion ans la chaine parlee et la mise en 

correspondance d'un signe graphiq , 
ue avec un slgne acoustique a I'aide de 

I' Alphabet Phonetique International (API) d I " , 
ans es II OIS cas, Cette demarche 

pOUl'rait etre consideree dans la mise I 
en p ace de n'importe quel projet 

d'enseignement de I'orthographe, II serait souhaitable d'inclure dans 

I' enseignement de I' orthographe de fayon strategique des Ie debut de 

i'apprentissage, les graphemes de base, les archigraphemes ainsi que les sous 

graphemes, Une des strategies par iesquelles I'enseignant pourrait reussir ce 

projet cst de revisiter la place de la dictee dans I'enseignement/apprentissage 

du FLE, Cependant, il importe de faire la distinction entre I'enseignement de 

I'orthographe et les aetivitcs orthographiques qui d'apres Gruaz et at. (1986 : 

37), « ne sont que des instances de controle et non d'acquisition », Selon eux, 

la dictce, par exemplc, sous to utes ses formes (preparee, autodictee, a trous 

actI'vI'te' d'evaluation de I'orthographe deja apprise, La etc ,) doit etre une 

, fl d'amelioration de la competence dictce peut donc devcnIr un ou I 

, ' d' seignement efficace doit aller de 
orthographique puisque toute strategle en 

, " achant que « I'evaluation est 
pair avec des moyens d' evaluatlOn appropnes s 

, nie 1990 ['une des preoccupations majeures de 
devenue, au COUl'S de la decen , 

" rt'culier du FLE » (Cuq & Gruca , eres et en pa I , 
la d idaetique des langues etrang , 

2009: 210), 
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En plus, tenir compte des differents t . , 
ypes de dlctees dans I'exploitation des 

ressources TICE faciliterait Ie pr 
ocessus d'evaluation de la competence 

orthographique. Des activites bas~es Sl d 
If es textes de lecture et/ou de dictee 

ne font pas defallt sur les ressourccs TrCE A' . 
. partir de ces textes, des mots 

. cles avec les phonemes et les graphemes c d 

. . orrespon ants pourraient etre 

identifies et discutes. AlIssi , un des objectifs de l'enseignementJapprcntissagc 

de FLE precise dans Ie syllabus du niveau SHS (MOE, 2007) cst la capacite 

de communiquer efficacement dans les situations quotidiennes, et dans 

n'importe quel contexte a l'oral et a I' ecrit. Ainsi, il serait egalement prop ice 

de reviser les programmes d'enseignement du FLE des Ie debut des 

apprentissages afin de mettre l'accent sur les activites de i'ecrit et de 

I' orthographe. Toutefois, puisqu' il y a de quoi se soucier dans la proposition 

des activites ecrites selon Fournet et Mechin (2007), repenser la pedagogie de 

I' orthographc par rapport aux prin~ipes methodologiques doit commencer par 

la formation des enseignants. 

Formation des enseignants 

7) Ie Profil des enseignants importe si bien que Scion Barthelemy (200 , 

bl ' t ' e surtout dans 
S'ave're necessaire et doit etre olga Olr , leur formation 

. J" une nouvelle 
t de FLE oll la professionnalisation Imp Ique I'enseigncmcn ' 

. d'enseignants se doivent donc de . Les formateurs relation theorie-pratlque. , , . 

. I lien entre l'enseignement, I educatIOn 
t d s retlexlOns sur e 

faire constammen e 2006) Au 
. II (CAFOC de Nantes, . 

I formation professJQnne e 
permanente et a . une formation initiale dans les 

enseianants sUlvent 
Ghana, la majorite des I:> . . ' d s les universites bien ces 

t de contllluer an 
, I (COE) avan d 
Ecoles Norma es . . , . n effet, Ie contenu es 

• sponsablhtes. E 
ssi les memes re 

dernieres assument au 
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programmes de formation d. . 
es enselgnants au ' . 

, , '. nlveau de l'Ecole Normale et de 
I Un Iverslte surtout les d. , 

eux unlversites ui f, 
, , q orment les enseignants 

(Umverslty of Education Win b 
' ne a -UEW et U' , 

, _ . ' mVerSlIy of Cape Coast -UCC), 
dOlvent eIre revisites pour accorder ' 

une place Importante a l'orthographe, 

En outre, dans la vie profesSionnelle d ' 
e tout enselgnant, la formation 

initiale est preponderante mais I'autoformalion I I" . , 
e a .0rmatIon contmue ne 

peuvent se passer sous silence. La malt i d' .. 
r se es notions theonques et pratiques 

acquises au cours de la formation initiale est t' II 
essen Ie e et les comportements 

professionnels en sont determines mais ils se con I'd t d I ' so I en ans a pratique 

quotidienne de c1asse, I'autoformation et la formation continue, Tagliante 

(2001 : 10-11) soutient a juste titre que «Ia formation continue et 

I'autoformation intcrvicnnent d'ordinaire pour pallier I'insuffisance de la 

formation initiale ou pour moderniser une formation initiale trop ancienne », 

Faisant siennes les idecs de Berthocchini et Costanzo (1992: 84-91), Tagliante 
: 1 

(2001: 10) continue en plaidant pour une alltoformalion assislee qll'« un 

enseignant ne devrait-il pas etre en permanente autoformation? Par ses 

lectures, sa curiosite a I'egard des recherches en cours et des nouvelles 

" II' es sa confrontation a d 'autres publications ct ses diSCUSSions avec seseo egu , 

f, fon initiale adequate, une methodes que les siennes », Alors, line orma I 

fi f assidue seraient done 
l'ormation continue aeeeleree et une auto orma Ion 

d pratiques de I' orthographe et de la 
indispensables dans I'amelioration es 

, I" ment dans I'exploitation des 
I ' e mais palileu lere competence orthograp llqU 

TICE, 

I • 

I 
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Rccommandations : rcssourccs TICE . , 
orthographiquc pour amehorcr la competence 

Les donnees recueillies nous t ' 
on permls de determiner la disponibilite des 

etlldiants it exploiter des ressources TlCE . , 
pour amehorer leur competence 

orthographiquc, Les implications ped ' 
agoglques de cette disponibilite 

pourraient etre considerees en fonction des tr" , 
OIS niveaux d analyse que nous 

avons discutes dans la partie introductive du travail C' d' I 
' es niveaux ana yse se 

rapportent a I'adoption d'un point de vue methodologique dans I'etude des 

pratiques d'enseignementJ apprentissage selon J'evolution de la didactique des 

langues secondes ou etrangeres (Besse, 1992), Rappelons qu' il y ad' abord Ie 

niveau des hypotheses mises en jeu (d'ordre linguistique, psycholinguistique, 

sociologique, technologique ou autres) suivi du niveau des manuels ou des 

cnsemblcs pcdagogiques servant a exemplifier et a recommander ces 

pratiques; etfinalement Ie niveau des pratiques de classe, par un enseignant 

pour des apprenants donncs (Germain, 1993), II faut souligner que la prise en 

compte des deux demiers niveaux d'analyse para it difficilement envisageable 

. sur les manuels, les ensembles eomptc tcnu du manque des donnees 

pedagogiques et les pratiqlles de classe, 

notre attention sur Ie niveau des Force cst pour nous de focaliser 

, 'dre d'ailleurs avec les acteurs de la formation 
hypotheses mises en Jeu, qUI ca 

, t I'apprenant et la classe d'une part et 
notamment, la langue, I'enselgnan , , 

d'i 6ducatif de Legendre (1983) a os antes du mo e e d'autre part avec les comp , & 

et l'agent (Germain 1993; RIchards 
, I' b'et Ie milieu, savoir, Ie SUJet, 0 ~ , rt' 

avons 6voques dans la pa Ie 
, . 200 I) que nous 

Rodgers, 1995; Taghante, 'd' ' examiner la question 
. d Ces facteurs nous ont gUl e a 

introductive de celte etu e, . thographique par Ie 
, d la competence or 

. d (l'amelioratlOn e centrale de I' etu e 
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biais des ressOurces TICE) a 
. la IUmiere d 

. . es exigences lin . . . 
communlcatJves generales . Ii . gUlstlques et 

en ran~als . Cette b 
. . . ase conCeptuelie de I'etude 

compns la consideration dll ' Y 
modele de d' I 

eve oppement de la competence 
orthographiquc de Frith (1985) 

nous permet de 
. proposer des strategies 

d 'enselgnement a base des ress 
Ources TICE 

par rapport au premier niveau 
d'analyse; cclui des hypotheses ' . 

mlses en Jeu dans I b d e ut 'ameliorer la 
competence orthographique. Rappel . 

ons que ce filveau des hypotheses m ises 

en jeu eoncerne entre autres la prise . , 
, en compte des elements d'ordre 

linguistique et technologique. La didactique dey d . . , 
, enue enos Jours Incomplete 

sans la technologie (Gerbault 2002) nos implicat'lons p'd . 
" e agoglques ont tenu 

compte des ressources linguistiques, didactiques et technologiques. Autrement 

dit, les strategies d'enseignement de la competence orthographique doivent 

tenir compte du fond et de la forme des ressources disponibles. Comme nOlls 

no us inscrivons dans I'exploitation des ressources TICE, nous devons preciser 

qu ' une categorie particuliere de ressources Internet pour I'apprentissage des 

langues est celie des ressources pedagogiques. II s'agit des ressources 

pedagogiques pour les langues par Ie fait qU'elies proposen! line Oll des 

activites d'apprentissage, amenant I'apprenant a manipuler et a utiliser d'une 

man iere ou d' line autre la langue etrangere et ces activites sont reperables par 

20 I I) On appelle ressource des cons ignes (Mangenot & Louveau, . 

, . . " tTsee dans un processus d'enseignement, de 
pedagoglque toute en lite u I I 

. . I t des presentations video non 
formation ou d'apprentissage; ce qUi mc u 

. t I des textes, etc. (ibid: 37). 
interacti yes de types cours magis ra , . 

.' . definis, I 'enseignant est hbre 
. et des objectIfs pre Dependamment des besoms 

. d t adapter ou en qu'il pOUl'ralt a op er, 
d activites d'operer une selection es 
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elaborer de nouvelles. En 
definitive, nous 

proposons de recommander I'exploitation des ress Ources pedagogi . 
ques SUIVantes d . 

pennettent specifiquement d' . ' ont les dlspositifs 
enselgner et d' 

apprendre I' orth 
amcliorer entre autres ma' ographe, pour 

, IS surtout la c . 
, ompetence orthographique : 

- Orthonet : htt :!/orthonet sclv f'! . 
- Ort'l I d' I . " r Ja nes! e I 10 U . 1H ):llww\v' 0 '('I I lIX.llml 

. I 10 lid co r I 

II s'agit des ressources TYeE . f: ' 
qUI avonsent une remise a niveau dans la 

competence orthographique de toute categorie d'usagers de la langue y 

compris les etudiants et les professionnels. A condition que I'internet soit 

actif, ces ressources sont compatibles et accessibles avec iphone, ipad, ipod, 

android, safari, firefox, internet 'explorer, et autres technologies web, OU 

I' enseignant et les etudiants pourraient travailler gratuitement ctape par etape 

en tonction des besoins et des connaissances orthographiques, grammaticales 

et syntaxiques. raute d'espace, no us proposons de decrire brievement les 

quatre prem ieres ressources susmentionnees. 

Le premier site http://orthonet:sdv.frlpages/jeux.html(consulte Ie 04 avril 

2016) propose des jeux qui permettent de verifier les connaissances de la 

. . . ieaes afin de developper la vigilance 
langue ecrite et d'apprendre a eVlter ses P 0 

. d'accueil de ce site presente cinq entrees 
orthographique et lexlcale. La page 

. f; ' Ies" des jeux instructifs ; des jeux varies; 
suivantes notamment, des Jeux aCI , 

. . t du metalangage. Chacllne des 
.. s des enlgmes e 

des jeux-Ieyons ; des plege , .. 
. . . tibles d'etre explOltees en 

moins vingt actlvltes suscep 
entrees comprend au 
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classe de FLE en suivant les princ' I 
Ipes et es strate . 

gles que nous avons discutes 
dans ce chapitre afin de les trans" • 

tormer en taches A . h 
. USSI , C acune des jeux 

proposes compolte plusieurs exempl d' • 
es un meme phoneme repn!sente 

differemment pour permettre de travailler s ,. 
ur n Importe quels types d'element 

olthographique dans une meme activite Par exempl ' rt' d I' . 
. e, a pa Ir e exerclce 2 

sur la page d'accueil, portant sur les differentes representations graphiques du 

phoneme laJ SUltOUt an et en, l'enseignant pourrait travailler principalement 

sur ces types de phonogrammes avec les exemples de mots fournis. II pourrait 

aussi travailler sur les morphogrammes lexicaux comme g par exemple dans 

rang (qui se rapporte a ranger), d dans rend (qui se rapporte a rendre). 

Pareillement, pour les exercices ou les jeux 5 et 6 portant respectivement sur 

les homonymes cou, coup, cout, d'un cote et joi, joie, j ois de I'autre cote, 

poul'ra 'lt travailler sur les logogrammes suivis des I' enseignant 

morphogrammes ou vice versa. 

Le deuxieme site http://wwv{ .·ortholud.com/index.html(consulte Ie 04 

. 'd' ' eux du premier site que no us avril 2016) propose des exerclces I entlques a c 

O II presentent respectivement la page venons de discuter. Les figures 1 et 

ae d'exercices qu 'on peut proposer d'accueil de ce site et un exemple de p g 

aux etudiants sous forme de tache. 
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Figure 10: Page d'ac 'I cuel d'Ortholud 

, I 

-- - - -

._- - --- - .~---. _.--

http ://WWW.ol1holud.comlindex ,hll11l 

!lIC1"';' ~ .., 1 I tt 
.. :: . 

VO CA8ULAiRE 

Figure 11: Exemple d'exercice sur Ortholud 

1 _ C, k ou qu ? Exercice d'orthographe 
comment ecrire Ie son lk] 

Co. ,-.p\EI" ,,"s mo
lS 

"V,," qu . c OU k Exerc.ce de Ir" rw
a

•
s 

pour CprCe I 

f1 

R-

), • • •.• 1 f. " i. 1 f.i~ 

htt )://www.orthOlud.COl11iorthOllra he/
c 
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Par exemple, il y ad. 0 0 
es actlVltes 

o ou exercices d'ort 
graph Ie des mots en air t 0 hographe Sur la bonne 

e Olre 0 I , es VOyelles I , es cons on 
l'ecriture inversee, les jeux nes et les syllabes ; 

pour apprendre' 0 0 
a mleux hre 0 et d 0 

grammaire qui pourraient 0d ' . ,es exerclces de 
al er a ensei 

gner les morphogrammes 
pluriel des noms en en II y comme Ie 

o a par exempl I 0 
e, a rubnque dictee d o . e mots avec Ie 

son 01, et la rubnque Vocablilao 
Ire avec Ie I 

, 0 c assement des mots en [0], au, eau et 
00 A partir des exercices JOeux et 0 0 , 

, actlVltes de toute 0 
s ces lubnques, I'enseignanl 

pourrait proposer ou faire propose d • h 
r es tac es orthographiqueso 

Le troisieme site htt II 
p: Wwwoorthoprofofr/ ou http://wwwoorthocoachofr/ 

(consulte Ie 04 avril 2016) t 
es un entraineur en orthographe qui pennel 

d' apprendre les regles de I'orthographe les plus courantes par Ie biais des 

excrciccs, dc COllfS en video et d'astuces orthographiqueso II s'agit d'une 

methode simple et progressive avec plusieurs niveaux de travail dans un ordre 

croissant dc difficultcs, plusieurs difficultes ou confusions orthographiques 

sont abordees les unes en dessous des autreso L'enseignant peut encourager les 

ctudiants ales fairc dans I'ordre qui leur plait. Les etudiants peuvent avoir 

acces a des leyons d'orthographe s?mmaire de rappel accompagnees de videos 

ou un enseignant donne les astuces et les trucs pour ne plus faire I'erreur et 

finalement des exercices de questions a choix multiples qui permettent de 

est de't-lnIOtOlvement assimileeo II s'agit egalement d'un 
verifier que la leyon 

o ,0 I'autoformation pour toute categorie 
moyen de remise a I1Iveau par 

. .. ; ' et a la disposition des usagers differents 
d'apprenantso Le site orthoproffr m 

o . °t un correcteur d'orthographe, un 
outils comme un dictionnalre gratul, 

o 0 0 . . n assistant en conjugaisono 
dlctlonnalre des synonymes et u 
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Le quatrieme site, htt ' 
p,//www I d' , ,a Ictee, frl ( 

'tl d d ' Consult' I me 10 e c ladlctee.n. . tee 04 avril 2016) L 
es une. methode '. . a 

I h 
onglllale 

Olt lograp e et en graIn . pOur progress malre fran . er en 
, cyalse qui con centre I . 

debutants mais tous Ie . P USleurs atouts pour les 
s niveaux de d 'ffi ' I Icultes Sont bie ,. 

le90ns, les dietees les n detailles pour les 
, exemples et I es exercices. II . 

disposition des usagers p . . y a des dlctees a la 
ar ccntames et d . es exerclces int . 

d'orthographe. Les don' " eracttfs de francyais et 
nees revelent ' que I orthographe fait defaut aux 

etudiants. Fairc une dietee d e temps en temps et . " com prendre ses erreurs 

seratent benefique pour eux no I n seu ement dan I . s a vie scolaire mais aussi dans 

la vie protessionnelle I e sl'te " propose des dictees audio interactives 

enregistrees et adaptees a tous les niveaux et il y a aussi des astuces et des 

cxcrcices pratiqucs pour surmonter les en'eurs orthographiques. Un texte assez 

court, de trois a cinq phrases, propo~e en fonction du theme de la leyon peut 

suivre chaque unite pour servir de texte de dictee et de lecture. 

A part les ressources TICE que no us avons discutees, il y a d'autres 

formes de TICE notamment les n::seaux sociaux, qui pourraient etre exploites 

pour ameliorer la competence orthographique en FLE. Les reseaux sociaux 

avec leurs plateformes de discussion pourraient servir de base a des activites 

et des taches pour ameliorer la competence orthographique des etudiants du 

FLE, par exemple, Ie fait de creerune platefonne WhalsApp pour une classe 

..' ee par l'enseignant devra se 
de FLE Oll toute commulllcatlOn preprogramm 

passer en langue fran9aise. Cette platefonne n'a pas que I'avantage de 

. " bl de la classe, mais elle pennet aussi 
partager les productIOns a 1 ensem e 

. : ' . bre du groupe. De surcroit, il y 
I'intervention ou la correctIOn par tout mem 

I .' I sugoere la graphie correcte des 
existe des options de langue ou Ie oglcle eo 
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mots au fur et a mesure qU"1 
I S Sont saisis p 

. ar Consequent . 
integn:: dans lin projet : d . ' Sl cet outil est bien 

pe agoglque ou encore d 
d'enseignement, il ans une sequence 

pourrait favoriser I 
'amelioration de la 

. competence 
a travers une Sorte orthographique 

d'autoformation en 
orthographe. 

Cependant, I'usage de to utes '. 
ces apphcatlOns 

en classe du FLE doit etre 
sanctionne par une sorte d'encad 

rement professionnel afin d'att . d 

objectifs specifiques desires. 
em re les 

Un autre exemple de reseaux sociaux . 
que pourralt exploiter I'enseignant de 

FLE pour contribuer a ('amelioration de la ' 
competence orthographique est la 

plate forme du bavardage (Ie chat au Messeng .) L" b '. el sur race oak. PUlsqu'Il 

s'agit d'une plateforme qui pennet a deux ou plusieurs internautes de 

communiqueI' par ecrit en presentiel ou it distance, elle pourrait devenir une 

source technologique de developpement de (a competence orthographique. De 

mcme, les applications tablettes, par exemple ipad, smart phones et les ecrans 

tactiles, offrent egalement aux apprenants de langue une diversite 

d'applications permettant Ie developpement de la competence orthographique. 

Aussi, Ie tableau blanc interactif (smart board application) est une autre 

nouvelle invention qui revolutionne I'enseignement des langues par Ie biais 

des TICE. Si eventuellement Ie tableau blanc interactif (TBI) est connecte it 

traval'( collaboratif des apprenants en classe de 
I' internet, i I fac i I iter,a it Ie 

. h h que nouS avons discutes it 
langue sur les sites ressources d'ort ograp e 

savoir, 

d ' f"/paoes/jellx.htmL 
Orthonet : htlp://orthonet.s \, I, e , d ' It I 

I I d com/JI1 ex. 1 In , 
Ol1holud: http://www.ort 10 U . I of fr/ 

I I -//WW\I: ort IOpr ' , 
Orthoprof ou orthocoac 1,: HlP, ' 
http: //\,,ww,orthocoach,frl 
Dictee : http://\\'ww,ladict~e.frl . 
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Projet Voltaire: htt)5'// 
'I" b" . Www· · 

1111 lees de I'orth . )10 et-voltaic / ographe h ' re.11' 
100 questions Ortho r 11 )://timbreSdelorti . 

lIestions-orthogra )~e~ictl~~;~~ : .!:!!.tps ://itunes ~~:: )he.c/oml 
_I 06 . .com .. .I 100-

Le benefice de I'exploitation du T8l ' 
est la collaboration sur . 

caractcriscc par la discussion ' . tout qUi est 
en petits groupes ou 

en grand groupe comme 
toute la classe. Differents typ d '. es e dlctees . 

pourralent etre exploites . . . comme 
actlvltcs ou taches d'enseign tI . 

emen apprentIssage de I'orthographe ou 

d'evaluation de I'orthographe deia . 
J apprIse. Par exempl I' . e, enselgnant pourrait 

effacer unc portion d' un mot ou la rem I 
pacer avec sa transcription phonetique 

pour demander aux etudiants d'en devine I' rt'h 
r 0 ographe. Eventuellement, 

toute une serie d'activites ou de taches pourral't d' I h se ec enc er permettant aux 

etud iants de travailler sur (et de decouvrir) I' orthographe des t . mo s apparentes. 

En plus, Ic travail en laboratoire de langue sur un dispositif com me SANAKO 

LAB 1,200 (www.sanako.com) pourrait aussi contribuer a ameliorer la 

competence ol1hographique eh FLE: Ce dispositif com porte des applications 

comme Ie White board application et Ie Word editor que I'enseignant pourrait 

exploiter pour proposer differentes taches orthographiques aux erudiants. Par 

exemple, l'enseignant pourrait afficher sur I'ecran un texte de dictee en 

identitiant avec les etudiants et en les s~ulignant, les mots dont I'orthographe 

. d d' I heur de differentes taches en vue 
poserait des diffiCliltes pour serVlr e ec enc 

d 'al11eliorer I . des erudiants. Une autre 
la competence orthograp uque 

. t om pourrait etre "f www.thelal1!!ua!!epoIll.c , 
application de ce disposltl, 

d FLE en proposant des activites 
., es en c1asse u exploitee de differentes manler 

. d TICE aux enseignants. 
.. 'd . ess 'aldant es d'explOltatlons pe agog1qu 
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Modele de tiiches (I partir des res" 
~ources TIeE 

Notrc propos se focalise Sur ies strate ies ' , 

g d enselgnement que pOurrait mettre en place l'enseignant du PLE 

en transform ant en taches, les jeux ou 
activitcs dcs rCSSOurces TICE que nous avo 'd' , 

ns IScutees, Ces taches auraient 
Pour but de motiver les etudiants et de les f:al're t 'II ' 

raval er en autonomIc ou en 

collaboration d'unc fayon plus participative que ne Ie suggerent les consignes 

originales pour les activites et les jeux proposes, Selon Mangenot et Louveau 

(20]]), certains auteurs qui s'inscrivent dans la tache estiment qu'il s'agit de 

la meilleure maniere d'exploiter les TIC et plus particulierement Internet. A 

propos dc I'exploitation du multimedia en FLE, Furstenberg (1997) assigne a 

la tache un double role: celui de faciliter I'exploration et de permettre la 

construction du sens par I'utilisateur et, en meme temps, celui d'evaluer ce 

qu ' il aura compris et retenu, ce qui souligne Ie role crucial de la qualite d'une 

tache, Pour unan , N (I 989) ]'on peut elaborer un programme de langue (un 

syllabus) a partir d'un ensemble de tac les 'I et non plus a partir d'enu'ees 

linouistiques ou notionnellesf fonctionnelles, 
b , I 

" , . la tache a cause de sa conception reqUlert a Nous sommes mteressee par . 

les objectifs, Ie support de , arametres notamment, prise en compte de SIX p 'f: d 

' , realiser les roles respectI s e , , , I' prenant est amene a , 
depart, les actlvltes que ap 'I focalise 

t et Ie dispositif. La tache est un traval d I' pprenan 
I' enseignant et e a , . la production 

d ns la comprehensIon, " ' les apprenants a 
sur Ie sens qUI IInplIque 'ants de I'approche 

. Un des apports Import I 19ue clble, , 
etfou I' interaction en aI t I'idee que c est 

, d l'Internet es 
I' loitatIon e 

" h dans exp 't ' de la fondee sur les tac es , de complexl e 
, determine Ie degre 

! pport, qUi . des !'activite, et non pas e Sll nder auX apprenants 

Peut dema 
dit, I'enseignant tache, Autrement 
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realisations tres simples a . 
partIr des Su 

pports pouvant "t . d e re cons ide ' bIen au- essus de leur nivea I' ' . res comme 
u I11gulstlque. Alors 1" 

, Image et I'int t' . 
seraient souvent que d ,, ' erac IVlte ne 

, , es elements facilitateurs (Coste, 2002 & 200 . 
Mangenot & LOllveall 2011 . N 9 , 

, , lInan, 1989 & 2004) C 
" . e rappel sur la notion 

de tache et I'Internet en pills d 
' e notre expose I' 

Sur approche par les taches 
(I ' approche actionnelle) dans Ie ch 't d 

apI re eux (cf. supra page 85) constituent 

Ie rondement de nos propos dans la t fi . 
rans ormatIOn des activites ou jeux en 

taches dans Ie but de faire impliqu~r les etlld' t d ., . 
Ian s e la90n authentlque dans la 

constr~ction du sens a partir des ressources T[CE identifiees. 

A titre d'exemple, prenons Ie cas dll site www.ortholud.com/. dont la page 

d'accucil , ayant pour adresse httn: //www.orthollld.com/index.html . laisse voir 

pilisieurs jellx et exercices pour apprendre a lire et a ecrire en s'amusant. La 

rubrique orthographe propose six groupes d'exercices (comportant chacun un 

certain nombre d'activites 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 

d' orthographe. Choisissons I'exercice numero 3 portant sur la jeux divers ~ 

. orthographes » et travaillons sur un des items 
rubrique «un son, pluSleurs 

II s'agit de I'item intitule « les sons 
parmi les quatre items proposes. 

choisissons Ie son [k] represente graphiquement par les 
(phrases) » et 

k dans I'exercice propose. 
et graphemes c, qu, 

I'exercice 

I ' / rthoO ra U htl )" /iwww.ortholuc ,cOlli 0 d 
. mportant es 

d 10 questions/phrases co 
, . [kJ » compren 

« comment ecnre Ie son f'" ' Apres avoir 
, [kJ sont e I aces. 

. pr'e"sentent Ie son 
h ' nes qUI re 

mots dont les grap el son score avec la 
formance ou 

. t eut verifier sa per 
. I' ' tudlan P tern1ine I'exerclce, e 
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corrcction dcs mots errones "1 
Sly en a et c' '. 

est amSI que se te . 
Pour transfol111er cet exe . flnme l'exercice. 

rCICe en tache 
, nous propos d 

. , ons e suivre un m d'l ' 
trOIs ctapcs comporlant 16 d: 0 e e a 

emarches qui sont re . 
, '. partIes de fa~on suivante : 

preparatIon (4) - deroulement (8) _ ' . 
. evaluatIon (4). 

Modele 1 : Tache a realiser en ' . 
presenllel, avec connexion a I 'internet 

Demarches 1 : preparation a la tache 

I. Identification et selection/conceptio d I A h . 
referentiel/syllabus). .. n e a tac e (en fonctlOn d'un 

2. Precision dc la nature et modalite de la tiiche (. d" d I II 'f 
. . . In IVI ue, co ectl , en 

groupe, etc.), preCISIOn des objectifs, etc. 
3. Di~cussi?n /explica~i?n des consignes/ determination du temps, etc. 
4. PreparatIOn du materIel, des supports/ fonnation des groupes, etc. 

Demarches 2 : deroulement de la tache 

1. Survcillancc ct observation des etudiants pour noter certaines erreurs 
2. Discussion des mots, des phrases ou du texte selon Ie support de depart 
3. Decouvel1e des mots (apparentes / d'orthographe piegee) 
4. Reconstruction des phrases en utilisant les mots originaux 
5. Rcconstruction dcs phrases en utilisant les mots nouveaux 
6. Production d'un texte (court) avec les mots originaux 
7. Identification et classification des erreurs 
8. Analyse et discussion des erreurs 

Demarches 3 : evaluation de la tache 

1. Comparaison et discussion des productions 
2 Production des mots nouveaux ' . ' . 

. . ' . d difficultes et evaluatIon 
3. DISCUSSIon des domames e . f s de solutions possibles. 
4. Proposition et discussion des sltua IOn 

Notons que deux autres mo 
'bles avec un certain degre de 

deles sont pOSSI 

, t a' la discretion de l'enseignant : 
. dele au gre e 

variations de ce premIer mo 
" resentiel, sans connexion a I 'Internet 

Modele 2 : Tache a realIser en P 
vee connexion 

• ' nialiser a distance, a 
- Modele 3 : Tache a TleE il importe 

, rt' des ressources , 
. des taches a pa Ir 

Pour mieux concevolr , . des ressources et 
,. de selectIOn '1 strategIes rigoureuse es 

de considerer de Favon 
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de considerer aussi I 
a progression a ' 

SUlvre en fon f 
didactique de 1'0I1hographe c Ion des principes de la 

et des mod'i 

competence orthographique, 
e es de developpement de la 

Conclusion gcncraic 

Au tcrmc de cette etude qui porte 
sur Comment 'I' , ame IOrer la competence 

orthographlque des etudiants de FLE ' , 
par Ie blals des TICE 'I ' ,I lin porte de 

recapituler les gran des articulations d ' 
u travail et de donner nos opinions 

personnelles pour s'ouvrir sur les pe t' 
rspec Ives de recherches, Nous nous 

sommes pl'Oposce dans cette etude de faire d ' fl ' es re eXlons sur comment I' etude 

des elements de la linguistique de la communication et d I d'd ' , e a I actIque peut 

contribuer a ameliorcr la competence orthographique par Ie biais des TICE, 

En tenant compte d'un point de vue problematique quant aux erreurs qui 

relevent des speciticites de la langue comme systeme de signes ou instrument 

de communication d'une part, et de I'ecrit comme texte ou discours d'autre 

paI1 (Adam, 2009 ; Sarfati, 1997), nous nous sommes fixee comme objectif 

principal d'analyser les erreurs orthographiques afin de proposer des strategies 

d'enseignement pour les reduire, Notre these est que I'amelioration de la 

, ' d' t de FLE s' avere necessaire et cela 
competence orlhographlque des etu Ian s 

, ' ies d' enseignementlapprentissage 
est possible avec la mise en place des strateg 

, de montrer combien la prise en 
E ffi t 0 IS avons essaye appropriees, n e · e, n l 

technologiques importe dans Ie 
'dagog1ques et 

compte des res sources pe , ' 
, d 'struments linglllstiques et 

. .' ies en fonctlon es 111 
developpement de ces strateg 

d'd ' sen vigueur, des principes I actlque 

P
ermis d' identifier certains 

1, 't de no us a , temps e u 
Dans un premier' ,I langue elle-meme 

, es u i se posent au OIveau de a 
pl'Oblcmcs orthographlqu q 
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par rapport a I'emploi des 'I' . 
e emenls speci fiq 

. ues du syslel 
saVOlr, les phonogrammes I ne orthographique Ii 

, es morpho 
grammes et les se . 

un deuxieme temps les d·l·ffi I' mlogrammes. Dans 
, ICU les qu' , 

eprouvent les etud' 
lants dans I' I ' 

ces elements ont ete identifie ' emp 01 de 
es a travers les types d' 

. erreurs qu'ils commettent 
dans leurs productIons ecrites II . . ' 

. a ete releve 
. que ces problemes et difficulles 

constituent un handicap dans I'e . 
nselgnement/apprentissage du FLE en general 

el dans Ie developpcmenl de la c ' 
ompetence orthographique en particulier. 

Partant des objectifs . bien definis, no us avons obs' , 
erve et analyse un fait 

linguislique et communicatir dont les implications pe'd . 
agoglques ont etc 

d iscutees en fonction des donnees recueilll'es d 'It b ' es resu ats 0 tenus de 

I' analyse, et de leur interpretation. D'une fayon generale, les implications 

pedagogiques et recommandations sont inspirees des principes et modeles 

thcoriqucs dc dcvcloppcmcnt de la competence orthographique que nous 

avons discutes dans Ie chapitre deux. Elles sont aussi discutees par rapport aux 

principcs qui sous-tcndcnt I'cxploitation des ressources TICE en terlnes du 

choix efficace des dispositifs disponibles d'une part et du role des enseignants 

ct dcs apprcnants cn fonction de la motivation, de I'autonomie et de la 

collaboration d' autre part. 

L' objectif primordial est de montrer les benefices que pourraient apporter 

. . I' I se frt:quentes des erreurs chez les 
l'identification, la classificatIOn et ana Y 

. . I1tes orthographiques en vue de les surmonter 
ctudiants vis-a-vIs de leurs dlfficl 

, ' b' . des TICE. pOllr atteindre 
" d' eiO"nement par Ie lalS 

au moyen des strategies ens 0 • 

hypotheses de recherche qUI 
rt'e de quatre 

cel objectif no us sommes pa 1 h' es 
, I e des erreurs orthograp Iqu , 

bl' es relatifs a I'ana ys 
tournent autour des pro em . . , TICE en FLE et Ii 

FLE a l'utlhte des 
. , d I' rthographe en , 

a la place neglIgee e 0 
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la disponibilite des etudiants d 
e les ex I . 

P olter POur am'l' . e lorer leur ' olthographlque. competence 

Examinant ces hypotheses 
, nous av d 

ons egage certaines Sources du 
problcme en question. Pour en citer I 

que ques-unes, il y a I'as 't' d ' yme ne u 
graphisme franyais qui concerne s rt 

uout Ie 
manque d'equilibre entre Ie 

phoneme et Ie grapheme, la compl 't' d ' 
eXI e u systeme orthographique en 

fonction de la notion du plurisysteme la pi ' I' , 
, ace neg Igee de I' orthographe en 

FLE au Ghana ainsi que les questions relatives' tt d' . I' . 
a ce e ISCIP me. Souhgnons 

que Ie probleme majeur releve du decal age entre les unites de base des codes 

oral et ccrit, que sont les phonemes et les graphemes. Cela empeche la 

representation graphique facile de presque toutes les unites linguistiques 

aboutissant a la prescnce des erreurs dans les productions ecrites des etudiants. 

Nous avons constate que ce decalage entre les phonemes et les graphemes est 

eoalcmcnt a la basc dcs principes de fonctionnement du systeme 
I:> 

orthographique, ce que nous avons discute par rapport a la retlexion sur les 

elemcnts constitutifs du systeme orthographique d'apres la theorie du 

plurisysteme de Catach (2001). 

. 'I theorie de la competence de communication 
NOllS avons faIt recours a a 

. b d ['approche communicative, 
( 1972) t qUI est la ase e proposee par Hymes e 

, dans I'enseignementlapprentissage du FLE. 
pour evaluer la place de I erreur , . d 

. ' de la theone u . d FLE les pnnclpes didactlque u , La place de I'erreur en 
de la competence 

, du developpement 
I ·' ties modeles 

p llflsysteme e , . nt orientee vers 

d 
Seymour (1997) nous 0 

d F 'th (1985) et e 
orthographique e n servi de plate forme 

. d [' etude et cela a 
'on theonque e 

une mcillcure conceptI 
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necessaire pour Ie choix de nos' 
IIlstnlments de 

mesllre (un te t d . ecrite, un test de questions it ch . s pro uctlon 
OIX multiple 

, " 

s et Un questionnaire). 

Le depollillement des donne " 
es est realise a . 

partIr d'llne grille que nous 
avons conyue en nous inspirant d . 

es gnlles tyPologiques des erreurs 
orthographiqlles proposees par Catach t I 

ea. (1986) et Cogis (2005) et aussi 
par I'aide des outils d'analyse qualitative Atl T' . 

as. I verSIOn 6.2 et SPSS version 

20. Ces instruments no us ont aidee it detecte I I '. 
r es acunes des etudlants quant a 

l'el11ploi des phonogrammes, des morphogrammes et d ' " 
e SemIOgrammes et a 

discuter des pratiques de classe relatives a la place de I'orthographe en FLE. 

A travers une interpretation qualitative et quantitative des donnees recueillies 

en termes d' occurrences et par pourcentages simples, les resultats obtenus ont 

montre que nos quatre hypotheses de depart ont ete confirmees. En definitive, 

la prise en compte de I'orthographe dans I'enseignementlapprentissage de la 

langue est eapitale, vu Ies types e"t' les "nombreuses categories d'erreurs et cela 

serait facilite par Ia disponibilite des etudiants a exploiter les TICE. 

, tte etude nous avons voulu primordialement En no us eOl1sacrant a ce , 

. 'b er a ameliorer la competence parvenir a des strategies concretes pour contn u 

. I 'tuation et Ie diagnostic problematique 
olthocrraphique. L'evaluallOn de a SI " 

o . . ' edagogiques et . d discuter des ImplicatIons P mis en evidence nouS ont permls ,e 

I d I'orthographe dans les . latives a la pace e 
de faire des recol11l11andatIOns re " d la 

d l'autoformatlOn et e FLE, aux atouts e 

dans I'amelioration des 
programmes de formation en 

. t indispensables . t' e qUI son 
formatIOn con 1l1U "d e I'importance . nevI enc 

. I Les resultats ont mlS e 
comportements professlOnne s. " , I fiorme au sens, 

" " . t due a a , 
. t sa difficulte qUI es 

de l'Olthographe franyalSe e I tions des mots les uns 
. mots (accords et re a 

. " I' fonctlOn des I'etymologle et a a 
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avec les alltres. En fin d e COmpt e, nous aVons sug .. 
crrcurs dans I'cnscigncmc t d gere la prise en compt d 

n c I'orth e es 
. ographe pour les d' 

productIOns en suivant un' IScuter en fonction des 
e certalne progression du Cours N 

commcnt pourrait sc dcroul . I' . ous aVOns montre 
er. . exploitation d 

. es ressources TiCE ' . 
un certam degre de motivati d;: ' ce qUI eXlge 

on, autonomie et d 
'.. e COllaboration de la part des 

cnscignants ct dcs ctudiants (A 
muzu 2005' D ' , e-SOuza 2014' K 

)
. ' ,uupole, 

2005, en fonction de I 'effort et d . 
es competences professionnelles et 

technologiques requises pour effectu d' 
er a equatement Ie choix des activites et 

jeux et pour les transformer en taches N ... 
. ous devons relterer la necessite de 

reviser les syllabus et Ie contenu des prog rammes du FLE it tous les niveaux 

pour favoriser les taches a l'ecrit et dans l'enseignement de I'orthographe. La 

conception de ccs taches doit tenir compte de la relatl'on e t I ' , n re a prononclatlOn 

et l'orthographe a travers l'enseignement de l'Alphabet Phonetique 

International (API), Nous devons aussi corroborer Ie fait que les strategies 

d'enseignement de l' orthographe valorisent la prise au serieux de la lecture 
\ 

dont l'apprentissage ne peut se separer de celui de l'orthographe (Lucci & 

Naze, \989), A travers des taches de production basees sur les pieges et les 

astuces de l'orthographe, des textes de dictee conyus ou choisis en fonction de 

la notion de freqllence des phonemes, des graphemes, des archigraphemes, 

classer les erreurs par rapport aux modeles du 
nous devons identifier et 

I . et au niveau des apprenants. 
developpement de la competence orthograp uque, 

. tre modeste contribution it I'amelioration 
Notre objectif etant d'apporter no , 

, ' d TICE nouS pensons aVOlr 
h' ue par Ie blals es , 

de la competence orthograp Iq , ' 
. 'd 't favoriser l'identificatlOn, la 

, , . , '!lc proposce qUI 01 
fait un Impact a travclS la gn . doivent 

errcurs. Aussi, 
categorisation et I'analyse des 
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contribucr a mi ellX conceptu I' 
a Iser \' exploitaf 

t t ' , IOn des r 
au res ea egones des TICE d' , essOurces TICE 

ISC utee's d ' et les olvent s ' , USclter d' 
les ensclgnants, Nous os ' ' autres reflexions h 

ons crolre q . I ' c ez 
lie es 1m I' , P Ications . d ' 

recommandahons susciteront. pe agoglques et les 
, line reflex ion critique SlIr Ie ' 

cnselgnants ct les apprcnal t " SllJet chez les 
1 s allSSI bien u 

, q e chez les alltOrites d ' , , 
natlOnale, les concepteurs del educatIOn 

e manuels ou d 
e programme d'ense' 

tous Ics aut res partenaires de \' ' Ignement et 
enselgnementl apprentissage de PLE GI ", au lana, 

Pour term mer cette dlscussio 
n, no LIS aimerions faire appel a" I ' 

" , a conscience 
protesslOnnelle des enseignants de b' , 

len voulOlr responsabiliser les etudiants et 

de se responsabiliser dans I'exploitaf d Ion es TICE pour ameliorer la 

competence orthographique, 

Insuflisanccs de I'Ctude et perspectives de recherche 

Au tenne de ce travail, no us n'avons nullement pas la pretention d'avoir 
, 

epuise Ie sujet. Aussi, comme loute reuvre humaine, Ie present travail connait 

quelques difficultes et comporte des insuffisances, Cette etude a ete pour no us 

une occasion de formuler des hypotheses nouvelles en fonction des donnees 

collectees, Les arguments avances par les etudiants quant a la place negligee 

de I'orthographe et les benefices d'exploitation ont concretise Ie fait qu'ils ne 

doivent pas etre marginalises dans la prise des decisions en leur faveur. 

Concemanl les insuffisances de I'etude, Ie premier constat est qu'il y avail , 
, ' d I'etude des elements constitutifs du 

beaucoup d'aspects a aborder a propos e 
t a I'amelioration de la competence 

systeme orthographique par rappor 
. 'der par une selection rigoureuse de 

orthographique et nous avons dil proce 
I 'Ia conception generale du sujet. En 

l'essentiel et de ce qui est pertinent a , 
, doptes lalssent 

'd' d'echanttllonnage a 
outre nous reconnaissons que les proce es , 
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voir une population cible p 
as tout a t: 't 

al representative d 
FLE au Ghana comme Ie su ' e tous les etudiants de 

ggere notre titre C 
' ependant nous 

que Ie probleme serait Ie reflet d ' , ' pouvons inferer 
e la situation gen' I 
' era e parce que Ie FLE 

enseigne dans des co d't' ' est 
n I Ions Identiques 

, avec pratiquement les memes 
methodes ou les manuels et que I' rtl 

o 10graphe du fi ' 
ranyals pn:sente les memes 

problemes normatifs a n'importe II " 
que e categorIe d'etud' , 

nature compliquee et difficile (Lucci & Naze 1989), 
lants a cause de sa 

En matiere de perspectives de recherche I' , 
, a reprIse des donnees aupres des 

ctudiants d'autres universites pourrait etre cons'ld" U ' , , 
eree, ne amelIoratIon des 

instruments de mesure pour inclure plus de donnees sur les TrCE, et sur la 

disponibilite des enseignants a exploiter les TrCE pour aider les etudiants a 

ameliorer leur competence orthographique, Aussi, une sorte de recherche 

action nous donnerait I'occasion ~ ' experimenter certaines des ressources 

neE it la lumiere des taches proposees, L'ideal serait aussi de proposer un 

ret'erentiel de developpement de la competence orthographique pour indiquer 

les themes et les sujets a aborder en fonction des sous-competences requises 

, b'len equilibree sur un plan hebdomadaire, et en suivant une progressIOn 

I ' enti apprentissage des 
mensuel, semestriel ou annuel dans 'enselgnem 

, ' . et des morphogrammes, phonogrammes, sellllOgrammes 
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ANNEXES 

I\NNEXE 1\ : LE QUESTIONNAIRE 

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 

I. Name ofthe University: 

2. Your programme of study: 

B. B. A (French Education): .......... 
B. Art (French): .......... .. 

B. Ed in Art French: ...... .. .... .. 
D. Any other: .... .. ........ ". 

c. 

3. 
. nge of your age: 

Choose the approprlate .ra 

A. Less than 20 years 
B. 20 - 25 years 

D. More than 30 years 
C. 26 - 30 years 

B. Female 

5. 

Your sex: 
ou been learning French? 

How long have Y 

A. male 
4. 

A. 3 - 5 years 
B. 6-7 years 

h lO years 
D Moret an . . the 

C 8 - 10 years' your admission Into 
. French before 

vcr taught 
6. I-lave you e 

. ? 
UniverSity . 
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A. YES 

If YES, answer the fioll . NO 
OWli1g q . Uestlons: 

B. 

7. What level d'd 
I you teach? 

A. Primary school B. JHS C. SHS 

8. I-lave you been trained as a F h 
renc teacher? 

9. 

A. YES B. NO 

Where? ........ 

State the duration: 

......... .. ...... .......... 

. ..... ... ... ........ 

HI Linguistic background 

10. How many languages do you write? 

A ..... . ............. B ..... ... ..... ...... C .................. D . .... ..... . 

11. List them in order of competence 

IITI Difficulties in French orthography 

12. Do you face any difficulties in writing French? 

A. YES B. NO 

C. If YES 

13. If YES, how do your difficulties manifest in orthography? 

By: ... . ... . ... . . 

A. the presence of mistakes in your productions 

B. using English words 

C. feeling hesitant to write 

D. being discouraged to learn French 

E. any other: .. ... .... .. .. ... ... ...... . . 
. .. ...... ............ ..... . 
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14. In your opinion h 
, w Y do fa 

ce difficulties 
in writing French? 

, . . .. . . .. ... . .. . '" . . ... . . ... .... . . . ..... 

• •.•• • ••••• ' 0 , • •• •• • ' " •••••• .•• ' " 

.. .. .. 

.. . ... 

.. ....... ..... . .. ...... ... .. .. ... ..... ..... ... .. 

. ... ..... . .. ...... 
15. Are you conscious of your spell"' .. ... ......... ... .. ... . . 

109 mIstakes While writing French? 
A. YES B.NO 

I. If YES, what kinds of mistakes ar . e conscIOUS of? 

I. Erreurs d'orthographe grammaticale 

II. Erreurs d'orthographe lexicale 

III. Erreurs d'homophones 

IV. Erreurs d' accents et de signes !lUxiliaires 

Y. Autres (Pn:cisez) .... ..... ............. ... ...... .. ............ ........... ... . 

16. Do you think orthography is necessary for effective communication in 

French? 

A. YES B. NO 

17. Explain your answer for no. 16: 

.... .. .... ...... . .. . . . ... . . . ...... . .. .... ... .. ... .. .... . .... ... ..... ... ........... 

. . ... .. . . . .. . , . . . ...... . . . . . ... .... . ... ... .. . 
.... ... ......... ...... ... .... ........ . 

. ? 
. ~ success in your learnmg. 

18. Do you think orthography IS necessary or 

A. YES B. NO 

fi 18' 19. Explain your answer or no. . 

. ..... .. 
, ... .. . " " .. " 

. . , ... . . . ..... 
.. .. ... . ....... .. ... ... 

.. ... . .. ... 

. .... . 
... .. ... .. .... .... 

.. ... . . ... . .. . . .. . .. . .. .. 
... ... . ..... .. 

..... . . ... . ' .... 

20. Does your programme 

orthography? 

A. YES 
B. NO 

to master French 
of study alloW you 
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21. Explain your answer for no. 20: 

.. , ., ....... , ............ . .. ...... . .. .. . ... .... .......... .. ........ .... ........... ... . 

...... ... ..... ................ ............. ... ..... ..... ........ ............ ....... .. ......... .............. .... .. ...... 

22. Do you think Internet can help you to learn French? 

1\. 

A.YES B.NO 

23. Do you use Internet to learn French? 

YES B.NO 

24. How do you use Internet to learn in French? 

REDACTION 
ANNEXE B : LE lEST DE . . de poursuwre un 

. de \lotte chol )( 

Redigez un texte po 
ur convaincre \lotre amI 

~ 1ation en fLE. 
programme de orn 
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ANNEXE C : LE TEST DE QUESTION A CHOIX MULTIPLES 

----~~~--------------------O ~.------______ _ No. Sentences ptlons 

I. 
Le regent a ..... . ... " . . . . . . . . pendant 

2. 

3. 

4. 

5. 

6. 

7. 

8. 

9. 

10. 

pillsiellrs annees 

La ------------------- de man village est 
tn!s vieille 

Le directeur n' est pas present it la reunion 
de ce ---------_____________ _ 

nous allons travailler 
assidument. 

Guillaume a bcsoin d'une ------------------

. ne -------------------------Sais-tu condUire u 

de connaitre un-----------------­Je viens 
bien rnodeme 

Cette banane es t tres --------------------

II a 
our visiter ----------------- p fait un----

rna tante. 

-----------
la rigueur. 

. a 'f parfols • attentl ____ tres 

f. rime 
g. raine, 
h. reine, 
i. renne, 
J. rene 
f. matin, 
g. matain, 
h. mataim, 
l. matin. 
· matein J. 

f. maitenant, 
g. maintenant, 
h. mintenanl, 
l. maintenent, 

maitenamt J. 
f. guam me, 
g. gomme, 
h. guome, 
i. game 
J. gam 
g. byciclelte, 
h. bicyclelte, 
· bicyclete, l. 

J. Bisiclelte 
k. Bissiclete 

Payisan, I. 

· paysan, J. 
k. peyisan, 
I. payizan 
m. peyizan 

dousse, e. 
f. douce, 

dous, g. 
h. douse, 
I. doux 
f. sau, 
g. saut, 
h. sot, 
i. seau, 

sceau 

a. regne, 
b. regne, 
c. reigne, 
d. raigne 

j. on est pas, 
e. 'est pas, 
f. on n 
g. 
h. 

. 'ail pas, on n 
on ait pas ----

313 

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

Digitized by Sam Jonah Library



II. Le -------------------_ de c . 
interessant e SOlr a et· . e tres 

12. l' ai rencontre un ____ . 
grande station. --------- hier soir a la 

COur, 
cours, 

g. court, 
h. course 
e. africain 
f. Africai~ 
g. Africain~ 
h. Africaine 

ANNEXE 0: PREUVE D'ANALYSE 
A VEe ATLAS Ti. 6.2 

HU: Data_Questionnaire Akak _. po 

File:[C:\Users\CEC1LIA ESlNA 
Software\A TLASti\ \0 t Q ~\Documents\Scientific 

... a a _ uestlOnnaire _ Akakpo.hpr6) 

Edited by: Super 

Date/Time: 12/03/2016 06:22: 18 PM 

Codes-quotations list 

Code-Filler: All [51] 

Code: being able to communicate effectively without mistakes {4-0} 

P 4: question 18yes.doc _ 4:7 [Writing without mistakes would .. ) (10:10) (Super) 

Codes: [being able to communicate effectively without mistakes) 

[Communication is the primary f..J 

Writing without mistakes would lead to my ability to communicate effectively. 

P 4: question 18yes.doc _ 4:9 [The purpose ofleaming french .. ) (12: 12) (Super) 

Codes: [being able to communicate effectively without mistakes) 

[Communication is the primary f..J [improving competence 

level] [improving performance] 
. munication not for exams 

The purpose of leaming french IS for com 
I 'te good french it wi .. ] (13: 13) 

P 4: question 18 . yes.doc - 4: II [When Wfl . . h t mistakes] 
. . effectively Wit oU 

Codes: [being able to communicate 
. ' .' aJ f..J [confusion of oral 

I Communication IS the pi lin Y 

(Super) 
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and written systems of F 
rench] 

When I write good french it w'll 
I make me 

. speak good french. 
P 4: question 18 -yes.doc - 4'12 [It . 

. makes me w II . 
. . e eqUiped to co .. ] (14: 14 

Codes. [bell1g able to communi t f . ) (Super) 
'. ca e e feClively without mistakes] 

[Communication is the primary' f ] [. . 
" Improvmg competence 

level] [improving performance] 

It makes me well equiped to com . 
mUnIcate and excel in my carrer very well. 

Code: checking mistakes and correcting them can hel . I' P Improve earning {8-0} 

P 5: Iquestion _ 18 _ no. doc - 5: 13 [I think when we are able to ch .. ] (13: 13) (Super) 

Codes: [checking mistakes and correcting them can help improve learning] 

rmistakes 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: Iqucstion_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] 

k . takes are corrected. We learn even better when we rna e mls 

I write in French with mi .. ] (16:16) 
P 5: iquestion _ 18 _ no.doc - 5: 16 [When . 

. can help improve learnmg] 
Codes: [checking mistakes and correctmg them 

(Super) 

rmistakes are inevitable] 
. Id be corrected . 

. h istakes I wou 
When I write in French Wit m ] (17: 17) 

e learn from ., 
. 18 [This is because w 

P 5: IquestionJ 8 _no.doc - 5. I . prove learning] 
. them can he p 1m 

. k and correctIng 
Codes ' [checking mlsta es ] . . forrnance 

. . level] [improvmg per 
[improvmg competence 

(super) 

[mistakes are inevitable] . d to improve. 
. kes mar er 

I n from OUf mlsta J (11 :1 J) 
This is because we ear orrect my·· Iways c 

'7 [The lectures a 
2 doc - 6 P 6: Question 2 _yes. . 

(Super) 
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Codes: [checking mistakes a d 
n correcting them 

[ . k . can help im 
mlsta 'es are mevitable] [ . prove learning] 

mistakes hel . 
. . P Improve 

leal11l11g of the language] 

The lectures always correct . 
my mistakes and enc 

. ourage me to rewrit h 
P 7: Question 22 no.doc _ 7'24 [B e t e passages. 

- . ecause the lecturers mak 
Codes: [checking mistakes and ' e sur .. ] (29:29) (Super) 

correctmg them can hel . 
p Improve learning] 

Because the lecturers make sure w . 
e wnte the co t 

orthograph mistakes rrec orthograph by correcting our 

P 7: Question 22 _no.doc - 7:25 [Because th I 
e ecturers make sur..] (29:29) (Super) 

Codes: [checking mistakes and correcting them ca hI' . n e p Improve learnmg] 

[mastery of french orthography] [mistakes are 

inevitable] [mistakes help improve learning 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 to 

improve writing] 
" , 

. h ect orthograph by correcting our 
Because the lecturers make sure we wnte t e corr 

orthograph mistakes. 

Code: Communication is the primary f .. {7-0} 
munication is the primary f ,] (15:15) 

P 3: Question 16_no.doc - 3:9 [c~m 

. . . the primary f..] 
Codes: [CommullIcatIon IS 

. french not authography. 

(Super) 

. . ' . factor learnmg 
CommUllIcatlOn IS the pnmary . ] (5:5) (Super) 

ake correct c .. 
'1 [It helps one to m 

P 4: question 18yes.doc - 4. . retation] 
. f ] [for easy mterp 

. . . the pnmary .. 
Codes: [CommulllcatlOn IS 

. lete sentences] 
[forming correct and comp 
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ANNEXE E , PREUVE D' ANALYSE A VEe SPSS VERSION 20 

TEST DE QUESTIONS A CHOIX MULTIPLES 

Le regent a ... plusieurs annecs 

Percent 
Valid Percent 

Cumulative 

Frequency 

Percent 
Regne IS 

25.0 27.3 
27.3 

Regne 18 
30.0 32.7 

60.0 
Reigne 21 

35.0 38.2 
98.2 

Valid 

Raigne I 
1.7 1.8 

100.0 
Total 55 91.7 100.0 System 5 8.3 

Missing 

60 100.0 
Total 

de mOil village est tres vieille 
La .... Frequency 

Percent Valid Percent Cumulative 
Percent 

7.7 7.7 ~ 6.7 

9.6 

Rene 

1.7 1.9 
88.5 

Raine 

68.3 78.8 
98.1 

Reine 41 

8.3 9.6 
100.0 

Valid 
Renne 5 

1.7 1.9 Rene I 
. 86.7 100.0 Total 52 

13.3 System 8 Missing 
Total 60 100.0 

, ion de ce ... . resent a la reun Cumulatlv ---~::;-;:b:r.le;-;Jd;e~n~ohtr~e equipe n'est &~~~nt Valid Percent e Percent L, "'pon" Freq",noy . 6.' 

Valid 

Missing 
Total 

Matin 
Matin 
matein 
Total 
System 

6.7 
88.3 
3.3 
98.3 
1.7 
JOO.O 
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96.6 
100.0 
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..... , nous devons travailler assillument 

Frequency Percent 
Valid Percent Cumulative Maitenant 3 Percent 5.0 Maintenant 53 5.1 5.1 88.3 89.8 Valid Mintenant 1 94.9 1.7 1.7 Maintenent 2 96.6 3.3 3.4 Total 59 98.3 100.0 
100.0 Missing System I 1.7 

Total 60 100.0 

Guillaume a besoin d'une ...... pour corriger cctte erreur 
Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Guomme 1 1.7 1.7 
Gomme 55 91.7 91.7 

Valid Guome 2 3.3 3.3 
Game 2 3.3 3.3 
Total 60 100.0 100.0 

Sais-tu conduire une .... 
Frequency Percent Valid Percent 

95.0 96.6 Bicyc1ette 57 
3.3 3.4 Bicyclete 2 Valid 
98.3 100.0 

Total 59 
1 1.7 Missing System 
60 100.0 

Total 

. d nc dans cettc campagne 
blcn mo cr r d P rcent Je viens de rencontrer unc .... cy Percent Va 1 e 

Frequen 

Valid 

Missing 
"I'otal 

payisane 
paysanne 
Total 
System 

1 
57 
58 
2 
60 

318 

1.7 
98.3 
100.0 

Percent 
1.7 
93.3 
96.7 
100.0 

Cumulative 
Percent 
96.6 
100.0 

cumulative 
Percent 
1.7 
100.0 
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Cette banane est tres .... --Frequency 
Percent ----Valid Percent 

dousse 2 
3.3 3.4 Douce 53 Valid 88.3 89.8 Douse 4 6.7 6.8 Total 59 98.3 100.0 Missing System I 1.7 Total 60 100.0 

II a fait un .... pour visiter sa tante pendant les vacances. 
Frequency Percent Valid Percent 

Sau 2 3.3 4.1 Saut 27 45.0 55.1 Valid Sot 3 5.0 6.1 
Seau 17 28.3 34.7 
Total 49 81.7 100.0 

Missing System 11 18.3 
Total 60 100.0 

...... tres attentif parfois a la rigucur 
Frequency Percent Valid Percent 

on est pas 3 5.0 5.2 
89.7 on n'est pas 52 86.7 

Valid 
3 5.0 5.2 on n'ait pas 

96.7 100.0 Total 58 
3.3 Missing System 2 
100.0 60 Total 

. ., 1a grande station Vall'd Percent . hler SOlr a t J'ai rencontre un .... , Percen 
hequency 

51.7 52.5 
Africain 31 

40.0 40.7 
Africain 24 

6.7 6.8 Valid Africaine 4 
98.3 100.0 

Total 59 
1.7 

System 1 
100.0 Missing 

60 Total 

319 

CUmulative 
Percent 
3.4 
93.2 
100.0 

Cumulative 
Percent 
4.1 
59.2 
65.3 
100.0 

Cumulative 
Percent 
5.2 
94.8 
100.0 

Cumulative 
Percent 
52.5 
93.2 
100.0 
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ANNEXE F: PREUVE D' ANALYSE A VEe SPSS VERSION 20 

QUESTIONNAIRE 

Do you face any difficulty in writing French? 

Percent Valid Percent Cumulative Percent 
Yes 49 81 .7 81 .7 81 .7 

Valid No 11 18.3 18.3 100.0 
Total 60 100.0 100.0 

If yes 0 q , t 12 how do your difficulties manifest in orthography? 

Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Presence of mistakes 23 38.3 42.6 42.6 

Using English words 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 
1.7 1.9 88.9 

1.9 90.7 1.7 Valid 

1.9 92.6 
123 

1.7 

3.7 96.3 124 
2 3.3 

98.1 1.9 
1234 

1.7 
100.0 1245 

1.7 1.9 

12345 
90.0 100.0 

54 
Total 

6 10.0 

Missing System 
60 100.0 

Total 

Do 

Yes 
19 100.0 

Valid No 
57 

95.0 

Total 5.0 
3 

Missing system 

Total 

320 

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

Digitized by Sam Jonah Library



I 
~ 
! 

I 
I 
i 
I 

I 

I 

Do you writing without mistakes is necessary for sue . . 
cess In learning French? 

Frequency Percent Valid Percent C I ' 
umu atlve 

Percent Yes 35 58.3 61.4 
61.4 Valid No 22 36.7 38.6 

100.0 Total 57 95.0 100.0 
Missing System 3 5.0 

Total 60 100.0 

Are you conscious of your spelling mistakes while writing French? 

Valid 

Val id 

Missing 

Total 

Freguency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

Yes 

No 

Total 

58 

2 

60 

96.7 

3.3 

100.0 

96.7 

3.3 

100.0 

If yes, what kind of mistakes are you conscious of? 

Frequency Percent Valid Percent 

Grammatical mistakes 7 11 .7 12.1 

Spelling mistakes 5 8.3 8.6 

Confusion of words with 1.7 1.7 

the same pronunciation 

Accents and other 
1.7 1.7 

auxilliary signs like the 

hyphen, apostrophe 8.6 
5 8.3 

3.4 12 
2 3.3 

6.9 13 
4 6.7 

14 1.7 1.7 

15 1.7 
1.7 

3.4 24 
2 3.3 

8.6 
34 5 8.3 

12.1 
123 7 11.7 

6.9 
124 4 6.7 

3.4 
2 

3.3 
19.0 134 

11 
18.3 

100.0 234 
96.7 

1234 

Total 

System 

96.7 

100.0 

Cumulative 

Percent 

12.1 

20.7 

22.4 

24.1 

32.8 

36.2 

43.1 

44.8 

46.6 

50.0 

58.6 

70.7 

77.6 

81 .0 

100.0 
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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 1 1.7 

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 

Val id No 14 23.3 23.7 100.0 

Total 59 98.3 100.0 

Missing System 1.7 

Total 60 100.0 

Do you think Internet can help you to learn French? 

Frequency Percent Valid Percent Cumulative 
Percent 

60.0 85.7 85.7 
Yes 36 

10.0 14.3 100.0 
Valid No 6 

Total 42 70.0 100.0 

MisSing System 18 30.0 

Total 60 100.0 
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