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Un débat ancien...

« Le bon sens, c'est le principe et la source da Bicrire »
HORACE

« L’orthographe est plus qu'une mauvaise habitudest une vanité ».
Raymond QUENEAU

« L'orthographe est de respect ; c'est une sortpaligesse. »
ALAIN

« Je regrette I'Y de I'ancienne orthographe du doime.
Car Y était du nombre de ces lettres qui ont urbtavantage : indiquer
I’étymologie et faire peindre la chose par le m&BYME ».
Victor HUGO

« Quand on se sent incapable d'écrire, on seesalé de soi-méme. »
Harold PINTER

PROLOGUE

jusqu’a récemment trop scolaire et donc souveniggeepeu éludé avec des adultes, la question s’est
posée de s’appuyer sur cette approche non tradilenpour la confronter au travail de remédiation
avec les personnes en grande difficulté au nivediédrit.

Suite a une formation assurée par Claude GRUAZ ssirféondements de I'orthographe, sujet percu

Ainsi est née 'idée d'une « recherche-action s koprincipe d'« aller-retour » entre pratiqueghetories,
c’est a dire d’un travail en commun entre ClauddJBR, Directeur de recherche a la retraite au CNRS s
le domaine de l'orthographe, et des formateurstdaau des AFB (Atelier de Formation de Base).

Prolongeant la formation, ce travail ré-interrogeaincrétement une pratique difficile et toujoussichte
pour les formateurs et permettait d’explorer lesiveties perspectives que pouvait offrir les appesch
théoriques de Claude GRUAZ.

Le but visait I'optimisation de pratiques existanginscrivant souvent dans un temps toujours lirojté
pour une tache ambitieuse et complexe.

Ce document vous en livre les résultats, les graet fondements et la problématique de départ.
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[ . INTRODUCTION ]

nous apportait Claude GRUAZ, nous amenait a lireement les écrits des personnes en situation

d’illettrisme. En particulier, nous découvrionsntérét de s'émanciper de la référence a la norme
orthographique pour tenter de comprendre les difts observées dans les écrits du point de vue du
systéme de la langue, c’est-a-dire de I'économika d@ngue produite par les régularités observalilesus
semblait qu'appréhender les écarts orthographigaescomme des « fautes » a corriger, mais comme la
mise en évidence de difficultés objectivegiérentes au systeme de la langue, ouvrait Igpeetigse d'une
autre fagon de travailler I'écrit avec les persaremesituation d'illettrisme.

I ors de ces journées de formation, force fOt detatgrsque la représentation de I'orthographe que

Par exemple

Avant, Gisele n’écrivait pas spontanément, pounghre son cas décrit plus loin. L'appréhension des
difficultés rencontrées pour orthographier les nsatdraduisait par un renoncement a I'acte d'écrire

Son objectif était de réapprendre les bases. Réagm ce qu’elle n'avait pas suffisamment appris a
I'école. Elle disait « je ne sais pas écrire, ajerdois d’abord faire des exercices ». Tres valoaf

elle était boulimique d’exercices de francais. Magtte boulimie cachait mal une facon de toujours

repousser le passage a l'acte de I'expressioneédrét langue écrite demeurait un objet que les
exercices effectués et la tentative d’assimilaties régles d’orthographe et de grammaire tenaient
toujours a distance.

Aujourd’hui, Gisele est volontaire non plus pouirdades exercices en vue d’'apprendre a écrire,
mais pour écrire. Et ce sont ces propres écrits dpiiennent la matiére premiére de son
apprentissage. A partir de ces écrits nous l'acegmpns dans une réflexion orientée vers la
découverte des régularités constitutives du systiaria langue qui devient un objet d’appropriation

progressive et cesse d’étre la face nord d'un sdmuié faudrait atteindre pour savoir enfin écrire
et s’autoriser a le faire.

Récemment, lors d’une visite d’'un musée, Gisebntises notes explicatives murales -fait nouveau-
n’hésitait pas a réfléchir sur I'orthographe deateltel mot, faisant part de la facon dont elle&it
écrit et demandant des explications. On constat# qu’elle integre une dimension réflexive qui est
un levier pour I'apprentissage.
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[ ll. PRINCIPES THEORIQUES ]

Contribution de Claude GRUAZ

| 1- L'OBJECTIF

L'apprentissage de l'orthographe par des apprenamtsituation d'illettrisme ne peut reprendre
I'enseignement traditionnel qui, dans la mesurd atété suivi, s'est avéré étre un échec. Il esicd
nécessaire d’envisager une approche spécifiquptéala ce public. Des avancées dans le domaine
de la recherche sur I'orthographe permettent degoler efficacement a une telle approche.

1.1. L’'orthographe : norme, systéme, usage

Sans nous étendre longuement sur le sujet, il pastsans intérét de préciser en quelques mots ce
gu’est l'orthographe. L’orthographe est la « mamiéfécrire un mot qui est considérée comme
correcte ». Cette définition dRobertsouligne le fait qu'il s’agit essentiellement daunonvention.

La norme orthographique est en effet une convention. BEeaminvention n’est pas le résultat d'une
évolution « naturelle » qui aurait abouti aujourtd’a un état d’équilibre. De multiples variantes on
marqué I'évolution de I'orthographe au cours déslsk. Et cela se poursuit de nos jours : il sdfit
consulter les variantes contenues dans les dicimmpour s’en convaincre. De sorte que I'on peut
affirmer qu'aujourd’hui il n’existe pas une nornrmaais des normes, pas une orthographe mais des
orthographes. L'existence de ces variantes traduinanque de rigueur intrinséque qui autorise a
dire qu'il n'y a pas de systeme orthographique emssstrict du terme : si I'on parle dgsteme
orthographique, ce ne peut étre que pour faireeBbe a un ensemble de régularités, plutdét qu'a des
regles. Il faut donc se convaincre que la normbogiaphique n’est pas un systeme. De plus, ce
systéme n’est pas figé uBageintroduit de continuelles variantes, tout parfiexdment dans les
mots récents (eXabelliseretlabélisel).

Ecrire, c’est s'exprimer. Tout apprenant, sauf pashologiques ou blocages psychologiques,
s'exprime a l'oral. Il a donc une réelle capac#é@dagiére. Par ailleurs, il a été en contact avec
I'écrit. Il convient donc de faire prendre consciera I'apprenant qu'il sait quelque chose : tout
écrivant possede un « systéme », aussi €loignél stit celui du francgais écrit. L’objectif est de
rapprocher ce systéme personnel du systeme général.

1.2. Une approche spécifique de I'orthographe

L'approche « traditionnelle » de l'orthographe éshdée sur I'enseignement de régles suivies

d’exercices d'application, la production de textesguant bien souvent dans un autre cadre. Or un
automatisme acquit dans le cadre de I'applicatianalregle peut ne pas I'étre lors d’une production

écrite spontanée, tout simplement parce que ldégrabn’est pas, ou mal, identifié.

L’approche qui est présentée ici inverse la déngrch

La démarche préconisée est, dans un premier tempgétablir un diagnostic et, dans un second temps,
une démarche de remédiation

a )

NON PAS
Reégle a priori — exercices d’application

MAIS
texte produit — relevé des écarts~ interprétation — |profil orthographique| —
_ travail de remédiation — [production de texte )

On se situe donc dans une stratégie d'ajustemeire de contournement, afin que I'apprenant
puisse acqueérir certains réflexes, donc une certitonomie, lorsqu’il devra écrire seul.
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2- L'OUTIL |

L’analyse des écarts se fonde sur une grille aldcarttrée (voir annexe : grille vierge) : en lidee
types d’écarts, lesquels relevent des domainesa dgdnonciation, de la lettre, du mot et de la
phrase ; en colonne les modes d’écarts : confusinigsion, ajout, déplacement.

2.1. Les types d'écartgles exemples qui figurent dans le tableau ne pasttous attestés, mais choisis
dans un souci de clarté)

A. La prononciation :

Le son est mal prononcé.

A l'oral, le frangais a 11 voyelles orales, 3 setmyelles et 17 consonnes. L'existence de voyelles a
double timbre constitue une difficulté supplémemtagx.patte / pate, mes / met, pot / col, peu / seul
L'image graphique unique, par exemmle masque souvent le fait que le méme graphémeaest |
transcription de deux sons différents dansetnotre.

Un écart fréquent est la confusion entre les cams®isourdes et sonores : [P] / [B], [F]/ [V], IT]
D1, [S1/[Z], [CH] ! [J3], [K] / [G], par exemplek/ pour /g/ dansroupepourgroups ;

La reconnaissance des sons est un réel problénmredpsuapprenants dont les sons de la langue
usuelle different tant par le nombre que par lamatAinsi I'arabe a trois voyelles, qui de plusitso
longues ou bréves, alors que I'allongement a laegeperdu de sa pertinence en francais.

Par conséquent, pour tout écart graphique liérall'd convient de vérifier s'il s'agit effectiveamt
d’'une prononciation erronée, @xprononcé& danscroupepourgroupe.

B. La lettre :

Le terme « lettre » désigne aussi bien le dessla Wtre (la lettrdo bien / mal tracée) que 'unité de
langue fonctionnelle, par exemple la lettrequi transcrit un son darsal. Il est fondamental de
prendre conscience que 'unité fonctionnelle deritérancais n’est pas la lettre maisgephéme
unité fonctionnelle constituée d’'une ou de plusdettres. Ce graphéme peut avoir une fonction de
rapport avec 'oral, une fonction morphologiqueume fonction distinctive.

B1. Dessinde la lettre, les caractéres
Le dessin de la lettre du francais (le caracteserenstitué de courbes et de segments droits
qui varient surtout selon la positiom{q/ b / d et la longueurd /d).
S’ajoute les distinctions entre les caractéresimms / manuscrits, minuscules / majuscules,
ceci dans les différentes polices. La variatiordesic tres grande.

B2. Ecriture du son
Ce type d’écart signifie que le son est bien progamais que le graphéme retenu n’est pas
le bon.
La fonction principale (83%) des graphémes estraestrire un son, mais en francgais on
compte 170 graphémes pour 31 sons. Ces chiffrax aetils montrent la difficulté qu'il y a
a décider du choix d’'un grapheéme pour transcriresan dans un mot donné, et ceci
indépendamment des lettres qui, dans le méme miot) @utres fonctions, grammaticales en
particulier.
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Ces 170 graphémes sont classés en quatre catégories

1. Les 33 « archigraphémes » représentant tous lebémrees qui transcrivent un méme son et
qui permettent de transcrire tout discours frangasis avec de grands écarts par rapport a
la graphie reconnue. Ce sont: A, E, |, O, U, EW, @GN, IN, ON, UN, ILL, Y, OI, OIN,
P.B, T.D, F.V, S.Z, X, CH.J, L.R, M.N, GN. Avec cssuls archigraphémes, le nuiteau
serait écrit WAZO ;

2. Les 45 graphemes de base du francais qui sontuggrpquents et les plus fonctionnels, ex.
e, é, e, al leur emploi correct signifie que les bases dstésye de transcription sont
acquises ;

3. Les 25 graphémes usuels mais plus raresegitdispleine; € deNoél;

4. Enfin les 60 graphémes restants, exceptionnelgaale break cedefoetus etc.

B3. Marques grammaticales
Les écarts de marques grammaticales portent ssr l&sucas possibles: le genre et le
nombre pour les noms, adjectifs et certains détemts, et la personne, le nombre, le temps,
le mode pour les verbes.

B4. Marques de rappel grammaticales
Ces marques ne doivent pas étre confondues avpoeleddentes. Ce sont des lettres
muettes qui sont prononcées au féminindeke grand prononcé dangrande.

B5. Marques de rappel des dérivés
Ce sont également des lettres muettes, mais qgiguieat I'appartenance a une famille de
mots, ext final detoit prononcé danwiture, g ett de doigt, prononcés dandigital, ou a
nouveauwd de grand,mais cette fois parce qu'’il gstononcé dans le dérigFandeur

B6. Marques de liaison
La lettre muette finale d’'un mot est prononcéeiaisdn avec le début du mot suivant, &x.
de les dansles animaux, gle moinsdansde moins en moinglle est maintenue lorsque,
devant un mot a initiale consonantique, la liaisgnpeut se faire, ex. le de moinsest
prononcédansmoins agilemais est muet damaoins grand Dans ce cas, elle pourra aussi
étre classée comme lettre hors fonction.

B7. Marques distinctives
Dansthon, le h distingue ce mot dn ; dansscead le ¢ distinguesceauet seau

B8. Majuscules
Les majuscules paraissent a linitiale des nomgne® ou des noms communs aprés un
point. Dans les productions d’apprenants en sdoafiillettrisme, on les rencontre en toutes
positions, exla Table, uN baTeau.

B9. Lettres hors fonction
Il s’agit par exemple din de hommeou dehuit, vestiges étymologiques ou historiques
n‘ayant plus de fonction aujourd’hui bien que cestsnsoient d’'un emploi courant.
Injustifiées en systéme, on comprend qu’elles saidiorigine de nombreux écarts.
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C1. Composants de mot
Un écart de composant de mot serait par exeegulale renardeay écritrenarday ou ent
deils courent écritcouret

C2. Distinction de mot
Globalementseaudistingue ce mot dgautetsot, la distinction ne repose plus seulement sur
une lettre comme dans B7.

C3. Segmentation et apostrophe
La segmentation est la séparation entre les mid¢straduit I'identification de ceux-ci. Une
segmentation erronée peut étre associée a I'emiipiogé apostrophe, erla v'ance.

Signes de ponctuation
Les composants de la phrase ne sont pas emplgyépas, exJean, et Marie travaillent

2.2. Les modes d’écart
Un élément est mis a la place d’'un autre sgourx dansles animaus.
Un élément est absent, exdansles animau.
Un élément est ajouté, ebdansabrit pourabri.

Un élément n'est pas a la place attendues dansle sanimaux.

/ Remarque importante \

Un méme écart peut figurer dans plusieurs casegxeanple leetfinal dansReBoiset :
= du point de vue du sole son|[€] final est écritet au lieu deer, mais il n'y a pas d’erreur sur le son
(si I'on neutralise I'opposition[é] / [€]) ;
= du point de vue de la marque grammaticale, fi@al, marque de l'infinitif, est remplacé par tn
marque de la®3ersonne dans de nombreux verbes ;
= du point de vue des composants du mot, le compaesabal finaler est remplacé par le composar
nominalet (ex. filet).
KCeci traduit le fait qu'un écart se situe souventarrefour de plusieurs lignes fonctionnelles. /

—*

| 3. ETABLISSEMENT DU PROFIL ORTHOGRAPHIQUE QUANTITAT IF |

Les informations fournies par la grille permetteiédtablir le profil orthographique quantitatif des
lacunes de I'apprenant, ce qui constitue une premapproche du systeme propre de I'apprenant.
Personne n’écrit n'importe quoi, mais en foncti@encdnnaissances réelles mais mal harmonisées.
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Ce profil revét un double aspect, selon la frégaenc

= des types d’écarts : on fait la somme des écarts daaque ligne, par exemple dans un
texte hypothétique: 2 AO (2 écarts de prononaiafi@ar omission, exroupe pour
groupe prononcé sans le son [g], 3 B1C (3 lettres masitdées par ajout, ex. E pour F),
7 B1A (7 ajouts de marque grammaticale, @x.animals 2 C3D (2 segmentations de
mot avec déplacement), etc.

= des modes écarts par confusion, omission, ajoptadément : on additionne le nombre
d’écarts dans chaque colonne, par exemple daraslaypothétique précédent ex. 7 B1
+3 B1 =10 B1, soit 10 lettres mal dessinées, etndenbre de modes d’écarts
(verticalement), par exemple 3C + 2 C =5 C, saibBfusions.

On pourra ensuite établir les schémas graphiquesyges et des modes d’écarts, ce qui permettra
d’en avoir une représentation visuelle.

4. REMEDIATION

Le profil quantitatif permet de déterminer les ésadominants. Mais si la fréquence est

effectivement une donnée précieuse, elle n'essptisante pour procéder a la remédiation. En effet
celle-ci est fondée sur l'interprétation des dosndée point de vue orthographique.

L'objectif général de la remédiation est d’abordardener I'apprenant a produire un texte

compréhensible, un texte qui fait sens. Le fait sjpie texte soit compris par un lecteur inconnu est
en soi déja gratifiant pour I'écrivant.

La remédiation prend essentiellement la forme dlimlogue au cours duquel le formateur fait
manipuler la langue par I'écrivant en prenant agpuiles compétences de celui-ci.

Le formateur doit avoir conscience que, en regleégde, il a une compétence suffisante pour
appliguer la méthode analogique. Ce qui est estesst qu'il ait acquis le réflexe de partir du
principe d’analogie par similitude et différenceégenté ci-dessous.

4.1. Principes
Principe général :

Comme il a été précisé au début, la démarche ngisterpas a « expliquer » a partir de
définitions (ex. « un verbe, c’est ce qui exprime»).ou de régles (ex. « on met grau
pluriel des noms et des adjectifs») mais a traaadl partir des compétences de I'apprenant
pour les développer. Certes le systeme de I'apptamast pas celui du systeme actuel de
I'orthographe, mais il n'en demeure pas moins gesiste une correspondance entre les
deux. La différence est une question de degré at dw nature. C'est ce qui rend la
remédiation possible.

= Partir d'une production écrite de I'apprenant :
Quelles que soient ses difficultés orthographigaasegle générale, I'apprenant parle. Il a dore un
compétence de la langue, de ses mots, de sa struear ailleurs, il est en mesure d’écrire, quelle

gue soit la distance entre son texte et un textm@olLa remédiation, ainsi qu'’il a été indiqué au
début, se fera donc a partir de la compétenceagerénant, aussi lacunaire soit-elle.
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Le réseau systémique

On ne traite pas le texte mot aprés mot, mais aceple mot erroné dans le réseau que constitue le
systéme orthographique, ensemble des régularitéscanstituent un réseau (cf. remarque sur
ReboiSeti-dessus). Il convient de déterminer quel esh&lleur chemin de remédiation pour un
apprenant dans le cadre général de ce systéme.l@imsnédiation est foncierement personnalisée :
a chaque écrivant sa remédiation.

Progressionlinguistique

L’existence du réseau induit une précédence litiguis : une notion repose sur une ou plusieurs
autres notions. En régle générale, la remédiatiodw plus général au plus particulier : I'approche
d’un point spécifique implique le plus souvent laitnse d’'un fonctionnement plus général. Deux
exemples :

» le choix d'un grapheme lié a l'oral suppose l'idéoation préalable correcte du son
correspondant, il convient donc de vérifier qugianonciation du mot est correcte avant
d’entreprendre un travail sur I'écriture des sons ;

» les graphiedes animau coureselévent des marques du pluriel, mais, plus enngnuz la
distinction entre nom et verbe. C'est ce dernieintpaqu’il conviendra d’aborder
prioritairement.

Il faut donc procéder a une hiérarchisation deficdifés, d’'une part en fonction de leur récurrertautre
part en fonction de la précédence linguistique.

L'acte d’écriture est un vécu

La remédiation prend appui sur le systeme (par pheife pluriel est abordé par la marque portée
par le déterminant plutbt que par son contetes:ténebresest un singulier du point de vue du
contenu — le méme qu nuit - et un pluriel par la forme) mais aussi sur le sgh®eral de la phrase
(« gu’est-ce que tu as voulu dire ? »).

Il convient donc de prendre en compte la repréientgue I'apprenant a de son texte.

Il est également pertinent de lui demander a guelments de la rédaction de son texte il a ressenti
des difficultés. Cela permet bien souvent de dédeteblocages, ne serait-ce que par la fagonitdont
formule les problémes.

Cette individualisation de la démarche peut selegévén contradiction avec l'ordre linguistique
logique : I'apprenant peut écrire correctement ur em utilisant les bons graphémes pour transcrire
les sons alors qu'il ne les identifie pas, cecimpa@moire visuelle. Il est donc |égitime d’accepger
saisie globale d'un mot, mais il convient alorswéeifier que cette saisie globale est correcte, par
exemple dand travail bien, le mot erronéravail a pu étre produit par une saisie globale. C'est
I'observation de 'ensemble du texte, en tant quelpction particuliére, qui permet de savoir quelle
démarche a été appliquée.

Prise de conscience par I'apprenant de son acqliésjaluation positive:

Tout au long du processus de remédiation, il fairefprendre conscience a l'apprenant de sa
compétence et la lui présenter en termes podititsie certaine maniére, on peut dire que méme s'il
ne connait pas I'orthographe, il sait écrire. N'loats pas que I'orthographe francaise est pour une
large part arbitraire (rappelons la distinctionndamentale, entre norme et systéme). Lors de
I'observation du texte dans lequel le formateuoaligné les écarts, il ne faut pas négliger d'itesis
sur la proportion de formes correctes en face desirs. L'évaluation positive consiste a souligner
ces formes correctes. Elles constituent le poirdégeart de la démarche de remédiation.
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= Ne traiter qu’'une question par séance

Au cours de l'activité de remédiation, il suffit de centrer sur un point en « oubliant » certains
écarts. Au cours des séances ultérieures, on draigagulierement sur les points déja traités. iAins
peu a peu se mettra en place la perception etuisitign de la démarche analogique et, a travers
elle, de 'ensemble du systéme. De plus on resterarise avec les progreés individuels.

= Travall en groupe le travail dans un groupe de deux ou trois peuébtatjuer » I'expression et
faciliter le maniement des structures du texte.

= Dans tous les cas, a la fin de la séquence, 'apptedoit étre en possession duie integralement
corrige.

4.2. Le procédé fondamental : 'analogie

Le fondement de la démarche &stmaniement de la langue, orale et écrite, paresdesnples, la
terminologie n'apparaissant (éventuellement) qtiteie parcours.

Ex. doit-on écrirecommunavecun ou avecin ? On a recours au fémincommunealors quefin
devientfine au féminin.

Le procédé central de remédiation est celui deltagie, par similitudes et différences.

Le principe en est simple : dans une séquencendatits (mots ou lettres), on change I'un de ces
éléments (le « déclencheur ») et I'on observe ledifications que cela entraine, soit sur le mot
erroné, soit sur la séquence. Le formateur profdéclencheur, I'apprenant modifie le contexte a
partir de celui-ci. Il acquiert ainsi une méthodautbcorrection, un réflexe applicable a de

nombreuses situations d’écriture.

Exemples

écritcroupe,prononcé [KROUP], pougroupe: écart A du tableau (prononciation), travailldioaal
la distinction sur des séquences (mots attestémn)icontenant I'opposition [K] / [G]car / gare,
comme / gomme, guetter / quétetc.

les riviere: écart B3O (omission de marque grammaticalepcesle pluriel du nom a la présence
de la marque du pluriel sur le déterminant: si j& ld cheval je diraisles...?..., lorsque la
prononciation du nom ne change pas j'ajouts,toncle chat les...?...

un travail commin écart B3C (confusion dans I'écriture du son, pmut écarter la distinction
phonique entrein etin, légitime surtout régionalement), le déclencheuade féminin une tache
communegqui fait apparaitre la graphim.
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Les variations se situent :

» dans une suite de mots : par exemple distingeest deux: je viens ... ddParis / je vais ... a
Paris / je pars ... pouParisetj'ai acheté deux / trois livres.

> al'intérieur d'un mot :
notion de suffixe
grandeur
[ir
lement

notion de radical verbal et de conjugaison
mont| er
mang

grimgp

morjte
| es
| ons
|ez
| ent

> horizontale et verticale

je | mont |e
tu | | es
il, elle| |e
nous | | ons
vous | |ez
ils | | ent

Par exemple, pour rectifier la séquepedravail, on fera varier le pronom : si je remplgegparnous que
dis-tu ?nous ...?...
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[ IIl. PRESENTATION DES ETUDES DE CAS ]

Contributions des formateurs du réseau des AFB

L'objectif que nous nous fixons est donc rd@procher le systéme de I'écrit de la personne dsystéme

de la langue Cet objectif implique le renoncement aux traditielles batteries d’exercices standardisés par
niveau auxquelles nous substituons des travawem@diation sur mesure pour permettre I'appropmatio
réflexive des régularités fondamentales du systaria langue.

L'évaluation diagnostique est le principal outilrrpettant une analyse fine du systéme de I'écritade
personne et la conception de travaux de remédiatiividualisés.

Les études de cas qui suivent sont présentéesplaslaécente soit la plus aboutie et proche deipes
énoncés précédemment, aux premiéres expérimergatdums simples mais qui ont permis de poser et
valider les bases. Les tableaux n’ont pas la mééseptation.

A) Etude de cas N°1 : Giséle

| PRESENTATION SOMMAIRE DE L’APPRENANTE ET DU CONTEXT E

1.

L'apprenante

Giséle a 45 ans. Mére de deux enfants de 15 engB8dalle a travaillé comme ouvriére dans
l'industrie alimentaire (abattage de poulet) et pwrfemme de ménage chez des particuliers. Elle
est sans emploi depuis plusieurs années. Son ibleisictie se réapproprier les savoirs de base dans
le domaine de l'écrit et du calcul, mais plus maiterement de I'écrit, car elle ressent ses
difficultés a I'écrit comme une défaillance awne part d'elle-mémegu’il lui faut cacher.
L'expression ungart d’elle-mémeest porteuse de I'ambiguité et de la complexitéadelation de

soi aux difficultés rencontrées dans l'usage deritét dans les contextes impliqguant socialement
cet usage. En effet, d'une part dans la mesureesudifficultés sont ressenties par elle-méme et
percues par les autres comme étant les siennes l@ltiéfinissent en partie a son propre regard et
au regard des autres. Pour ne pas étre ainsi @dfari ces difficultés (I'illettrisme) par et pour
autrui, elle doit cacher cet aspect d’elle-mémeisiMdiautre part et d'un point de vue radicalement
opposé, il y a le profond sentiment que ces diliisune la définissent pas, et, au contraire asell
sont un obstacle a I'expression de ce qu'elle Essentiment qu’elle est et vaut davantage que ce
que laisse voir d’elle ces difficultés qui, dansndenbreuses situations, la circonscrivent au regard
d’autrui.

Le contexte

Le cadre et le lieu de I'expérience sont les mépaes ceux décrits dans I'étude de cas de
Stéphanie : un Atelier de Formation de Base ou deurateurs accueillent 10 a 15 stagiaires sur
des plages horaires de trois heures, ou chaquiaistag un emploi du temps personnalisé (deux a
trois séances en moyenne par semaine), et ol test individualisé.
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DESCRIPTION DE L’'EXPERIENCE

1. Le texte

Nous proposons a Gisele d’écrire un texte librelelex a trois lignes ou une dizaine de lignes, a sa
convenance. Le theme n’est pas imposé, mais sygog@réxemple, raconter un évenement, une
promenade, une occupation, une rencontre, un patet (Cf. encadré ci-dessous).

Gisele ayant achevé la rédaction de son texte, hbwdemandons de nous en faire une lecture
orale. Elle hésite a la lecture de «lousse nat e «la bomme » mais, sans s’attarder outre-
mesure, elle poursuit sa lecture en prononganéctament « I'Ours noir » et « I'album ».

Nous constatons, et lui faisons remarquer, quessature est réguliere et ses phrases globalement
bien construites.

Ensuite, nous relisons nous-méme, oralement, te ,tpkrase par phrase, en lui signalant les écarts
orthographiques. Avant cette relecture, nous prersmin de lui préciser que nous n’allons pas,
pour le moment, nous arréter sur chacun des éoaais,simplement les relever et lui faire part de
I'écriture attendue, c’est-a-dire, correspondatiisage ou a la norme. Enfin, nous lui précisons
notre démarche en lui disant que, par la suitesralons faire un relevé et un classement
systématiques des écarts rencontrés dans son gexteobserver si certains reviennent, s'ils
concernent tel ou tel type de mot, etc. Nous ajmitpue ¢ca nous permettra deux choses :

1. définir ensemble des priorités, c’est-a-dire, vpar quoi il semble le plus
intéressant de commencer le travail de remédiation,

2. travailler avec l'idée de comprendre les écartewes dans le texte, d'ou ils

viennent et leur(s) cause(s) possible(s).

Cependant, lors de cette premiére relecture commoomective nous faisons participer Giséle,
ponctuellement, en I'interrogeant sur les raisamsetle ou telle orthographie et, de ce point de, vu
le travail de compréhension des écarts est irdfieehicadré ci-aprés).
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a

<« Hier je suis aller cher mas tente..»

- Dans « je suis aller » tu as écrit « aller » avex x a la fin du mot, ese que tu pourrais me di
pourquoi ?

- Parce que c’est le son [€].

- Tu as, en partie, raison, «er » c'est une écripossible du son [e]. Mais n’eétpas possibl
d’écrire le son [e] autrement ?

- Oui.

- Comment par exemple ?

- Comme ca (Gisele trace un « e » avec un accent aigu

- Oui, c'est vrai. Mais alors comment tu fais pouvaasi tu dois I'écrire « er » ou «eavec ur
accent ?

= Je ne sais pas.

- Et 14, pour « aller », tu ne sais pas pourquostéais « er » et non « e » avec un accent ?

- Non, enfin oui, c’est parce que je sais que cais’éemme ¢a, parce que je I'ai vu écrit comme ca

- Tu as raison, tu I'as vu écrit comme c¢a, parce «jaler» peut effectivement s'écrire comme
mais il peut aussi s’écrire différemment, en patigr, en utilisant le « & avec un accent. Et dans
cas de « je suis allé », on écrit & avec un accent, c'est une forme particuliere b, mais nou
verrons cela plus tard.

= « cher » tu as écris « er » pour le son [e] comme g aller» d’ailleurs, mais dans ce mot le son
s’écrit « ez ». Tu sais que « ez » permet aussrid€le son [e] ?
- Oui, d'ailleurs j'ai hésité, je ne savais plus.

- « mas » tu as ajouté un « s », ce n'était pas saices
- « tente » , « en » c’est bien, c'est une écritwssiple du son [a], mais il peut s’écrire aussi« &t

dans ce mot c’'est « an », mais par exemple daastente de camping » on écrit le son [d] « ep »
comme tu l'as écrit.

Cette relecture corrective achevée, nous mettorierume a la séance en informant Gisele que, de
notre coté, nous allons relever et classer leg€etgue cela nous servira de point de départlpour
prochaine séance ou nous définirons ensembleitedgs du travail de remédiation.

Ainsi, le travail de rédaction d'un texte, la leetwdu texte par I'apprenante, la présentation de la
démarche par le formateur, et la premiére relectaresctive, peuvent étre les moments constitutifs
d’'une premiere séance. Cette entrée en matierdease, mais nous avons constaté une adhésion
forte de I'apprenante qui a montré une capacitéiadition et de concentration tres soutenue.

Profil orthographique général de I'apprenante

L’établissement du profil orthographique de I'appaete se fait en plusieurs étapes. Dans un
premier temps, nous procédons au relevé systérmatiga la classification des écarts du point de
vue du systéme de la langue. Dans un second temps,analysons et interprétons ces écarts. Et,
dans un troisieme temps, celui de la restitutiopres de I'apprenante, de I'évaluation diagnostique
effectuée, nous procédons a un questionnemenesugdarts orthographiques relevés afin de les
comprendre, cette fois-ci, du point de vue de ltappnte, c’est-a-dire du rapport de celle-ci a
I'écrit.
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2.1.

Relevé et classement des écarts du point deevdu systeme de la langue.

Le principal outil du relevé et du classement desrté du point de vue du systéme de la
langue est le tableau a double entfébleau d'évaluation diagnostique A partir des
données de ce premier tableau, nous élaborons degxammes de fréquence, I'un
concerne la modalité des écarts (confusion, onmissigjout, déplacement), l'autre se
rapporte au type ou a la nature des écarts (ddeslalettre ; écarts relatifs au rapport du
graphémea I'oral ou a la grammaire ; écarts relatifs aukés qui peuvent étre des rappels
de dérivés, des marques de liaison, des lettrémalises, ou des lettres sans fonction ;
écarts concernant les composantsnut 'homophonie ou la segmentation ; écarts qui
relevent de Igphrasecomme l'usage de la majuscule et des signes deymsiion).

Ces diagrammes permettent une mise en relief detséelevés. lls favorisent un regard
synoptique qui donne une orientation pour lintétption des données du tableau
d’évaluation diagnostique.
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Tableau d’évaluation diagnostique

A B C D
LALETTRE Confusion Omission Ajout Déplacement
Le dessin 1
A B C D
LE GRAPHEME Confusion Omission Ajout Déplacement
Son rapport avec l'oral
Mal prononcé, mal écrit 2
écrit impossible 3 * 1 : lousse pr l'ours
« | :la bomme pr I'album
Bien prononcé, mal écrit écrit possible 4 | serprez:cherprchez (X2) « sse pr s lousse pr l'ours
! e en pran tente prtante (X2)
e omme pr um la bomme pr I'album
* eau pr o : photeaux pr photo
Son rapport avec la grammaire
Reconnaissance des catégories 5 - ont (verbe) pr on (pronom)
Noms et adjectifs genre 6
nombre 7
personne 8 es:irasprira
nombre 9
Verbes conjugaison 10 |-erpré(e): «t: ontpron (X2)
je suis aller pr je suis allée (X2)
on a regarder pr on a regardé
* ait pr é : j'ai était pr j'ai été
Autres lettres
Marques de rappel des dérivés 11
Marques de liaison 12
Lettres distinctives 13 «t:ontpron (X2)
es:iras prira
Lettres sans fonction 14 *s:mas prma
« se : lousse pr l'ours
A B C D
LE MOT Confusion Omission Ajout Déplacement
Composants de mots 15
Homophones 16 | ontpron (X2)
e iras prira
Segmentation et apostrophe 17 s’ » « en/ Semble pr ensemble *la/bomme pr I'/ album
lousse pr 'ours
la bomme pr I'album
A B C D
LA PHRASE Confusion Omission Ajout Déplacement
Signes de ponctuation 1§ cw.»:1
cw,»:2
Majuscules 19 e J: jaiprJai *S: en Semble pr ensemble
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Diagramme de la fréquence des écarts par modalité
Origine : Tableau d'évaluation diagnostique.

15
14
13
12
11 o .
10 Modalité des écarts :
9
8 A : Confusion
7 B : Omission
g C : Ajout
7 D : Déplacement
3
2
1
A B C D
Diagramme de la fréquence des écarts par nature
Origine : grille d'évaluation diagnostique.
LETTRE GRAPHEME MOT PHRASE
Dessin Raplpc())rglavec Rapport avec la grammaire Autres lettres
10
5
i | 2| 3| 4| 5| 6| 7| 8| 9f 10 11 12 13 1 U 16 17 18

19

1- dessin de la lettre
2- mal prononcé, mal écrit
3- bien prononcé, mal écrit : écrit impossible

11- marques de rappel des dérivés
12- marques de liaison
[EBtres distinctives

4- bien prononcé, mal écrit : écrit possible maissmorme 14- lettres sans fonction

5- reconnaissance des catégories
6- noms et adjectifs : genre

7- noms et adjectifs : nombre

8- verbes : personne

9- verbes : nombre

10- verbes : conjugaison

15- composantetde
16- homophones
17- segmentatiopestaophe
18- signes de ponctuation
19- majuscules
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2.2 Analyse et interprétation des écarts releves etlassés dans le tableau
d’évaluation diagnostique.

Le diagramme de la fréquence des écarts par médalit apparaitre qu’il n’y a pas de difficulté
particuliere concernant la modalité du déplacemeimisi, nous pouvons écarter une problématique
qui reléverait de la dyslexie. La seule occurredars cette catégorie (Déplacement) se rapporte a
I'écriture de I'expression « l'album » écrite «b@mme » ou la segmentation n'est pas respectée
mais déplacée entre le « a » etle « b ».

Les difficultés rencontrées dans I'écriture deecettpression peuvent étre rapprochées de celle que
nous constatons dans I'écriture de I'expressioniQGuts noir » orthographiée « lousse noir ». En
effet, I'écriture de ces deux expressions concedifférents écarts dont plusieurs sont communs
dans la modalité de I'omission :
= omission partagée de I'apostrophe qui est a mettrdien avec une défaillance de la
segmentation ;
= omission de la lettre « | » dans le cas du mobural» et de la lettre « r » dans celui du
mot « ours » dont la conséquence est un écrit igiiples

Ce dernier type d'écart indique une fragilité densaitrise du code graphophonétique. Mais, dans
la mesure ou nous ne constatons pas d'autres eoceg dans litem « écrit impossible » du
Tableau d’évaluation diagnostique, nous pensonggioaonsidérer que le code graphophonétique
est globalement bien maitrisé.

Nous faisons I'hypothése que, dans le contextéddture de mots ou d’expressions qui ne font pas
partie du lexique écrit usuel de I'apprenante,deassité d’'un temps de réflexion pour orthographier
les mots introduit un doute, une inquiétude, quirtyrbe la maitrise globale du code
graphophonétique.

Nous pouvons rapprocher de cette problématique dianque d’assurance dans le cadre d'une
maitrise globale du code graphophonétique I'impuréarelativé du nombre d’occurrences de la
modalité « ajout ». En effet, la nature des ajousiplique pas d'occurrence dans l'item « écrit
impossible », ce qui plaide en faveur d’'une maitrigobale du code graphophonétique. L’ajout
d'une lettre sans fonction, le « s », dans « mgsour « ma ») peut étre analysé comme le signe
d’'une hésitation qui sanctionne un défaut d’'assigan

Nous constatons que l'ajout de lettres concernguament deux lettres le «t» dans «on »
(pronom) écrit « ont », et le « s » dans trois:cama » écrit « mas » ; « L’ours noir » écrit udee
noir » ; « il ira » écrit « il iras ».

Que les ajouts de lettres concernent principalemesriettres « t » et « s » est un fait significdn
effet, dans le systeme de la langue, ces lettrearanfréquence forte a la terminaison des mots, en
particulier, du fait de leurs fonctions dans lajogaison des verbes et pour le « s » comme marque
du pluriel.

L’ajout de la lettre « t » relevé dans le table&valuation diagnostique s’inscrit dans le cadrdade
confusion ordinaire ou fréquente entre les homophanon » et « ont ». Cette confusion qui devra
faire I'objet d’un travail de remédiation spécifijest a mettre en relation avec une difficulté dans
domaine de la reconnaissance des catégories graralest

! Importance relative dans la mesure ou le systeméteims caractérisant la nature des écarts conraiomptabiliser plusieurs fois
un méme écart dans les colonnes des modalitéexearple, I'ajout du « s » dans « il ira » écrit ias » est comptabilisé dans
l'item « personne » de la rubrique « verbes » esdétem « lettres distinctives », ou encore ligj@u « t » dans « on » (pronom)
écrit «ont» est pris en compte dans l'item «ugagajson » de la rubriqgue «verbes » mais égalerdant litem « lettres
distinctives ». Ce double relevé possible d’'un mégat dans une colonne, ici celle référant a laatiigd« ajout », est a prendre en
compte dans l'interprétation du diagramme de lguehce des écarts par modalité.
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Les ajouts de la lettre « s » peuvent étre miekion avec I'emploi problématique en généralale |
lettre « s » dO a la diversité de ses fonctionssages dans le systéme de la langue. Nous pouvons
émettre I'hypothése que dans le cas d’'un doutéastiiographe et en particulier la terminaison d’un
mot, I'apprenante, qui a observé la frequence dages de la lettre « s » sans en avoir distingué la
diversité des fonctions, développe la propensiam aecours plus ou moins systématique a cette
lettre si souvent rencontrée dans la terminaisemu#s (noms, adjectifs et verbes). De fait, une pa
importante du travail de remédiation pourrait aymour objectif la reconnaissance des différentes
fonctions de la lettre « s ».

C’est la modalité « confusion » qui rassemble lesgrand nombre d’occurrences. Cela n'est pas en
soi significatif. En effet, dans les écrits de largle majorité des apprenants le relevé des écarts
montre toujours une suprématie de la modalité &usion » sur les autres modalités. Ce qui importe
n'est donc pas tant le nombre d'occurrences de cetidalité que la nature des écarts qui entrent
dans cette catégorie.

Lorsque nous nous rapportons au Tableau d’évatuadiagnostique, la case correspondant a
l'intersection de la modalité « confusion » et deer « écrit possible » de la rubrique « bien
prononcé, mal écrit », confirme le diagnostic d’'unaitrise globale du code graphophonétique. Par
exemple, ne disposant pas du grapheme « um » pansctire le sonJm] du mot « album »,
'apprenante a su puiser dans le stock des grapghelo elle dispose celui correspondant & une

transcription correct, a savoir « omme » que noesouvons dans les mots « homme » ou
« pomme ».

L'occurrence correspondant a l'item « écrit impbksk ne contredit pas ce point de vue, car elle
peut s’interpréter dans le méme sens. En effes tamot « cher » le graphéme « er » se prononce
[3r], mais ce méme grapheme, en fin de mot, transcplus souvent le son [e] comme le graphéme
« ez ». En d’autres termes, si la confusion eesegraphémes « er » et « ez » a, dans le cas agli no
intéresse, la conséquence d’'un écrit impossiblige eceéme confusion a, le plus souvent, dans le
cadre du systéme de la langue, non la conséquénneédrit impossible, mais celle d’'un écrit
possible incorrect, c’est-a-dire, hors norme. D@aiat de vue, nous sommes amené a relativiser ou
minorer I'importance de cette occurrence de l'itercrit impossible ». Il n'y aurait donc pas a
considérer le travail de remédiation dont cet égertirrait faire I'objet comme une priorité.
Cependant, un travail spécifique de remédiationchel, permettra de faire observer a I'apprenante
gue si le plus souvent le graphéme « er » perm@adscrire le son [e] en fin de mots, dans lessmot
d’une syllabe comme « cher » ou « mer », il trahkeson Pr].

Toutes les autres confusions de graphémes contefitem « conjugaison» de la rubrique
« verbes », et plus précisément le participe passé&erbes dans I'usage du passé composeé.

Nous retrouvons la difficulté ordinaire de la distion entre le participe passé en « é » et l'itifin
des verbes se terminant par « er ». La récurreaaedype d’'écart, correspondant a une difficulté
inscrite dans le systéme de la langue, impliquetrawail spécifigue de remédiation ayant une
priorité haute a priori, c’est-a-dire du point deevdu systéme de la langue et avant I'échange avec
I'apprenante qui devra prévaloir dans le choixm#éfides priorités.

L'interprétation du diagramme de la fréquence dearté par nature n’apporte pas d'éléments

supplémentaires au profil orthographique de I'apante. C’est une seconde porte d’entrée possible
de l'analyse des écarts dont le principal outilleskableau d’évaluation diagnostique. A ce propos,

nous souhaiterions faire une remarque méthodolegidas diagrammes de fréquence des écarts
donnent un apercu général du profil orthographidgi¢apprenante dont les contours se précisent a
travers l'analyse des écarts classés dans le tallEwvaluation diagnostiqgue. Ces diagrammes

facilitent un repérage rapide qui permet de s'aeéepour entreprendre I'analyse fine des écarts, et
c’est en ce sens qu'ils sont une porte d’entréeevient a chaque formateur, en fonction de sa

pratique et de I'outil qu’il préfére manipuler deepdre la porte d’entrée de la fréquence des écarts
par nature ou celle de la fréquence des écartspdalite.
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3. Le choix des priorités

Le choix des priorités ne peut en aucune faconé&#igli de maniere unilatérale par le formateur a
partir de I'évaluation diagnostique, de l'analysede I'interprétation des écarts orthographiques.
Certes un tel établissement des priorités est saites car il donne une orientation, mais faire de
cette orientation le programme de la remédiatioaisg’arréter a mi-chemin en renongant a utiliser
I'évaluation comme un outil de diagnostitn effet, un diagnostic n'est pas un verdict devarge
traduire par le diktat d’'un programme qui s'imposer ait sous le prétexte d’'une expertise, mais

il est davantage une hypothese dont la vérificatioimplique de poursuivre I'analyse et la
compréhension des symptdmes et du sujet

Déterminer les priorités du travail de remédiagshune question complexe, car il s’agit d’articule
un premier choix, dont la pertinence pourrait &mlifiée d'objective en ce qu’elle releve de
I'analyse des écarts de I'apprenante du point @edeusysteme de la langue, avec un second choix,
dont la pertinence a un caractére subjectif danmadaure ou elle renvoie a ce que I'apprenante
pergoit comme prioritaire de son propre point de.\Le formateur a une fonction d’interface entre
ces deux choix ou ces deux pertinences.

La sélection des priorités a partir de I'évaluatiagnostiqgue n’est donc pas définitive, mais elle
correspond & une premiére étape ou un premier tdmphoix qui est a faire. Le deuxiéme temps
est celui de la restitution de I'évaluation diagipgee auprés de l'apprenante. C'est un temps
privilégié ou, a travers I'échange avec l'apprerat¢ formateur approfondit le diagnostic. Au
terme de cette restitution, le formateur recueldls priorités formulées par I'apprenante. Le
troisieme temps, et derniere étape du processghale des priorités, est un travail spécifique du
formateur qui s’appuie sur la comparaison et vis€agticulation des priorités déduites de
I'évaluation diagnostique avec celles expriméed’ppprenante.

1°" temps: établissement des priorités & partir de I'évalation diagnostique et du point de vue du
systeme de la langue.

Au cours de l'analyse des écarts orthographiquesagerenante, nous avons relevé différents
points, axes ou orientations possibles du travaileinédiation que nous pouvons exprimer sous la
forme de la liste suivante d’objectifs de remédiati

= renforcer la maitrise globale du code graphophqguoétipar un travail portant sur I'écriture de
mots n'appartenant pas au vocabulaire usuel dprémante ;

= distinguer les homophones « ont » et « on » ;
= (re)découvrir et reconnaitre les différentes famdidu grapheme « s » ;

= repérer les régularités ou le graphéme « er » pededranscrire le sorBf] et celles ou il
transcrit le son [e] ;

= distinguer le participe passé en « é » de la texisom de linfinitif des verbes en «er » ; et
construire le passé composeé.
Quelques remarques sur ces différents objectifengdiation du point de vue du profil orthograpleqie

I'apprenante.

Comme nous l'avons signalé a différentes repridegprenante a une maitrise globale du code
graphophonétique. De fait, renforcer cette maitaseélargissant le lexique écrit de I'apprenanteues

2 Cette liste est le relevé des objectifs possibles tlardre de leur apparition au cours de I'analyss écarts orthographiques.
L'ordre de I'exposition ne correspond donc pas @une de priorité qui, précisément, est a définir.
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objectif périphérique. Cela ne signifie pas quealgéctif ne soit pas important, mais que nous pos
I'envisager sous forme de travaux récréatifs paistuPar exemple, en fin de séance, se donnemyste
d’écriture-défi de mots nouveaux ou complexes pkapprenante. Ainsi, nous pourrions travailler a
I'appropriation de graphémes nouveaux pouvant appiarmux niveaux 2 et’3

La distinction des homophones « ont » et « on hiest évidemment importante dans la mesure ouaidu f
des usages fréquents du verbe avoir et du pronosomeel « on », la confrontation & cette homopheste
récurrente dans les écrits en général. Par aillaaglignant une difficulté dans la reconnaissaties
catégories, cette confusion est un indice qui pemeeposer une probabilité forte d’autres confusion
relevant de 'homophonie (« son » et « sont » e ® @t « se », etc.) En conséquence, dans la pavgpe
d’'un travail de remédiation, il serait pertinent dérifier I'existence ou non de confusions concatna
d’autres homophones et d’introduire la remédiagianla découverte de la notion d’homophonie.

La (re)découverte et reconnaissance des différefumstions et usages du graphéme «s» visent
I'appropriation par I'apprenante de régularités fguit systeme et décrivent le fonctionnement dargue.

De ce point de vue, cet objectif correspond a avaiil de remédiation important visant a modifierffagon
sensible le profil orthographique de I'apprenante.

Distinguer la terminaison en « € » du participespates verbes du premier groupe et du verbe déddeur
terminaison en «er » a l'infinitif est égalemem abjectif de remédiation central qui corresponth a
résolution d'une difficulté incontournable, phonément induite, dont le dépassement implique
I'observation et la reconnaissance de régulariv@stitutives du systéme de la langue.

Le participe passé étant généralement utilisé aosntexte du passé composé, il semble pertiretied
cet objectif de remédiation a celui de la constomctiu passé composé. Et cela d’autant plus qrectairs
au participe passé d'un verbe du deuxieme ou dsiéme groupe est un procédé qui permet la digbimct
entre les terminaisons phonétiquement identiquegatiiicipe passé et de l'infinitif des verbes derpier
groupe et du verbe aller.

A partir de ces remarques, nous pouvons établir preeniére hiérarchie des priorités du travail de
remédiation en nous situant du point de vue duesystde la langue et en retenant comme critére de
hiérarchisation la diversité et le degré de coniedes notions impliqguées par les objectifs airatte.
Ainsi, nous pouvons dresser une premiere listealglisée des priorités :

1. Renforcement de la maitrise du code graphophoretiqu
= apprentissage de nouveaux graphémes par l'introtucke nouveaux mots dans le
lexique écrit de I'apprenante ;
» les usages du graphéme « er » dans la transcrifgimsons3] et [e] en fin de mots.

2. Reconnaissance des différentes fonctions du gragkesms :

= marque du pluriel ;
= marque de la seconde personne des verbes au piédéndicatif.

3. Distinction du participe passé et de l'infinitif lgerbes du premier groupe et du verbe aller et
construction du passé composeé.

4. La distinction «ont/on » et de celles de diffésends d’homophonie qui mettent en jeu la
reconnaissance des catégories grammatfcales

3 Rappel : le niveau 1 correspond aux graphemes de dadrancais qui sont au nombre de 45 ; le nivedazomprend (70)
graphemes et le niveau 3330 graphémes.

* La reconnaissance des catégories grammaticalégasiment impliquée dans les priorités 2 et 3, mais considérons la priorité
4 comme plus complexe du fait de la diversité @daégories grammaticales en jeu dans le contextbaasphonies.
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Un constat s'impose, celui du décalage entre liesif@s qui se dessinaient au cours de I'analyseédarts
orthographiques et la liste ci-dessus des priohitésarchisées du point de vue du systéme de ¢aéarEn
effet, le renforcement de la maitrise du code goppbnétique ne nous était pas apparu comme untibbjec
de remédiation prioritaire, car, nous placant dinfpde vue des compétences de I'apprenante, naassav
souligné une maitrise globale de ce code. Ce dgealst I'expression d'une tension inhérente atleason
(relation) pédagogique. En effet, il nous rappelige la description du systeme de la langue et
I'appropriation de ce systéme par l'apprenante stix choses différentedlous retrouvons ici la
différence que la didactique des disciplines a misn évidence entre I'ordre logique d’exposition d'n
savoir par celui qui le possede, et les procédésagpropriation de ce savoir par celui qui est en
situation d’acquisition de celui-ci

Le moment de résolution de cette tension entréélatthie des priorités établie a partir du pomtvde du
systéme de la langue et celle établie a partitédalLation diagnostique de la compétence de I'apante
est I'’échange ou la négociation entre I'apprenante formateur afin de tracer ensemble les costdium
programme de remédiation.

Sous-jacent a cette problématique que I'on pougreddifier de didactico-pédagogique la questionégosst
celle de I'évolution du profil orthographique depprenante qui a été discretement abordée au desrs
remarques sur les priorités qui se dégageaienanalyse des écarts orthographiques. En effetpatsade
ces remarques, nous avons établi un lien entreblestifs de remédiation qui impliquent un trawair les
régularités descriptives du systeme de la langleerabdification du profil orthographique de I'appante.

Si I'hypothése de ce lien est pertinente, alorpeut penser que les objectifs de remédiation gpiigquent

la reconnaissance et la maitrise des régularigeglies fréequentes du systéme de la langue sortljestifs
susceptibles de modifier le plus en profondeur fefilp orthographique de l'apprenante, c'est-a-dire
d’accroitre le plus sensiblement la maitrise glebdé I'écrit de I'apprenante. Mais ces objectigtsls
ressentis comme les plus prioritaires par I'appnena@

Cette question ouvre sur limportance de la redbitu a l'apprenante de l'analyse des écarts
orthographiques. Une évidence : la fagon de rendrepte de cette analyse influe sur la perception pa
'apprenante de son rapport a I'écrit et des piésra définir dans le travail de remédiation. Emséguence,
nous devons apporter a I'apprenante des élémentmdicipent a la perception qu’elle va élaborersn
profil orthographique tout en ne déterminant pagagen manipulatrice la représentation qu’elle sédg
compétences dans le domaine de I'écrit et de sssirt®een matiere de remédiation. La gageure pour le
formateur consiste a partager avec I'apprenanteile de vue objectif d’'une analyse fondée suyitesne

de la langue tout en prenant en compte I'élémehbjestif que constituent les objectifs de remédiatio
spontanément percus comme les plus immédiatemeesseires par 'apprenante.

2°™ temps : restitution & I'apprenante de son profil sthographigue et co-détermination des priorités
de remédiation.

Nous informons Gisele que nous allons partager elledes constats que nous avons faits a partir
de lI'analyse des écarts orthographiques relevés stamtexte. Pour cette restitution, nous utilisons
uniquement le texte de I'apprenante.

Dans un premier temps, nous soulignons les acquis :
= régularité et lisibilité de I'écriture ;
= phrases bien construites ;
= maitrise globale de la transcription des sons ;
= distinction du singulier et du pluriel et usage desphémes correspondant

Nous rassemblons ces constats dans la phrase teuivanTu as des connaissances et des
compétences a I'écrit qui te permettent de te fainmprendre, de rédiger un texte que le lecteur
comprend ».

Dans un second temps, nous lui faisons part deanstats concernant les écarts releves et classés,
mais non sous la forme d’une énumeération, sinos selle de questions (voir encadré ci-apres).
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Qu’est-ce que cela évoque, pour toi, la ponctuafion

C’est quand on est toujours a I'heure.

C’est vrai que « ponctuation » est un mot de la sméamille que ponctuel, et « étre ponctuet’est étre toujours
I'heure. Mais, dans un texte, dans un écrit, le mpbnctuation » a un autre sens. Est-ce que unasdée ?

Non, je ne vois pas.

On appelle ponctuation tous les signes qui ne pastdes lettres et qui donne une indicatioar &emple, le poir
que tu utilises dans ton texte, a quoi te sert-il ?

A dire que la phrase est finie.

Oui, c’est ¢ca. Est-ce que tu connais d’autres ssgahe ponctuation ?

Je ne sais pas comment c¢a s'appelle (elle traceaimt d’exclamation et un point d’interrogation).

Oui, ce sont des signes de ponctuation. On leéseitjuand ?

Celui-la (elle montre le point d’exclamation) je sais pas. Celuia (elle montre le point d’interrogation) c’e
guand on pose une question.

Alors celui-la (le point d’interrogation) commenappelle-t-il ?

Ah, oui, le point d’interrogation !

Et celui-la (le point d’exclamation) est-ce qud’an souviens ?

Non.

C’est le point d’exclamation. On l'utilise quand erprime un ordre comme « Debout ! » ou quand dnemgade
« Attention ! », ou encore pour exprimer un sentime« Ah, comme c’est beau ! »

Et cet autre signe de ponctuation (je trace unguli) ?

Oui, c’est une virgule.

C’est ca. Sais-tu a quoi elle sert ?

Oui, c’est pour couper la phrase.

Tu as raison, lavirgule permet de séparer des groupes de motsy paxciliter la lecture et I'écoute, |
compréhension de celui qui lit ou entend le teXtBoral, quand on parle, elle prend la forme d’silence ou d’un
pause... (exemples oraux).

Est-ce que tu peux écrire une phrase avec uneleirgu

Oui : « il va se coucher, demain il fera beau ».

Effectivement, il faut séparer « il va se couchest>x il fera beaw, car ce sont deux choses ou deux i
différentes qui sont exprimées. Mais moi, je sépaes groupes de mots un peu differemment. da&ckill va se
coucher. Demain, il fera beau ».

Mais si tu mets un point, ¢ca ne fait pas une phrase

Pourquoi ?

C’est trop court.

C’est quoi une phrase pour toi ?

C’est une ligne, c¢a fait au moins une ligne.

En fat, ce n'est pas la longueur des mots regroupésaijuiine phrase, c’est le sens. Ce qui est immbrigest que
ce qui est exprimé ait un sens, soit compris, p#em#ge communiquer. Par exemple, considére ces dwis
regroupés : « Demain matin ». @tun des deux mots pris séparément, tu le compremals rassemblés, regrour
bien que tu comprennes ce que signifie « demaimmails ne forment pas une phrase, car finalemenpédtsais
pas ce que je veux dire pour la bonne raison queejée ds rien, je ne t'ai encore rien dit quand je dis j&cris
simplement « demain matin ». Tu attends la suitattends que je te dise quelque chose combBemain matin, i
fera beau ». Cette fois, gparle ensemble, on communique et tu peux me répomohique chose comme, f
exemple, « Je ne crois pas ». « Demain matingal leau» est une phrase parce qu'il y a un sens, une igiéelgue
chose qui est dit, exprimé, qui est compréhengibie la personne a laquelle je m'adresse. « Il dgril n'y a que
deux mots comme dans « demain matimais cette fois ces deux mots forment une phpasz qu’ils exprimer
quelque chose qui a un sens pour moi qui les diésécrit comme pour toi qui les entend ou les lit

Iy a méme des phrases qui peuvent se réduire seuhmot, par exemple « Debout ! » ou « Attentionparce
gu’ils expriment quelque chose de clair que chagemt comprendre immédiatement. Mais, ce n’est @asdt tou
seul qui forme la phrase, c’est le mot avec la pastion. Parce que si je dis « Debout. » ou « Atten», on se
retrouve dans la méme situation que précédemmest a\Demain matin:, on attend la suite. Mais si je ¢
« Debout ! » ou « attention ! » ave un point d’@xchtion, alors 13, il n'y a plus d’'attente aliincertitude, je me fai
comprendre et la personne a laquelle je m’'adregsit d’une facon ou d’'une autre. Quand je dis @ !»
avec un pointi’exclamation, on comprend immédiatement que jendam ordre et quand je dis « Attention ! » aveenéene
point d’exclamation, on comprend que cette fojsréiens d’'un danger proche.

*

* %
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Dans ton texte, il y a des lettres majuscules. @uioit-on les utiliser ?

En début de phrase.

Oui, mais connais-tu d’autres cas ?

Non.

Tu veux bien écrire : « Je suis a Paris » ?

Oui : « Je suis a parie ».

Et maintenant : « Je suis I'amie de Marie » ?

D’accord : « Je suis la mie de marie ».

A « Paris » et & « Marie », il est d’'usage de neetine majuscule, parce que ce sont des noms prapess-adire
des mots qui servent a désigner de fagcon unique,epemple quelqu'un ou un lieu. Quand je dis olwcrj&
« Gisele », je ne parle pas de toutes les Giselexjstent en ce bas-monde, mgais référence a une persor
unigue, en l'occurrence, en ce moment, il s’agitalest de personne d'autre. C'est parpibur la Seine ou Roue
Quand j'écris le mot « Seine », je fais référenadlauve qui traverse Rouen et a aucun autre #edenc c’est ut
nom propre et je mets une majuscule.

J'aimerai bien que tu écrives « une amie ».

« une amie » (écriture). Voila.

Regarde, quand tu as écris « Je suis I'amie de dayitu as écris « 'amie » comme ¢a : « la mige lui montre

son écrit).

Tu vois une différence ?

Oui.

Laquelle des deux facons te semble correcte ?

La derniere « une amie ».

Tu as raison, mais alors saurais-tu me dire pouiqlams « Je suis I'amie de Marie », tu as écriga «lie ».

Parce que j'entends tout ensemble.

Pourtant tu fais une séparation puisque tu écria = et plus loin « mie ».

Oui, mais quand on dit « une amie », on entendctpst séparé et quand on dit « 'amie », on entied ensemble.

C’est vrai, quand on dit « une amie », il y a urtite pause entre le mot « une » et le mot «gralors que dan

« 'amie» il n’y a pas de pause dans le débit de la vorisri y a, au contraire, une liaison que symbaql&d'écrit,

ce petit signe (je le montre) I'apostrophe entre lle» et le « a » du mot « amie Mais la différence est tres fine, ¢

bien souvent en parlant vite, en disant « une aman fait comme s'’il y avait une liaison entrenew et « amie,
on dit « u|n’amie ».

Ta remarque montre que tu distingues des choses fines quipeuvent étre a l'origine d’écar
orthographiques. Tu mets le doigt sur une difficuléelle, inscrite dans la langue parléda difficulté a
distinguer clairement les mots dans le débit ordmale la parole. C'est cette difficulté que I'optrouve a
I'écrit quand, sur le papier, il faut séparer leota les uns des autres. Quand on parle on ne sepas compt
de cette difficulté parce que, depuis notre plusite enfance, nous nous sommes appropriés le langea.
Alors, automatiquement, on tiirggue les mots a I'oral. Mais une personne qucaernait pas la langue de ce
qui parle ne peut pas dés la premiére écoute @jgénles mots les uns des autres. Par exemplesigarle er
espagnol et que tu ne connais pas cette langust ic'gosible pour toi de distinguer les mots. Je vaipdder
en espagnol pour que tu fasse cette expériendde duele la cabeza porque estoy muy cansade vais
répéter cette phrase et tu vas me dire s'il essins pour toi de repérer ou compter hombre de mots q
jemploie : « Me duele la cabeza porque estoy namsado » ?

- Non, je ne comprends rien.

- C'est normal parce que tu n'as pas I'habitude d&amdre cette langue. Mais, tu vois, c’'est pour tentmes
comment une langue quand on parle tl@se suite ininterrompue de sons. Et c’'est pancd gn est ainsi qu:
lorsque I'on écrit, c’est difficile de repérer lgsoupes de sons qui ensemble forment un mot esd®parer le
uns des autres. D’'une certaine facon, quand onegdsda langu@arlée a la langue écrite, on se retrouve d
la situation d’'une personne qui doit traduire d’'ufengue dans une autre. Quand les deux langue<i#
appropriées dans I'enfance, on fait la traducteans méme y penser. Mais, quand ce n’est pas Jé ga un
travail a faire pour s’approprier la langue que homaitrisele moins afin de pouvoir traduire, passer d't
langue a une autre, avec plus de facilité. Quan@siradulte et qu’on n'a pas eu I'occasion dangeenfance
de nous approprier sfifamment la langue écrite, pour passer de la langarlée a la langue écrite, de fag
automatique, on doit approfondir notre connaissadeda langue écrite de fagon a devenir bilinguesaaoir
utiliser aussi bien une langue que l'autre, pouvéarire, c'est-adire, passer de la langue orale a la lang
écrite (...).
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Dans ce second temps, celui de la restitutierdialogue engagé et les réponses de I'apprenaraex
guestions que nous lui posons, permettent d’approfalir le diagnostic en mettant en relief la fagon
dont I'apprenante appréhende les difficultés auxquées elle est confrontéeAu terme de la restitution,
lorsque nous demandons & I'apprenante ce qui ablgele plus important a travailler, sa réponselast
suivante :

Quand faut-il mettre un « s » ou un « t » a ladés mots quand on entend [on]
Le «I'»

Je ne sais pas s'il faut mettre « € » ou « eraxfia Ides verbes.

Comment on écrit le mot, quand on entend [0] &nla f

PwnE

Comme nous pouvions nous Yy attendre, les priotdiéss qu’elles sont exprimées par I'apprenantéenar
sensiblement de la hiérarchie que nous avionsiétabe fait, la question qui se pose est celle ae |
pertinence du choix que doit faire le formateuaditionnellement, I'évaluation effectuée et leauteds de
cette évaluation déterminent le plan de formationtdl revient au formateur de décider de la pregian
qui peut étre modifiée ou adaptée en fonction defuations formatives. Mais, demander a I'appremant
en amont du travail de remédiation, de faire pantelqui est prioritaire de son point de vue, cs&stgager
a prendre en compte les priorités qu’elle-mémenitédit a en faire I'ossature du plan de formatiDés
lors, il revient au formateur de concevoirune progression qui articule les priorités exprimég par
'apprenante et les priorités établies par lui-mémea partir de I'analyse des écarts orthographiques
interprétées du point de vue du systéeme de la languEn d’autres termes, le formateur doit rapprodder
point de vue subjectif de I'apprenante de celujediif, du systéeme de la langue. C'est a cet egergue
nous nous sommes livré pour définir les prioritésomcevoir le travail de remédiation.

3°™ temps: établissement des priorités du double point deue de I'apprenant et du systéme de la
langue.

La méthode utilisée consiste a partir de chaquarif@idéfinie par I'apprenante et de voir commestte
priorité rencontre les priorités définies initialent par le formateur.

1. « Quand faut-il mettre un « s » ou un « t » a laffi des mots quand on entend [on] ».

Cette priorité, la terminaison par les graphémes»<«ou «t » des mots qui se terminent par le son
[on], ne s’inscrit pas dans le cadre du renforcdndenla maitrise du code graphophonétique, mais
elle s’inscrit dans celui de deux priorités définpar le formateur : 1°) reconnaissance des diffése
fonctions du graphéme « s » ; 2°) distinction am#éo de différents cas d’homophonie qui mettent en
jeu la reconnaissance des catégories grammaticales.

2. L'usage du «I' »

Cette priorité renvoie a la maitrise de la segmentalors de I'analyse des écarts orthographiques,
nous avions pris en compte les écarts concernasade du «I'» dans I'écriture des expressions
« L'Ours noir » et « I'album » respectivement oghaphiées « lousse noir » et « la bomme », mais
considérant que cette difficulté s'inscrivait dd@s<adre de difficultés rencontrées dans I'écritige
mots ou d’expressions n’appartenant pas au lexéguié usuel de I'apprenante, nous n’en n'avions
pas fait une priorité du travail de remédiationp@wsdant, au cours de la restitution de I'évaluation
diagnostique, il est apparu que Gisele était comdé® a une difficulté de maitrise du «I'» dans
I'écriture de mots appartenant & son langage cburata mie » pour « I'amie » alors qu’elle écrit
correctement « une amie ». C’est ce fait qui a aitrigiséle a poser comme une priorité du travail de
remédiation 'usage du « I’ », et nous améne, padre part, a réévaluer la difficulté rencontréa et
considérer qu'il s’agit effectivement d’'une priéridont I'enjeu du travail de remédiation ne se itédu
pas a l'usage du « I’ » mais integre le renforceiderla maitrise de la segmentation.
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« Je ne sais pas s'il faut mettre« é » ou « er safin des verbes. »

Cette troisiéme priorité, la distinction entre finitif et le participe passé des verbes du premier
groupe, correspond a celle que nous avions égatepmaosée en troisiéme position en la mettant en
relation avec la construction du passé compose.

« Comment on écrit le mot, quand on entend [0] & I&n. »

La terminaison des mots qui se terminent par le[ghrest une priorité qui correspond a celle posée
en premiére position, a savoir, le renforcementadmaitrise du code graphophonétique. Cependant,
le fait que Giséle aborde cette priorité a travarslifficulté spécifique qu’elle rencontre dans la

maitrise des différentes graphies du phonéme [@]isrconduit & envisager de travailler sur cette
priorité autrement et a un niveau autre que cefitialement retenu, c’est-a-dire, non pas

principalement sous la forme d’'un apprentissagendeveaux graphemes par l'introduction de

nouveaux mots dans le lexique écrit de I'apprenanés, en amont, sous celle d'une meilleure
maitrise du choix pertinent entre différentes gireplphonétiquement possible dans I'écriture des
phonémes de mot appartenant au langage courantaplprenante, comme le mot « photo »

orthographié « photeaux ».

Quelques remarques :

Dans le cas de Giséle, dans la mesure ou elle gsse relative maitrise du code graphophonétitjge e

la construction des phrases, l'ordre des priordéstravail de remédiation ne correspond pas a une
progression qui s'imposerait strictement (ce quaitde cas, par exemple, si une maitrise insaffis du
code graphophonétique représenterait un obstageuma I'expression écrite, a la volonté et au rdési
s'exprimer en écrivant). De ce point de vue, il a@st indifférent de commencer la remédiation par u
travail sur la maitrise du « I », la terminaiso@sdmots par les graphémes « s » et « t », la distimentre
l'infinitif et le participe passé des verbes dumier groupe, ou enfin la maitrise des différentapipemes
dans la transcription du son [0]. En conséquencoes rpouvons, sans difficulté majeure, adapter la
progression de notre travail de remédiation a fewrkes priorités défini par 'apprenante.

4. La remédiation

4.1. La terminaison par les graphémes « s » ou «tdes mots qui se terminent par
le son [on]

Ce travail de remédiation, comme les autres travaewise pas a I'exhaustivité. L'objectif
n'est pas de faire acquérir a I'apprenante une ésemge qui lui permettrait de résoudre tous
les cas envisageables, mais de s’approprier dese®pour limiter les écarts dans une
production d'écrits correspondant a ses besoingresp son vocabulaire, sa facon de
s'exprimer.

A. Une approche centrée sur les acquis de I'apprente et prenant en compte le
systeme de la langue
Pré-requis

" Maitrise globale du code graphophonétique
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Acquis de I'apprenant spécifigue a la questioridmi

1°) La connaissance du fait que les mots dontrefisal est [on] peuvent se terminer par la
lettre « n », ou par I'ajout d’'une lettre muette x ou « t ».

2°) La conscience que ces terminaisons doiventd@ferenciées.

3°) La reconnaissance du défaut d’un critére démdihciation

Nous considérons comme un acquis la représentatie’apprenante a de la difficulté qu’elle rencent
savoir, le défaut d'un critére de différenciatioasdgraphémes «n», « s» ou «t» qui sont lgs tro
terminaisons les plus fréquertees mots dont le phonéme terminal est /on/. Eat,afette représentation
établit un lien entre les connaissances positived’apprenante (les trois terminaisons possibleta et
nécessité de les différencier) et la difficulté ammrée. Elle met en évidence que l'objectif de la
remédiation est de transformer ces connaissancestivee non appliquées en connaissances
opérationnelles.

B. Le travail de remédiation

Nous proposons a Gisele d’écrire des mots quirsgrient par le son /on/ :

i dhn
Yt
L TR
TR, P

\
PE X\l\m\f&f\m\'
&l\mz\ \QIO\ﬁ.)‘\zmx’

Mo NooXon

%‘ nonk oot f
Y, B

% s g

% R o N e,
\&%\Qm’l oD

Nous pouvons constater de nombreux écarts quindapé ne se répartissent pas de facon aléatdiraeD
part, aucune terminaison ne déroge au triple clegptus fréquent entre I'absence de lettre muetie x ou
les deux lettres muettes « s » et «t». D'autmt, fasage réservé de la lettre «t» en termoraides
verbes est systématique a I'exception de I'expoessiils on froit ».

5 Dans ce travail de remédiation, nous faisons valogrinent abstraction des autres terminaisons gessibmme la lettre « ¢ » dans
le mot « tronc » ou la lettre « d » dans le mairdr» de facon a privilégier I'observation et lamagisation des régularités.
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Dans la foulée de la dictée de ces mots, nous emmnm dialogue avec Gisele en la questionnartesur
choix qu’elle a fait. L'objectif de cet échange dstible :

. amener Giséle a observer son écrit, a donner iesnsa(si elles existent) des choix qu’elle a
fait, prendre conscience de ses choix et réfléhriieux, adopter une position réflexive ;

= a travers nos questions I'amener a faire des hgget) a faire 'examen des choix possibles et
des raisons de ces choix, a retrouver par elle-mémeggularités qui permettent de s’orienter
et ainsi retrouver la cohérence du systéme depulaque construisent ces régularités.

Observant la bonne terminaison de « bonbons »wieplnous lui demandons pourquoi elle a mis @
au mot « bonbons ». Sans hésitation, Giséle répamhrce qu'il y en a plusieurs ». Nous lui denarsd
alors comment elle aurait écrit le mot « bonbom 'é&ait non pas « des bonbons », mais « un bombon
Elle n’hésite pas : « on ». La lettre « s » comanminaison la plus fréquente du pluriel des nonmroans
semble devenir un automatisme.

Nous réactivons le dialogue en lui demandant pmirelle a mis un « t » a « pardont » et & « bautoha
réponse est « Je ne sais pas ». Nous poursuivoing(adré ci-dessous).

- « Vois-tu une autre fagon d’écrire ces mots ? »

-« Sans «t ».

- Tu as raison. Tous les mots comme « bonbon », ardon » , « bouton », « télévision » se terminent
par « on » sans lettre muette, sauf le « s » queiti ajoute quand il y en a plusieurs, pour indiquer
gue c’est le pluriel comme « des bonbons », « dedévisions » etc. Il y a quelgues exceptions, des
mots qui se terminent par la lettre « d » ou la léte « ¢ », mais on met de c6té ces cas la parceitps’
sont trés rares, et on retient ce que tu as dit, davoir qu’on écrit ces mots la sans «t», tout
simplement « on ». Mais alors, dans quel cas on weettre un « t » ?

- Par exemple, « nous réveront » ?

- Pourquoi ?

- Parce que c’est « nous ».

- Mais tu as écrit « ils chanteront » avec un « aussi, et ce n'est pas « nous », c’'est « ils »8r&\
pourquoi tu mets aussi un « t » a « ils chanteron

- Je me suis trompé, faut mettre un « s » parcit yjeh a plusieurs.

- « Nous » s’emploie aussi quand il y a plusieursepsonnes. Par exemple, nous pouvons dire : « Toi
et moi, nous travaillons ». Quand on dit « nous »g’est aussi qu'il y a plusieurs personnes comme
pour « ils » avec un « s », c’est le pluriel. Dongi, dans les deux cas, c’est le pluriel. Mais, da un
cas on écrit « ons » et dans l'autre «ont». Reghr ta liste de mots et dis-moi si parmi les
terminaisons des verbes conjugués avec « ils » oneus », il y en a une dont tu es certaine.

- Oui, « il sont ».

- Tu as raison, mais regarde tu as oublié le « sde «ils » au pluriel. Donc, «ils sont », on écrit
« ont ». Alors maintenant, tu peux me dire dans queas on écrit « ons » et dans lequel, c’est « ont
- Avec « nous» on met « ons » et avec « ils » ont.

- Super ! C’est ¢a, tu as trouvé. Et, c’'est toujols comme ¢a : avec « nous » comme dans « nous
chantons » ou « nous réverons » on écrit toujoursens ». Et avec « ils » au pluriel ou « elles » ymo
le féminin plurielle comme dans « ils chanterons »u «ils ont » et «ils sont », on écrit toujours
« ont ». Alors, il reste ces deux mots « mon » qiie as écrit « on » et « son » que tu as écrit « ons
Ces deux mots ont la méme terminaison. D’aprés tdaquelle est correcte « on » ou « ons ».

-« 0N ».

- « Oui. Pourquoi ? »

- « Parce qu’il n'y a qu’un seul chat. »

- « C'est vrai, « ton chat » ne désigne qu'un sewhat, s'il y en avait plusieurs, on ne dirait pas
« ton » mais « tes chats ».
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Dans la foulée de cet échange, nous proposonse&eGis formaliser les régularités que I'on a mis en
évidence, dans un tableau trés élémentaire qundepé permet d’avoir une vision d’ensemble desless
plus fréquents.

Mots qui se terminent par le son /on/

Verbes Autres mots

lIs /elles Nous Singulier Pluriel

ont ons on ons

Apres cette synthése des cas les plus fréquents lub proposons une nouvelle dictée de mots ou
d’expression que Gisele devra écrire en les claskans le tableau.

Mots qui se terminent par le son /on/

Verbes Autres mots
Tis /elles Nous Singulier Pluriel
gl o o g
Ny Nstnank doo pudw | By by |00 ks
N, minah [N wimbad [ NBiinion S0 200
N, JesYorok Y € oShon
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Enfin, nous lui proposons une dictée de courteaga® avec des mots qui se terminent par le son /on/

- On arrive. - On part demain matin.

- Elles sont la. - Mon frére est malade.

- Son séjour est terminé. - lls ont un camion.

- J'ai acheté des melons. - Son pantalon est sale.

- Mes amis sont arrivés hier soir.

‘éf;’. ANNYS A o

My ook W

%(3}» A-édmm_ J?.u‘)v }.b\m[m.mx
31().4\ &-3&)?2& J\ /n/aﬂgm—\h
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\/&h d"\&( Qhoee. € Qocros e

c@m ml: ; :lqnﬁ'ahchﬂ ;ms/"');r&ﬂ
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C. Suite envisageée.

Un travail sur les lettres «t» et «d » dontdégtience de l'usage en position de lettre
muette en fin de mot est importante.

Nous rappelons gu'il a été constaté une difficdtiés 'usage du « I' » concernant des mots
gue, par ailleurs, Gisele orthographie correctermagu’ils sont précédés par un
déterminant autre, par exemple, I'article indéfini.

A. Une approche centrée sur les acquis de I'apprenangét prenant en compte le
systeme de la langue.

Pré-requis

= Maitrise globale du code graphophonétique
= Sensibilisation aux notions de mots et de segmentat
= Distinction voyelles/consonnes
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Acquis de I'apprenant spécifigue a la questiondmi

Segmentation correcte lorsque le mot commencantupar voyelle est précédé d'un
article indéfini.

Cet acquis oriente le travail de remédiation. Ldes la restitution de I'évaluation
diagnostique, nous avons constaté que Giséle srai¢é « une amie » et que cependant
elle écrivait « la mie » pour « 'amie ». L'ayantastionnée sur ce fait nous nous sommes
apercu que lorsque le mot « ami » est précédéadicle défini, ce qu'elle entend entre
en conflit avec sa connaissance de l'orthographemdt: des mots correctement
identifiés, segmentés et orthographiés, cessentétie lorsqu’ils sont précédés de
I'article défini sous la forme du « I ».

De fait, 'usage du « I’ », et par extension celigi I'apostrophe en général, exige un
niveau de compétence dans le domaine de la sedinentgui implique une
appropriation de la notion de mot que lI'on pourcéfinir comme une connaissance
métalinguistique intégrée. L’objectif de la remditia est donc le passage d’un niveau de
compétence a un autre dans le domaine de la seafinant

B. Les travaux de remédiation

B1. Conscientisation de la compétence acquise

Proposition du formateur : je vais te dicter urgtelide mots a partir desquels nous
allons travailler.

- Une orange - Une poire - Un bus
- Un arbre - Une écriture - Une place
- Une usine - Un italien - Un hiver

LUWLQI 4SO
9]
Gl)m\ d;\QS’\P /

IMHIA g

-

JY oA N

Wans
A
Ve & oikannd
Do
YR

L\w\im

N

Nzt
(\l/w\(\:l Arpn

Ce travail effectué, nous faisons remarquer a Giggielle sait écrire chacune de ces expressions en

distinguant les mots qui les composent, a savaitjdle (« un » ou « une ») et le nom (orangerarhsine,
etc.).
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B2. Observation de la particularité des mots comrmant par une voyelle dans
les expressions composées d’'un article défini etrdhom

Premiere proposition du formateur: tu vas écriee ribuveau ces mots, mais en
remplacant les articles « un » ou « une » parrtades « le », « la » ou « I ».

g‘)mofm%
§ s dne,

\.Ax?\f:ﬂh(} A

g»/mu‘(m@t(nﬁ, NP WY
‘ﬁ}gzm\hﬂé

2 NN

e Nows

(g\o» JéS»J-L

B

Deuxieme proposition du formateur : qu’est-ce queetarques ? Quand utilises-tu le « I’ » et poarQu

Gisele observe qu'aprés le «I'», il y a toujourse voyelle sauf dans le cas du mot
« hiver » qui commence par un « h » qui ne se proa@as. Ayant fait cette observation,
elle met d’elle-méme une croix a coté du mot ugioer signaler qu’elle a fait une erreur.
Par contre, elle ne remarque pas I'écart danstigerde I'expression « la poire » qu’elle a
ecrit « L’apoire ». La formulation de son obsergatinous indique que le fait de ne pas
avoir relevé delle-méme cet écart contrairementetui concernant «l'usine » écrit

« lusine » peut étre mis en lien avec le contensotieobservation. En effet, Giséle ne nous
a pas dit que les mots qui commencent par une kogeht précédés d'un «I' », mais
gu’'apres le « I' » il y avait une voyelle. En d’eeg termes son observation est focalisée sur
I'article et non sur le nom, plus précisément, alles’est pas portée sur le fait que certains
mots ont un premier phonéme consonantique et @swin premier phoneme vocalique et
gu'ils sont respectivement précédés les uns diéclaisous sa forme entiére et les autres de
I'article amputé de sa voyelle terminale a laquséiesubstitue I'apostrophe. De ce point de
vue, nous pouvons émettre I'hypothése que I'obsiemvaet la reconnaissance de la
régularité est pervertie par la position de I'dgtiqui précede le nom. De facon a recentrer
I'observation sur le nom, nous lui faisons remarguee nous devons retrouver les mémes
mots, écrit identiquement, dans les deux travaelxj ou le déterminant utilisé est l'article
indéfini et celui ou le nom est précédé de Il'aeticléfini. Nous opérons également un
détour par la reconnaissance et la distinctioorl’des sons consonantiques ou vocaliques
par lesquels les mots commencent. Ainsi, nous ogéarnae reconstruction de I'observation
de la régularité gu’il convient d’exprimer a padiur nom et non du déterminant.
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B3. Consolidation de I'apport et de I'acquis

Proposition du formateur : dictée de mots.

Le calme L’'orage L'urne
L’abricot L’ours La pluie
Le retour L'été L'arrivée

(ft? Ca&@né‘_
L
oﬁo ﬂﬁ_& o AL

5— oA Q& p

€ pnn
£ s

2 winanz

1 &Mo
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‘f /,\,ﬂM/m}-p/\-..z

Nous pouvons relever différents écarts orthogragfsqcomme le son [0] au début du mot « orage »
orthographié « au » au lieu de « 0 », mais cono¢thesage du « I’ » le progres est sensible. Gepeur ne
pas faire d’erreur, Giséle doit préter une attenparticuliere, car elle n’a pas encore accédé aiveau de
maitrise qui s’exprimerait a travers un automatisBiene part, un temps de réflexion est nécessdiagitre
part la difficulté & laquelle elle demeure confénet la réflexion a laquelle elle est contraifdat obstacle a
une saisie immédiate du sens du mot comme en témdigs différentes hésitations sur I'écriture de

I'expression « 'arrivée ».
C. Suite envisagée
Extension de I'usage de I'apostrophe aux pronomsop@els « |’ », « ' », « m’ », « S’ »,

4.3. Distinction de la terminaison en « er » de hifinitif du verbe aller et des verbes
du premier groupe et de la terminaison en « é » deur participe passe.

A. Une approche centrée sur les acquis de I'apprenge et prenant en compte
le systéme de la langue

Pré-requis
» Maitrise globale du code graphophonétique

= Notions de verbe, d’infinitif et de conjugaison
= |dentification et conjugaison des auxiliaires &ravoir au présent de I'indicatif

CREFOR - Péle Lutte contre I'lllettrisme étembre 2009 36



Acquis de I'apprenant spécifique a la questiondmi

1°) L’écriture ponctuellement correcte du particp@essé du verbe étre sous la forme
du passé composé « j'ai été ».

2°) La conscience que ces terminaisons doiventdiffiérenciées et que pour cela un
critere de différenciation est nécessaire.

Remarque: la difficulté a laguelle nous sommes confrorgéle décalage entre les pré-requis et les
acquis de I'apprenante. Pour cette raison, noossalorner le travail de remédiation a la distoncti
des terminaisons dans le seul cas des personngisgllier, et en évitant les cas ot un accord du
participe passé serait nécessaire.

B. Travaux de remédiation.

Nous avons remarqué que le passé composé et lepiutche sont des constructions
verbales tres souvent utilisées. Or la constrocsipécifique de ces formes verbales
permet une approche circonscrite de la distincdatre la terminaison en « er » de
l'infinitif des verbes du premier groupe et du werdler, et celle en « € » du participe
passé de ces mémes verbes. En effet, 'oppositite infinitif et le participe passé
du verbe conjugué s’inscrit dans un parallélismmen&d des constructions.

Passé composé : avoir/étre a l'indicatif présemtrbe au participe passé
Futur proche : aller a l'indicatif présent + veé&infinitif

Nous allons nous appuyer sur ce parallélisme deme® pour faire ressortir
I'opposition des terminaisons des vefbes

Dans un premier temps nous faisons observer que me@wous exprimons pas de la
méme fagon lorsque nous parlons d'une action aehedéne action en cours, ou
encore d’'une action a venir. Ce rappel des notittnpasseé, de présent et de futur, est
nécessaire pour resituer les formes que nous allthser dans I'expression d’une
temporalité indissociable du sens de ce qui esiragp

Ensuite, nous prenons le temps de faire obseruare ghart le parallélisme formel de la

construction du passé composé et de celle du fuaehe, d’autre part la différence au

niveau de la terminaison du verbe conjugué, a saaspectivement, le participe passé
en « é » et l'infinitif en « er ».

Enfin nous formulons notre premiere propositioruytu compléter les phrases avec le verbe qui est
donné a l'infinitif. C’est a toi de I'utiliser so#u participe passé avec la terminaison en « ét>aso
linfinitif avec la terminaison en « er ».

® En général, on utilise la substitution d’'un verbe™ ou du $™ groupe au verbe dif"igroupe conjugué au passé composé. Mais
a I'expérience on s’est rendu compte que cettetisutian, bien qu’elle nous semble élémentaireaeilé a opérer, requiert un niveau
d’abstraction pour ne pas étre dérouté par le @raergt de sens de la phrase voir le non sens guéisefte. De ce point de vue le
recours au parallélisme formel du passé compodé éitur proche, bien qu'il paraisse plus compldaes sa présentation, est une
manipulation plus simple pour I'apprenante du f#ét la conservation du sens lié au verbe. En effehs « Je vais chanter
Amsterdam» et dans « J'ai chanfmsterdam la modification des temps n’affecte pas le sead'attion qui est de «chanter
Amsterdamy, alors qu'’il en va tout autrement avec « JwairfAmsterdamy.
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Verbe a l'infinitif ; arriver.

e Je suis hier.

e Jevais demain.

Verbe a I'infinitif ; acheter

e Jai cette voiture I'an
dernier.

e Jevais cette voiture I'an
prochain.

Verbe a l'infinitif : jouer.

e Avant hier, j'ai au tennis
toute la matinée.

* Aprés demain, je vais au
tennis toute la matinée.

Verbe a l'infinitif : louer.

« Cetété,ila un
appartement en bord de mer.

» L’été prochain, il va un

appartement a la montagne.

Verbe a l'infinitif : regarder.

e Ellea la télévision toute
la soirée.

« Elleva la télévision toute
la soirée.

CREFOR - Péle Lutte contre I'lllettrisme

6. Verbe a l'infinitif : parler.

e Durant une heure, il m'a
de son

e Durant une heure, il va me
de son

7. Verbe a l'infinitif : téléphoner

e As-tu

e Vas-tu

8. Verbe a l'infinitif : oser.

e Jla

e llva se

9. Verbe a l'infinitif ;: escalader.

chat.

chat.

au médecin ?

au médecin ?

se taire.

taire.

« Ellea ce rocher.

« Elleva ce rocher.
10. Verbe a I'infinitif ; oublier.

 Jesaisquetuas

clés.

e Je sais que tu vas

tes

tes clés
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Travail de I'apprenante

e

Verbe a I'infinitif - arriver.
o Jesuls _osunL 98 hier.

e Jevais o,m;mea: demain.

]

Verbe a I'infinitif : acheter.

E \ )
s Jal cette voiture 1’an dernier.
e Jevais g :iﬂg M ____cette voiture I’an prochain.

Verbe a linfinitif : jouer.

w

/

¢ Avant hier, j’ai % &P au tennis toute la matinée.
e Aprés demain, je vais é e R au tennis toute la matinée.

4. Verbe a Uinfinitif : louer.

/
o Cetété,ila § 4L un appartement en bord de mer.
e [’été prochain, il va Q BAALA un appartement a la montagne.

5. Verbe a Vinfinitif : regarder.

j /
e Ellcea g % o :L ), latélévision toute la soirée.
e Elleva_ 2 ;% s &Q n. latélévision toute la soirée.

6. Verbe a infinitif : parler.

£
o Durant une heure, il m’a de son chat.

e Durant une heure, il vame ’ 1 § A de son chat.

7. Verbe a I'infinitif : téléphoner.
i ¢
e Asu BT[ au médecin ?
e Vas-tu &*2 ng L ¢nOn,. AU médecin ?
8. Verbe a linfinitif : oser.
P
e Tla o P se taire.
o Ilva oX@A se taire.

9. Verbe a linfinitif : escalader.

e Eliea Qne t; g’“ :L P ce rocher.
s FElleva_gney i, S:M ce rocher.

10. Verbe a linfinitif : oublier.
e Je sais que\tu as ; tes clés.

e Je sais que tu vas tes clés
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C. Suite envisagée

Introduction de nouvelles constructions types ades verbes au présent de Il'indicatif suivis defihitif :
penser ; aimer; devoir; pouvoir, etc. Ces cowfibus qui fonctionnent comme des algorithmes
particuliérement productifs dans le langage coupanimettent de contourner la difficulté que repnéséda
distinction (par le recours a l'identification dasxiliaires) du participe passé et de linfinitiésl verbes du
premier groupe.

En utilisant le futur proche comme support du tilave remédiation, nous avons constaté que la

reconnaissance et la manipulation de ce type ditihgoe productif facilitent I'élaboration d’'un aut@mtisme
qui implique la distinction des terminaisons pépecpassé/infinitif des verbes du premier groupe.

4.4.Transcription du phonéme /o/ et graphéme de tarinaison des mots ou le phoneme
/ol est en position terminal.

A. Une approche centrée sur les acquis de I'apprenang&t prenant en compte le
systeme de la langue

Pré-requis

= Maitrise globale du code graphophonétique

Acquis de I'apprenant spécifigue a la questiondémi

= Giséle sait que le son [ o] peut se transcrirec des différents
graphémes «0» «au» «eau»;

= Elle sait également qu’en position terminale laskiption du son [ o ] peut étre
suivie d’'une lettre muette ;

= Enfin, elle sait que ces lettres muettes sont wdt», « s » et « X ».

Remargue : lors de la restitution de I'évaluation diagnostignous avons pu observer comment
Gisele utilisait ses acquis sur la question spudfide I'écriture du phonéme « 0 » en position
terminale dans le mot, et la relation entre l'usdgeses acquis et les difficultés rencontrées, en
d’autres termes la limite de ses acquis. En effais avons fait les constats suivants :

= ['écriture des mots se terminant par le son [ &f ®ujours, méme si elle est
incorrecte, une écriture possible, ce qui confirfe maitrise du code
graphophonétique concernant le son[o0];

= soit Giséle connait I'écriture du mot parce gu'@leencontré ce mot et a mémorisé
son orthographe, soit elle n'a pas la mémoire @ghlbgraphe du mot et elle utilise,
au hasard, les écritures possibles qu’elle connait.

En prenant I'image de la construction d’'une bafi§ssele est, concernant ce point particulier, dans
la position d’'un batisseur qui saurait rassemhes les matériaux dont il a besoin, mais ne saurait
pas comment les utiliser, les agencer et consitruing batisse de guingois.

Comme précédemment, ce sont les acquis de I'appeeréiles observations que nous avons pu faire
lors de la restitution de I'évaluation diagnostigue oriente le travail de remédiation et en déteem
I'objectif : faire accéder Gisele a un usage de aequis ou connaissances ne reposant plus
essentiellement sur un travail de la mémoire, maiasage qui soit fondé sur une compréhension des
régularités linguistiques a partir de leur obseovatfin d’étre en mesure de faire un choix pertine

et non hasardeux, lorsque la mémoire fait défaut.
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Avant de commencer le travail de remédiation pnmamt dit, nous récapitulons a l'intention de
Giséle ses acquis et nous lui expliquons brievertemémarche que nous allons suivre a partir,
précisément, de ce gu’elle sait déja.

Tu connais les trois différentes facon d’écrirestin « 0 » a la fin d’'un mot: « 0 », « au », « @ala, c’'est un
base solide. Parfois, tu ajoutes une lettre, totgos », « t », « d » ou « X », parce que tu gais losqu’a la fin
d’'un mot qui se terminent par le son «0il y a une lettre que I'on nentend pas, c’esfjburs une de ces qual
lettres. La encore, c’est une base solide.

Alors tu vois, il y a deux difficultés auxquellemia sommes confrontés — je dis « Nous somrpesce que ce so
des difficultés qui ne sont pas tes difficultésisngai sont inscrites dans le systéeme de la langtgue toi comm
moi, tout le monde, rencontre dans I'apprentissdgd’écrit.

Donc voila, ces difficultés que nous allons biestidguer pour savoir ou on va, comment on va tridemi

1°) Ce qui concerne I'écriture du son : le choixrern 0 », « au » et « eau » ;

2°) Ce qui concerne les lettres muettes, que I'emtend pas, a savoir, le choix entre « s », «¢ ch» et « », ces

lettres que I'on doit parfois ajouter a la fin demts qui se terminent par le son «,amais qui n'ont rien a voir ave
la transcription du son.

B. Les travaux de remédiation

B1. L'écriture du son : le choix entre « 0 », « auet « eau ».

La distinction de « au » et « eau »

Proposition du formateur : dictée de mots en paétigue tous les mots se terminent par le son [ 0]
(écrit « 0 », « au » ou « eau ») sans lettres msi@tta fin du mot sauf quand le mot est au pluriel

- Des chevaux - Beau - Des généraux - Des travaux

- Un préau - Nouveau - Un plateau - Un renardeau
- Une auto - Une photo - Un numéro - Un louveteau
- Un kilo - Une info - Un lavabo - Un ciseau

- Un oiseau - Un bateau - Un boyau - Un chameau
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Synthése des observations faites avec I'apprenante

1% cas : Terminaison en « au » (trois cas a retenir)

1°) La terminaison « au » suit une voyelle comm&»«dans « préau » ou une semi-voyelle

comme le «y » dans « boyau ».

2°) Les mots qui ont une terminaison en « al »ibs au singulier se terminent en « aux » au
pluriel comme « un cheval » et des « chevaux » on &avail » et des « travaux ».

3°) Dans la dérivation (les mots de la méme faitha retrouve « a ». Par exemple :

chewaux, chewalier
maréclaux, maréchlerie
généaux, généalité
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2°Mecas : Terminaison en « eau » (trois cas a retenir)

1°) Les mots qui ont un féminin en « elle » ontmasculin en « eau » comme « belle » et
« beau » ou « nouvelle » et « nouveau ».

2°) « eau » est un suffixe qui sert a désigneééide « petit ». Par exemple : le « renardeau »
est un petit renard ; le « louveteau » est un fmetjt, etc.

Remargue :le « chameau » n’est pas un petit « chame », o"ess le masculin de « chamelle » ce qui nous
ramene au premier cas.

3°) Dans la dérivation (les mots de la méme famibe retrouve « e ». Par exeniple

=  Qiseau, oiglle, oisdlier
= ciseau, cigler, cigleur
= batkau, batlier, batllerie

3*Mecas : Terminaison en « 0 »

Tous les autres mots qui se terminent par le spet[ae vérifient pas les observations précédentes
s'écrivent avec la lettre « 0 » en fin de mot soivinon d’une lettre muette.

Mais on peut également observer que trés souvamiddge son [0] s'écrit « 0 » en fin de mot, il stag
d’'une forme abrégée d’'un mot plus long. Par exemple

= auto / automobile
= info /information

= photo / photographie
= kilo / kilogramme

B2. Les lettres finales muettes des mots qui senieent par le son[o]: le
choix entre « d », « t », « S» et « X », ou I'absemnle lettre finale muette.

= Les cas particuliers du « s » et du « x » comme ngres du pluriel.

Proposition du formateur : dictée de mots se teantipar « 0S », « aux » et « eaux ».

- Des numéros - Des photos - Des généraux
- Des chevaux - Des chateaux - Des oiseaux
- Des bateaux - Des kilos - Des nouveaux

"Ces exemples sont repris derthographe francaisellina Catach, 3" édition Armand Colin, 2005, p. 94.
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Remarque :I'objectif est ici double :
1°) renforcer une connaissance que I'apprenanteedesdéja mais sans en avoir une représentation
suffisamment claire pour que cette connaissantaisacquis stable s’exprimant sous la forme d’'un
automatisme ;
2°) distinguer nettement les cas grammaticauxifelatux formes du pluriel des cas lexicaux ou le

graphéme terminal du mot est stable. Précisioreordans quelques mots le « x » est une lettre
muette stable (lexicale) comme damstaux, faux, de la chaux.

» Les graphemes terminaux lexicaux stables : le choientre les lettres muettes « s »,
«d», «t» et l'absence de lettres muettes.

» Le choix entre les lettres « s », « d » ou « t ».

1°" cas : le phonéme /o/ écrit « 0 »

Proposition du formateur : dictée de mots avecqmeés d’une de ces trois lettres muette.

- Un dos - Un cachot - Vos - Un robot
- Un mot - Un rot - Un matelot - Un petiot
- Un abricot - Nos - Un paquebot - Un sabot
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Observations faites avec I'apprenante

* 0on ne trouve pas de mots se terminant par « dd soiht trés rares, autour d’'une dizaine, et
ils n'appartiennent pas au langage courant ;

la terminaison « 0s » est également trés rarea®@arcontre principalement dans les mots

d’'une syllabe et, bien évidemment, quand le « st>celui du pluriel comme dans un
numéro/des numeros ;

= |a lettre muette la plus fréquente, dans le cas dé phonéme terminal /o/ s’écrit « 0 »,
estle «t»

2™ cas : le son [ 0] s’écrit « au »

Proposition du formateur : dictée de mots avecqmeés d’'une lettre muette.

- Costaud - Un réchaud - Un saut - Nigaud
- Lourdaud - Chaud - Assaut - Un échafaud
- Pataud - Un artichaut - Défaut - Hau
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Travail de I'apprenante
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Observations faites avec lI'apprenante :

- 0N ne rencontre jamais la terminaisars;
- toujours une lettre muette a la fin du mot conttaes chaud ou artichaut

- la terminaison « aut » est rare ;
- la lettre muette la plus fréquente, dans le caside phonéme terminal /o/ s’écrit
«au», estle«d»

3éme cas : le son [ 0] s’écrit « eau »

Pas de lettre muette, sauf le « x » marque du plei comme dansine eau sale / des eaux sales

> Absence ou présence de lettres muettes

1*" cas : le phonéme /o/ écrit « 0 »

Proposition du formateur : dictée de mots avecrad#seu présence de lettres muettes.

- Un numéro
- Une auto

- Le tango

- La météo

- Un lavabo
- Un apéro

- Un dico

- Un frigo

- Unlino

CREFOR - Péle Lutte contre I'lllettrisme étembre 2009

46



o\)h\, AL M\.PT)L}
Une  suster.

§ (i ,
M. anp ND sy
&

(Uh\ “G\F’(LQJ’M}
LY o

U, %M‘Zm
L TN

Observation :

La quasi-totalité des mots sans lettre muette demtormes courtes (abrégées) de mots plus lomysieo
apéro/apéritif, météo/météorologie, ou de motngees comme « tango », « flamenco », « tacho ».

B3. Tableaux récapitulatifs des régularités les plfréquentes

Au terme du travail de remédiation portant surlaninaison des mots se terminant par le son [0],
nous proposons a l'apprenante d’élaborer, enserdel@ tableaux récapitulant les observations
qgue nous avons pu faire. Le premier tableau paontdes différentes écritures possibles du son [0]
en fin de mot, et le deuxieme sur les lettres nesedt la finale des mots @&n au et eau Ces
tableaux sont présentées sous la forme de tabesixégularités les plus fréquentes et ne visent
pas a une exhaustivité. De ce point de vue, biéis goient descriptifs, leur objectif n'est pas la
description métalinguistique du systeme de la langoncernant le cas particulier des mots se
terminant par le phonéme /o/. Mais, nous appuyantdss éléments de description, le but est de
doter l'apprenante d'outils de réflexion pour faise choix raisonné et non plus hasardeux
lorsqu’elle est confrontée une difficulté relatizda terminaison des mots dont le phonéme final
est /o/.
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~ Tableau1:
Ecriture du son [0]

Ecriture du son[oP

Cas influent sur o)
I'écriture du son [0]

[pN

Le son [0] est précéd

par une voyelleg, e,

i, 0, U) OU une semi-
voyelle §)

Les mots au singulief
ont une terminaison en
«al » ou «ail »

Présence da dans leg
mots de la méme
famille

Le mot a un féminin
enelle

AU

Le mot exprime l'idée
de petit

Présence dadans les
mots de la méme
famille

Forme abrégée direc

Forme abrégée
indirecte

Mot d’origine
étrangere

[ | Fréquence importante
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Tableau 2 :
Lettres muettes des mots se terminant par le son][o

Ecriture du son [0]
>
0 au eau

Lettres muettes

4

«d»

«K«S»

«t»

«KS»
marque du pluriel

KX »
marque du pluriel

Pas de lettres
muettes

[ |Fréquence importante

Remargques

Ces tableaux sont élaborés avec I'apprenante. parteleur élaboration permet de faire avec I'eppnte
la synthése des observations faites a partir des éwits sur la proposition du formateur. D’auiest, le
fait de faire ensemble ces tableaux, présentés eomme synthese des cas auxquels tout écrivant est
confronté, est valorisant pour I'apprenante.
C. Suite envisagée

Lettres muettes des mots se terminant par les pieséa/;/i/;/ul.
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QUELQUES MOTS EN GUISE DE CONCLUSION

Les quatre points abordés sont différentes enpréssibles du travail de remédiation. Ce qui hous
semble étre spécifigue de ce travail est le liewitéetabli par le formateur entre les écarts
orthographiques de I'apprenant et le systéeme dgukarCe lien est multiple. En amont du travail de
remédiation proprement dit, il y a l'interprétatidies écarts orthographiques du point de vue du
systéme de la langue et non pas du seul point dedgda norme. C’est le temps de I'évaluation
diagnostique qui se poursuit dans un second moroeloi, de la restitution de cette évaluation ou il
s'agit a la fois d’approfondir le diagnostic enérfnce au systeme de la langue et de faire émerger
les priorités du point de vue de I'apprenant.

Dans un troisieme temps, celui de la conceptiotraiail de remédiation, il revient au formateur,
partant des priorités définies par I'apprenantesme de la restitution de I'évaluation diagnostique
d’envisager la facon de travailler ces priorités afue I'apprenant entre dans le systeme (des
régularités) de la langue.

Nous pouvons dire que le systeme de la langue &stf@is I'alpha et 'omega de la démarche
adoptée. L’'alpha dans la mesure ou il est le poaicioutil de linterprétation des écarts
orthographiques, et 'oméga au sens d’'un horizorodente le travail de remédiation sous la forme
d’un objectif ambitieux qui se définit dans lesties de I'appropriation progressive par I'apprenant
du systeme de la langue. Mais, cette double pasiteofont pas du systéme de la langue le centre
de la démarche, car il s’agit d'un alpha et d’'unega au service de I'apprenant qui parcourt le
chemin de I'un a l'autre, c’est-a-dire d’'un systeooenme outil de mesure et de compréhension des
écarts a un systeme de la langue qui est objepaipgation et non plus réduit a ou confondu avec
un moyen d’évaluation sous la forme d'une norme tdbextériorité semble définitive et
définitivement hors de portée.
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B) Etude de cas N°2 : Stéphanie

| PRESENTATION SOMMAIRE DE L’APPRENANTE ET DU CONTEXT E.

1

L'apprenante :

Stéphanie a 22 ans. Aprés le college, elle est aliélycée professionnel jusqu'a I'age de 15 ans.
Mére de deux jeunes enfants, elle est actuelleswm emploi. Une assistante sociale I'a orientée
sur une action de formation dans la perspectiva dain d’autonomie dans la vie quotidienne et en
vue d'impulser une démarche d’insertion professatien

Le contexte :

Le cadre et le lieu de I'expérience est un A.FAeljer de Formation de Bapeu deux formateurs
accueillent 10 a 15 stagiaires sur des plagesresrde trois heures. Chaque stagiaire a un emploi d
temps personnaliséléux a trois séances en moyenne par semadimetravail est individualisé. En
dehors des séances d’'apprentissage ou de ré-apimpdes savoirs fondamentaux, les personnes
ont la possibilité de s’inscrire a des sortie-déestes yisites de villes, monuments, musées,
promenades en forét ou a la mer, pt€es sorties et leur organisation participentr@erc une
ambiance conviviale et sont I'occasion d’appreaties informels.

LE TEXTE.

Stéphanie participant a un atelier « cuisine »,snouavons proposé de produire un écrit relatant
cette activité ¢f. page suivanje

DESCRIPTION DE L’'EXPERIENCE.

La rédaction achevée, nous avons demandé a Stépfmfire son écrit afin d’'observer d’'une part si
les écarts orthographiques généraient une difcue lecture, d'autre part si elle opérait
spontanémenta( la lecturg une correction des phonémes dont la transcripgi@phique était
défaillante. Ensuite, de notre coté, nous avons procédé auéredgstématique des écarts afin
d’établir un profil orthographique.

CREFOR - Péle Lutte Contre I'lllettrisme &2dnbre 2009 51



1 Profil orthographique général de I'apprenant.

A). Relevé et classement des écarts a partir dulal d’évaluation diagnostique.
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Tableau d’évaluation diagnostique

LA LETTRE A = > D

Confusion Omission Ajout Déplacement

Le dessin |1

A B C D
LE GRAPHEME Confusion Omission Ajout Déplacement

Mal prononcé, mal écrit 2
écrit impossible 3 |eoprou: een:
dérole pr déroule comme pr commence
sCprg: sce:
croupe pr groupe (X2) comme pr commence
decusté pr déguster
decuster pr déguster ot:
descuster pr déguster cuie pr cuites
eSSprs: *S:
posse pr pause realie pr réaliser
*Sprss: or:
vaiselle pr vaisselle entenement pr entrainement
. . L esprc
Bien prononceé, mal écrit resette pr recette
stprce:
resistent pr résistance (X2)
sepres:
de pr des
le prles
seprer:
realie pr réaliser
eeprai:
entenement pr entrainement
€ prer

pour dégusté pr pour déguster
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écrit possible 4 |canpren:

ansuite pr ensuite
eenpran:

resistent pr résistance (X2)
eCcprqu:

con pr qu'on (X5)
*SCPprss:

descert pr dessert (X2)
eOprau:

posse pr pause
sespré:

descuster pr déguster
caipré:

m'aime pr méme
sespret

on se mes pr on se met
eerpré

est diviser pr est divisé
e aipret

on se mais pr on se met

Reconnaissance des catégories Sa pra ot: cle:
* ses pr c'est son pr sont travaille pr travail (X3)
e Ccon pr qu’on *S:
est pr et
genre 6 ce:

en tenu pr en tenue

nombre 7 *S: °X:
les achat pr les achats a nouveaux pr a nouveau
Noms et adjectifs deux croupe pr deux groupes

toute les pr toutes les

cuie pr cuites

des ustensile pr des ustensiles
quelque fois pr quelques fois
de photocopie pr des photocopies
des resette pr des recettes

Verbes personne 8
nombre 9
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conjugaison

10

esprt:

on se mes pr on se met
eerpré

est diviser pr est divisé
exprt:

on peux pr on peut (X4)
caispret:

on se mais pr on se met
eeprer:

pour dégusté pr pour déguster
seprer:

realie pr réaliser

°r:
on va réalise pr on va réaliser
ot:

son pr sont

e
con a salie pr qu'on a sali

* SOn pr sont

Marques de rappel des dérivés 11
Marques de liaison 12 e «t»:sesunprc’estun
Lettres distinctives 13 e estpret

« de pr des

le prles

Lettres sans fonction 14 e 1 : arive pr arrive
A B c D
LE MOT Confusion Omission Ajout Déplacement
Composants de mots 16
Homophones 16| *a pra (X5)
e Se prce
eSes pr c'est
e est pr et
* son pr sont
Segmentation et apostrophe 17 e »:
con pr qu’on (X5)
ses pr c’est
A B © D
LA PHRASE Confusion Omission Ajout Déplacement
Signes de ponctuation 18 cx.»:4
e, »:9
Majuscules 19 « J : Jeudi pr jeudi
* M : Matin pr matin
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B) Diagrammes de la fréquence des écarts par madadt par nature

L’objet des diagrammes est de mettre en évidenftédaence relative des écarts par

modalité(diagramme 1kt par nature ou type d’écédiagramme 2)

Diagramme 1

Fréquence des écarts par modalité
Origine : Tableau d'évaluation diagnostique

CREFOR - Péle Lutte Contre I'lllettrisme

Modalité des écarts :

A : Confusion

B : Omission

C : Ajout

D : Déplacement
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Diagramme 2 - Fréquence des écarts par nature
Origine : Tableau d'évaluation diagnostique

LETTRE GRAPHEME MOT PHRASE
Dessin| Rapport avec l'oral Rapport avec la grammaire Autres lettres
20
15
10
5
1 2 3 4 5 6 7 8 10 11 12 13 14 15 16 17 18

1- dessin de la lettre

2- mal prononcé, mal écrit

3- bien prononcé, mal écrit ; écrit impossible

4- bien prononcé, mal écrit : écrit possible maissmorme
5- reconnaissance des catégories

6- noms et adjectifs : genre

7- noms et adjectifs : nombre

8- verbes : personne

9- verbes : nombre

10- verbes : conjugaison

11- marques de rappel des dérivés
12- marques de liaison
13- lettres distinctives
14- lettres sans fonction
15- composants de mots
16- homophones
17- segmentation et apostrophe
18- signes de ponctuation
19- majuscules
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C). Synthese.

Remarques générales.

Concernant la modalité des écadga@gramme }, on constate une absence d’'écart dans I'item du
déplacement et une faible fréquence dans celuhjdess. Ces constats nous permettent d’écarter une
problématique qui reléverait de la dyslexie. Leégjfrences les plus importantes correspondent aux
confusions et aux omissions avec une prédominaacgu@ée de la confusion.

La fréquence des écarts concernant le rapport a@phgme avec l'orald{fagramme2 indique des
difficultés persistantes dans la maitrise du codsplygophonétique. L'analyse détaillée des écarts
permettra de déterminer si ces difficultés repédapgent se traduire par une priorité accordée a la
transcription des phonémes dans le travail de ritiéql.

1°™ entrée : modalité des écarts.

Pour une analyse détaillée, nous allons nous mpau tableau d’évaluation diagnostique. Dans un
premier temps, nous analyserons les écarts retiaugs la colonne des confusions, dans un second
temps ceux concernant les omissions.

1. Les confusions

On observe que les confusions concernent principeié le graphéme dans son rapport avec
I'oral (32 occurrencéstant sous la forme d’'une écriture impossible gaas celle d’'une
écriture possible mais hors norme et, dans unedr®imesure, le rapport du graphéme avec
la grammaire ou I'on compte 12 occurrences quappartent principalement a la catégorie
du verbe. Les autres confusions se situent au univia mot dans la catégorie des
homophonesY occurrences

= Le grapheme dans son rapport avec |'oral

Ecrit impossiblg(16 occurrences

Les confusions sur le plan de I'écriture des samdiquent neuf phonémes: /O / et /U/ ;
IKl et /Gl ; 1Z] et IS/ ;@, IE] et K2/

Il est tout a fait possible que l'apprenant ait sentiment de non maitrise de la
transcription des sons, et que ce sentiment caetidbune appréhension dans son rapport
a l'écrit. Il sera important de lui faire constaser maitrise globale de la transcription des
sons et le fait que ces confusions relevent ddcdifés ponctuelles concernant 9
phonémes sur les 37 de la langue francaise.

Ecrit possible mais hors norni4 occurrences

Les confusions concernent les phonemes /a/ ; /84 ;;/ol ; lel etdl, et impliquent 14
graphémes. La encore, il est important de resttegrécarts par rapport au systéme de la
langue qui comprend 130 graphémes afin de relatilés difficultés rencontrées et d’en
prendre une juste mesure partagée avec l'apprenant.

= Le grapheme dans son rapport avec la grammair€l6 occurrences)

Trois occurrences soulignent une possible diffeuktlative a la reconnaissance des
catégories grammaticales. Mais le plus grand nondweconfusions releve de la
catégorie du verbe, plus précisément de la confusmndre I'infinitif et le participe passé
des verbes du premier groupe d'une part, et d'goare des difficultés relatives aux
terminaisons des verbes irréguliers « mettre »petuwoir » au présent de l'indicatif.
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= e mot

Les confusions recoupent les homophones les piliséat: «a» et «a»; «se» et
«ce»;«ses»et«cest» «son » et «sont ».

2. Les omissions

En dehors des signes de ponctuation (13), les mmssoncernent essentiellement le
graphéme dans son rapport avec la grammaire, dioybiar le « s » dans I'item « nombre »
de la catégorie « Noms et adjectifs ». Les omissgur s’'inscrivent dans le cadre du rapport
du graphéme avec l'oral se rapportent toutes anf’ikc écrit impossible ». lIs concernent
certains phonemes correctement orthographiés dandres mots du texte comme les
phonéemes /t/ et /r/, ou d'autres phonémes (/Z/ et/¢4/) dont la transcription s’est faite a
d’autres endroits du texte sous la forme d’'une esioh de graphémes.

|2eme

entrée : nature des écarts

Nous avons déja procédé a un releve détaillé dasséen interprétant le relevé de la fréquence des
écarts par modalité. Nous n’allons donc pas refegetravail, mais nous allons commenter les
résultats que nous pouvons observer dans chacsrgaledes catégories que sont « La lettre », « Le
graphéme », « Le mot » et « La phrase » de fagwadser le profil général de I'apprenante.

= |Lalettre

L’absence d’écart concernant le dessin de la létleggue une maitrise suffisante du
geste de I'écriture. Il va de soi que c’est uneame positive que nous nous devons de
faire a I'apprenante.

= Le grapheme

Si les écarts dans le registre du rapport du graptevec I'oral sont non négligeables et
également répartis entre les catégories de «t'énpossible » et de « I'écrit possible
mais hors norme », il sont cependant concentrésirsunombre limité de phonémes, et
ne font pas obstacle a I'expression écrite. C'aspaint important qu’il faudra prendre
en compte dans I'établissement des priorités. Et,efi du point de vue du systeme de
la langue, il pourrait sembler pertinent de prentbeme point de départ du travail de
remédiation les écarts relevés dans ce registneygjort du graphéme avec l'oral, du
point de vue du profil orthographique qui se dessaette priorité ne va pas de soi. Dans
la mesure ou les difficultés cernées ne font pasagke a I'expression écrite, commencer
le travail de remédiation par celles-ci pourraiviaun effet négatif sur la perception que
'apprenant a de ses compétences et entamer lanityna de son apprentissage.

Du point de vue du rapport du graphéme avec la mpaire, les items les plus
représentés sont celui de la conjugaison des vexbeslui du nombre des noms et
adjectifs. La encore, il nous semble important deligner le caractére ponctuel des
écarts. Concernant I'item de la reconnaissancecdgsyories, nous observons que les
occurrences recoupent celles de litem des homashate la catégorie du mot. Ce
constat permet de déduire une maitrise global@ dedonnaissance des catégories dans
la pratique de I'écrit.
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= e mot

Outre la confusion des homophones dont nous av@cggemment souligné le lien avec
la question de la reconnaissance des catégorieshsmarve une difficulté ponctuelle de
segmentation qui se manifeste uniqguement sougtaefde I'omission de I'apostrophe.
Une fois encore, les écarts s’inscrivent dans ldrecal’'une maitrise globale : les
occurrence dans litem « segmentation et apostrepde la catégorie du mot ne
souligne pas une difficulté spécifique qui seraliative a la segmentation des mots.

= Laphrase

Les écarts de ponctuation n’affectent pas outreurseta lisibilité du texte car les
phrases sont correctement structurées. En effeheoreléve aucun passage qui serait
rendu incompréhensible par un déplacement de motd'expressions associé a une
ponctuation défaillante. De méme, les écarts felati’'usage des majuscules sont peu
nombreux et ne générent pas de difficulté pouedeslr.

LE PROBLEME TRAITE

1 Choix du probleme et raisons de ce choix

Multiples sont les écarts et de différentes natukesfait d’établir une priorité quant au
probléme traité ne signifie pas la non prise en ptemde I'ensemble des écarts
orthographiques, mais le choix d’'une entrée sppafidans le travail de remédiation. Les
raisons du choix reposent a la fois sur le soulaila personne (ce que I'apprenant percoit
comme un obstacle a son usage de I'écrit), lelpdfiographique dégagé par le formateur a
travers I'analyse du Tableau d’évaluation diagmpstiet la pertinence au regard du systeme.

Les écarts relevés dans le rapport du grapheémeoaaket plus particulierement dans l'item
« écrit impossible » pourrait nous inciter a pas@mme une priorité un travail sur le code
graphophonétique, mais, comme nous I'avons soulgééédemment, cette entrée pourrait
étre vécue par I'apprenante comme une non recaamais de ses acquis dont témoigne par
ailleurs I'ensemble de sa production. C’est pourgootre choix se porte sur les écarts qui
s'inscrivent dans le rapport du graphéme avec dangraire. Par rapport aux écarts relatifs
au code graphophonétiqgue, nous décidons que noomlembns ponctuellement cette
qguestion en fonction des opportunités sans en fair@bjectif de remédiation explicite.
Ainsi, nous nous donnerons le temps de vérifi¢lysai, sur ce plan, une difficulté persistante
et d’'apprécier la nécessité ou pas de formulerstepori cette difficulté dans les termes
d’un objectif de remédiation.

A propos de la confusion entre les graphémes <t x g » dans la transcription du
phonémeg/. Il s’est avéré que Stéphanie avait la maitriselal correspondance entre le
phonéme d/ et le graphéme «g» mais que la difficulté seasi au niveau de la

discrimination auditive des phonemes /k/g#td I'oral et relevait non d’une défaillance dans
la maitrise du code graphophonétique mais d'unengmoiation approximative du

phonémed/.

Au regard de la grille d’évaluation diagnostiquse tdoix possibles sont : le « s » du pluriel
des noms ; la distinction entre le participe patdanfinitif des verbes du premier groupe ;
la conjugaison des verbes mettre et pouvoir aueptéde l'indicatif. Du point de vue du

systéme de la langue, il nous est apparu plusnpettid’accorder la priorité au pluriel des
noms dans la mesure ou la maitrise de celui-clitediapproche de la conjugaison des
verbes.
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2 Les différentes formes prises par le probleme egénéral et dans le texte considéré

Dans le texte de Stéphanie, la forme récurrenteédags orthographiques concernant le
pluriel est 'omission du « s » terminal des nonssnmuns. Mais, la lecture de la grille

d’évaluation diagnostique nous permet d'observeautles cas d'omission du « s »

concernant le déterminant « des » (dans « de phi®e pour « des photocopies ») ou le
pronom « les » (dans « le realie » pour « lessgab).

Certes I'omission de la lettre « s » ne concerre Ipaméme type d’écart dans le cas du
pluriel du nom et dans celui du déterminant ou donpm. Dans le premier cas, I'écart
releve du rapport du graphéme avec la grammaidaret le second du rapport du grapheme
avec l'oral. Pour cette raison, a la simple leciuetexte, le formateur qui intuitivement et
spontanément classe les écarts selon gu'ils reledkercode graphophonétique ou de la
grammaire n'établit pas a priori de lien entre dié@rents écarts. Mais, c’'est précisément un
des avantages du relevé systématique des écagdedambleau d'évaluation diagnostique
de permettre la mise en relation d’écarts dontffarénce de nature inciterait & un traitement
distinct. Nous verrons comment cette mise en welatious a permis de faire une hypothése
gui déterminera I'orientation du travail de reméidia.

3 Différentes approches possibles du probleme

L’approche traditionnelle consiste a rappeler gleédu pluriel et & proposer des exercices
d’'application. Une seconde approche possible reposd'observation des régularités. Dés
lors, I'apprentissage ne se situe pas au nivedagdication d’'une regle, mais dans la prise
de conscience du fonctionnement de la langueédie m’est plus un point de départ mais
devient la formulation d’'une induction a partir liEbservation. En d’autres termes, la régle
n'apparait plus comme ce qui est a apprendre gipdigaer pour accéder a la norme

orthographique, mais elle devient un produit deppr@ntissage, une formalisation

meétalinguistique que I'apprenant peut s’approgpaace qu'il I'a produite.

4 Les raisons du choix de I'approche retenue

Nous avons choisi I'approche par observation demilaéités. Les raisons de ce choix
relevent d’'une part des compétences de l'appredzaifre part des propriétés et priorités
systémiques de 'orthographe.

= Compétences de I'apprenant.

Stéphanie connait la régle générale du plurielmbess communs. Elle sait que la
marque du pluriel des noms communs en général’asutl du grapheme « s ».
D’ailleurs le pluriel des noms est a différenteprises correctement orthographié.
Cependant, ce souvenir d’'un savoir scolaire sdeérepérant pour éviter des écarts
orthographiques lors de la production d’un écrit.@urrait qualifier sa compétence
de l'usage du pluriel des noms communs de part@lldacunaire. L'objectif est
donc de faire accéder Stéphanie a une compéteelde c&st-a-dire non lacunaire.
Nous pouvons reformuler cet objectif dans les terde création d’un automatisme.
La visée d’'un travail sur les régularités obseneida manipulation de celles-ci par
'apprenant est de favoriser la création de cebraatisme que la connaissance
scolaire de la régle a échoué a inscrire dansalégpe de I'écrit de Stéphanie.

= Propriétés et priorités systémiques.
Les régularités observables sont constitutivesydteme orthographique. En prenant
appui sur ces régularités la démarche de remédiatmcontre les propriétés
systémiques de l'orthographe et permet a [l'apprend@ restructurer ses
représentations notamment en lui donnant concrétemeces a une procédure
morphosyntaxique. Par ailleurs, la maitrise duipluen général et du pluriel des
noms en particulier nous semble étre un préalaBleessaire a un travail de

remédiation sur la conjugaison des verbes.
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5 Les pré-requis

* maitrise globale de la correspondance phonéme-gragh

REMEDIATION.

1 Quel est I'acquis de I'apprenant dont on peut pair ?

Stéphanie a une représentation de la notion graiceteatde nombre qu’elle exprime a
travers la distinction qu’elle fait entre le sinigulet le pluriel a l'oral. Elle sait que cette
distinction doit se retrouver a I'écrit et que, §éalement, I'ajout de la lettre « s » sert a
signifier le pluriel. Mais elle ne parvient pasnééigrer cette connaissance sous la forme d’'un
automatisme dans sa pratique de I'écrit.

Interrogée sur ce décalage observé entre cettaissance théorique de la notion de nombre
et I'expression de celle-ci dans I'écrit, la répede Stéphanie est : « Je n’y pense pas ».

Notre positionnement n’est pas de nous en remattne déficit d’attention de I'apprenante
ou a une défaillance mnésique, mais de nous igferr@u regard du systeme de la langue,
sur ce qui n'a pas été suffisamment observe, cemassimilé pour étre intégré a sa maitrise
de l'écrit.

Dans la grille d’évaluation diagnostique de Stéplanous pouvons remarquer, dans le
registre du rapport de la lettre avec I'oral, geedéterminant « des » a été ponctuellement
orthographié « de ». Comme nous le soulignions phug, nous retrouvons le méme type
d’écart pour le pronom « les » écrit « le ». Lestahde ce type d’écart, que nous retrouvons
guelques fois dans d'autres écrits de Stéphanigs moconduit a faire I'hypothese qu'il
pourrait indiquer une reconnaissance demeuréeepartle la fonction grammaticale du
graphéme « s » dont I'une des conséquences et pasravoir identifié le graphéme « es »
pour transcrire le phonéme /e/ des mots « lesodes ».

Ainsi, nous nous sommes fixé comme objectif deefalvserver a Stéphanie que le graphéme

« s » est le signe du nombre aussi bien pour lessren général que pour les déterminants
« les » et « des ».

2 Emploi de l'analogie
Nous nous sommes appuyé sur I'analogie pour féisemer la régularité qui sanctionne la

fonction grammaticale du grapheme « s » afin derfagr I'établissement du lien entre les
déterminants « les » et « des » et la terminaissmdms.
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Nous avons présenté a Stéphanie une liste d’expnesdes unes au singulier, les autres au
pluriel, comprenant un des déterminants « le 8,5 kI », « un », « une », « les », « des »,
et un nom commun :

le car des salades
un poulet le chemin
des voitures I'arbre

le plat une plante

la feuille les pantalons
un balai les chaises
la saison I'armoire

les pates des fleurs
une danse la table

Nous lui avons fait remarquer que chague nom dseckst précédé d’'un déterminant, puis nous luisavon
demandé de regrouper ensemble les expressions a@gtdaminant et le mot se terminent par une méme
lettre, et de nommer cette lettre :

une plante
le car I'armoire
un poulet laltable
le plat
la feuille dés voitures
un balai les pates
la saison d es salades
une danse | es pantalons
le chemin | es chaises
I'arbre d es fleurs

Ce travail effectué, nous avons surligné le graghé&ms » des déterminants « les » et «wdes lui faisan
remarquer que c’est ce graphéme dans la compositiquel entre la lettre «sque I'on utilise pour écrire
son (phoneme) /el que nous entendons dans lesreds> et « des ».
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Ensuite, nous avons demandé & Stéphanie de dosmexedmples sous la forme de deux listes, unedesec
expressions au singulier construites avec un détarmh(« le », «la », « ' », « un » ou « uneef)|'autre
avec des expressions au pluriel en utilisant lésrodnants « les » et « des ». Enfin, nous lui ayamoposé
d’'imaginer et de rédiger un texte court avec cé#grdintes expressions.
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RESULTATS

L'exercice proposé est délibérément simple au ésde paraitre simpliste. En particulier, nous
avons dans un premier temps volontairement restieiohamp de nos observations a l'usage des
articles définis et indéfinis Mais, au cours dedmédiation, nous avons généralisé notre observatio
en étendant nos remarques a d’'autres détermiresitgue les possessifs. Nous retrouvons une trace
de cette généralisation dans le texte de Stéphanga plus belle chemise et son pantalon », « ses
livres ».

L'observation d’'une régularité a permis a Stéphalg@es’approprier un élément du systeme de la
langue en établissant un lien entre la lettre «la grapheme « es » qui sert a transcrire le phenem
/el des déterminants « les » et « des » et laifongrammaticale du graphéme « s » lorsque celui-ci
est ajouté au nom commun pour marquer le nombmneldthent la remédiation a porté a la fois sur le
rapport du graphéme avec l'oral et le rapport @aphéme avec la grammaire.

A travers cette double remédiation, c’est une mmation cohérente et globale, et non plus
partielle, de la fonction de marqueur du nombregdaphéme « s » que Stéphanie commence a
élaborer. La fonction grammaticale du grapheme ¢grsens et de ce fait I'acquisition d'un
automatisme est favorisée.
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SUITE ENVISAGEE, LIENS AVEC D’AUTRES PROBLEMES

Etendre I'observation de cette régularité a I'erslendes déterminants et a d’autres catégories
grammaticales. Aborder la notion de hombre pouwrat&gorie du verbe en prenant comme point de
départ la troisieme personne du pluriel dont I'@sagt impliqué par le pluriel des homs communs
lorsgu’ils forment un groupe nominal sujet.

En résumé

Dans un premier temps grace a I'évaluation diagnostus établissons un relevé systématique des
écarts orthographiques qui sont analysés au refgasgstéme de la langue. Les outils dédiés a cette
analyse, en patrticulier le tableau dans lequelegsirté 'ensemble des écarts, nous permettent de
faire différentes hypothéses sur les causes déczets.

Dans un second temps, nous restituons a la persdans un langage simple, les résultats de notre
analyse. Cette restitution se fait sous la formenddialogue qui permet de vérifier, confirmer ou
infirmer, les différentes hypothéses élaborées 'afiner I'évaluation diagnostique. Cet échange
permet également de recueillir les écarts orthddgaies sur lesquels I'apprenant souhaite travailler
prioritairement. Prenant en compte tous ces pamotss définissons un programme de remédiation.
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IC) Etude de cas N°3 : Loic

Je vais donc maintenant vous proposer une expérgffectuée avec l'aide de Loic que je remercis’éliee
prété au jeu avec moi.

Je vous ai établi une fiche apprenant qui vous etirande situer Loic et le cadre de I'expérience

Fiche de 'apprenant

Prénom : Loic

Sexe :Masculin

Age :18 ans

Situation sociale :célibataire sans enfant

Présentation :dernier né d’une famille nombreuse (6 enfantspl@isé jusqu’en 2005 en SEGPA, il a
poursuivi une formation Cap mécanique de matésphees verts sans obtenir le dipldme. A néanmoins
obtenu le CFG.

Cadre et lieu de I'expérience :

Réalisé début mars 2008

Cours de Francgais en APS au centre de formation

Ecrit produit a la suite de I'étude d'un texte diexen du Brevet.
La question est : «Ecrire le dialogue de récortmli| d’excuse entre amis.»
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Production d’un écrit
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Il est tres important a ce stade de relire enserobléexte car cela permet d'éviter les contre shass,
mauvaises interprétations.

Dans un premier temps j'ai eu une analyse distand& cet écrit, une vue globale. Plusieurs remarque
peuvent étre émises :

= |l estcourt.

= Loic saute une ligne entre chaque ligne (I'infleda scolaire).

= Les lettres sont formées correctement (rares cmmfsigntre n et m, a et o, r et v).
= |’espace de la copie est utilisée dans son intiégral

= |l n'y a pas de remords a rayer et faire des essais

Le tableau diagnostique

Ensuite, j'ai reporté les erreurs dans le tableagrbstique en classant les différents écarts stileaur
nature. (Dans cet exemple, jai effectué cette éacdeule, mais ces écarts pourront étre classés ave
'apprenant aprés quelques séances de remédiation.)

Ce travail peut paraitre long et fastidieux mdis,avere, avec la pratique, étre un outil facilatiiser. Il
m’a permis de montrer une logique dans les écartedexte.
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Confusion Omission Ajout | Déplacement
Prononciation
été pr était (é pr ai)
savé pr savait (€ pr ai)
vé pr fait
esclu pr exclu (s pr x)
Lettre
Dessin de la lettre guaurem pr courant (au pr ou) me pr ne
Lettre sans fonction font pr fond maladi pr maladie aux pour au
den pr dans (pas de s)
Ecriture du son turcoi pr pourquoi (t pr p) turcoi pr pourquoi (u pr ou) nedsitté pr n’existais (tt pr t)
(prononciation correcte) | quaurem pr courant (qu pr c) et (em pr antgtrais pr maitresse (é pr centagiesie pr contagieuse (sie| pr
(au pr ou) al) et (ais pr esse) se)
nedsitté pr n'existais (ds pr x) et (€ pr ai) persaune pr personne (ne pr nne)
recar pr regard (c pr g) maitaise pr maitresse (ta pr tr) et (se pr
me pr ne sse)
persaune pr personne (au pr o) den pr dans
pourcoi pr pourquoi (coi pr quoi) nedsitté pr n'existais (it pr ist)
vé pr fait centagiesie pr contagieuse (ies | pr
den pr dans ieuse)
mé pr mais
centagiesie pr contagieuse (en pr on)
Marque grammaticale été pr était (é pr ait) mavé pr m'avez (é pr ez) aux pour au
(genre nombre aux pour au (marque du on été pron _n’était (n_’ de négation)
conjugaison) pluriel) savé pr savait (é pr ait)
apra Vous saveé pr vous avez (é pr ez)
sa prca vé pr fait (é pr ait)
nedsitté pr n’existais (é pr ais)
des autre pr des autres
les autre pr les autres
(manque la marque du
pluriel)
ton pr t'ont (on pr ont)
ta prta
mi pr mis
né pr n'est
Marque de rappel
grammatical a I'oral mi pr mis (mis/mise)
(féminin, conjugaison)
Marque de rappel des motshétrais pr maitresse quaurem pr courant
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dérivés, famille de mots

(maitre/maitresse)
font pr fond

(courant/courante)
recar pr regard

(regard/regarder)
Marque de liaison on été pr on n'était VOUs savé pr vous avez
(mauvaise liaison)
Lettre distinctive apra
lexogramme méme pr méme
font pr fond
Mot
Saisie globale du mot | turcoi pr pourquoi (c pr qu) maladi pr maladie
nedsitté pr n’existais den pr dans
esclu pr exclu (s pr x) mé pr mais

centagiesie pr contagieuse

Composant de mot

font pr fond (fond/fonder)

maladi pr maladie (m@&m en ie)
turcoi pr pourquoi
maitaise pr maitresse (mots en esse)

Segmentation et apostrop

he

mavé pr m'avez (ma.. pr m'a..) VOus saveé pr vous avez

on été pr on n'était

na pr n'a

(manque l'apostrophe)

nedsitté pr n'existais (ne.. pr n'e..)

ton pr t'ont

ta prta

né pr n'est
Reconnaissance des sa pr ¢a mavé pr m'avez Vous savé pr vous avez
catégories (verbes, nom, été pr était

etc.)

savé pr savait

na pr n'a (non connaissance du verbe

avoir)

apra

vé pr fait

nedsitté pr n’existais
ton pr t'ont

ta prta

né pr n'est

Phrase

Signes de ponctuation

Aucune virgule
Deux points manquants

Majuscules

Toutes les majuscules en début|de

phrases sauf la premiére.
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Analyse des écarts

Par exemple Les erreurs de terminaison des verbes pounteg, été, savé, vé, nédsité paavent
avoir plusieurs causes car on les retrouve danadee confusion de prononciation, confusion dans
I'écriture du son, dans les marques grammaticallsreconnaissance des catégories de mots.

Mais plus important, il m’a permis de m’apercevgire Loic écrit les sons [ai] de la méme fagon
c'est-a-dire avec la lettre « é » sauf dans uncautlans le mot maitresse éprditaiseou métrais.
Ce détail me montre que Loic connait qu'’il y aé&hiéntes facons d’écrire le son [ai].

Ce tableau me montre aussi que Loic a de grandesda dans I'écriture des sons. Pourtant il
s’exprime de fagon correcte, la lecture de soreteke aussi est correcte. Il ne sait tout simpreme
pas les différentes facons d’'écrire les sons.

J'ai pu constater la présence de ponctuation. Lagmes de dialogue sont mises, de méme que la
majuscule pour commencer et le point final. Cetad@sau cours qui a précédé la rédaction.

C’est un point important car il signifie que Loieyt comprendre les consignes et les adapter a la
situation. Mais il me semble que I'absence de VW@t de certaines majuscules montre la fragilité
de cet acquis.

Il'y a aussi de nombreux problémes de segmentatjoad’on retrouve d’ailleurs dans les marques
grammaticales et la reconnaissance de catégoriesotte Pourtant, si on revient au texte, Loic
connait I'existence de I'apostrophe et de la segatiom. En effetc’est est parfaitement écrit. De
plus mis & part les verbes avoir et étre, les moitg parfaitement segmentés malgreé les liaitems
autre.

Ces faits vont donc me permettre de travailler &ppuyant sur I'analogie.

Choix des priorités

A ce stade, nous avons travaillé ensemble Loic@tpour déterminer le choix des priorités. Ce
choix est évidemment trés influencé par mon angbyéeédente mais il permet une discussion sur
ces priorités, une argumentation. Je ne suis plule & dire ce gu'il faut faire, Loic a donné seisa

et son accord.

Ma premiere démarche a donc été, a I'aide du taldeamontrer & Loic que son texte est tout a fait
lisible, qu’il contient de nombreuses choses pasitiet que les écarts sont souvent dus a une méme
cause. Les erreurs, du coup, se sont trouvées dgaumoins nombreuses et plus faciles a
comprendre donc a corriger.

Exemple : été pr était

savé pr savait

vé pr fait

nedsitté pr n'existais
« Tu as écrit le bon son parce que tu as mis urrtcsur le « e », on comprend ce que tu
veux dire, ces erreurs sont donc les mémes »

Loic s’est trouvé dans la situation d’une écousitjve de la critique et tout a fait perméable aux
changements et aux conseils.

Nous avons ensemble pensé que la priorité seraédamtiécriture du son [ai] deé, nédsité, né ...

puis a la segmentation, peut-étre aux signes detyeation. En effet ce sont des écarts qui nuisent a
la compréhension du texte.
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La remédiation

La remédiation s’appuie sur I'analogie et sur lessgonné au mot dans la phrase.
Ce travail se déroule en individuel dans la sakecdurs. Les autres stagiaires étant occupés
individuellement ou en petit groupe sur d'autrehs.

A chague séance seulement 1 ou 2 points serondéoar il s’agit de ne pas noyer le stagiaire qui
ne saurait plus ou donner de la téte. En effetop Tinformations nuit a I'information ».

Le son [ai]

été pr était

savé pr savait

vé pr fait

nedsitté pr n’existais
mé pr mais

Il'y a plusieurs causes a ces écarts

A-

la non connaissance de I'écriture du son [ai]

J'ai donc procédé par analogie en m'appuyant sfait€jue ce son qui existe dans le mot
maitresse est presque parfaitement écrit : «maita{méme si il est mal orthographié, le
son est bien écrit au moins une fois).

Nous avons aussi cherché des mots de base cograntentiennent ce son. Ces mots
appris par coeur au début de scolarité sont sougetés en mémoire et sont une bonne
base de travail. Ici, Loic a choisi le mot «maison

Il faut souligner que le son [ai] peut s’écrirediférentes facons : e, ai, ez. Je reporte ici
le ez car il est prononcé ai du fait de I'accenttyidre ?

La non connaissance des terminaisons de verbes

Il est nécessaire de souligner qu’il y a une boomenaissance de la concordance des
temps dans la mesure ou Loic a utilisé I'imparétile passé composé a bon escient. Par
contre il est nécessaire de préciser que quandhtemak [ai] dans un verbe c’est qu'il se
termine par ais, ait ..

Ce point souleve en général une série de questiBhgpourquoi ez ou parfois €, er. ?
Comment on sait qu'il y a verbe 2.

C’est ici, que le formateur doit donner des « truc@u stagiaire pour qu'il puisse se
raccrocher a quelque chose de stable pour pouveiaétonome dans ces écrits.

On peut montrer que dans son texte apres je, vouby a un verbe. Lui en montrer un

et lui laisser trouver les autres. C’est un exenpalemi d’autres. En effet il faut essayer
de coller a la réalité de notre vis-a-vis. Avecd,aie fut ma facon de procéder.
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La segmentation

En ce qui concerne la segmentation, J'ai fait reomar a Loic que ce probléme ne concernait
pratiquement que la négation. Voyez par vous-méme :

maveé pr m'avez (ma.. pr m'a..)

on été pr on n'était

na pr n’a (manque l'apostrophe)
nedsitté pr n'existais (ne.. pr n'e..)
ton pr t'ont

ta prta

né pr n'est

Pour remédier a cet état de fait j'ai procédé tatggar analogie en ayant pour support son texte ou
il existe un certain nombre de négations correatemerites. (On peut souligner que le ne ... pas est
complétement intégré).

Exemple : ¢a ne me dit pas, on ne savait pas

En faisant la relation entre les phrases correstt@scorrectes on leve un peu le voile sur lilsgie

du francais.

La ponctuation

Pour ce texte, ce point n’'a fait I'objet que d’'ureenarque dans la mesure ou la plupart des points
étaient placés et que les directives du cours éseptation ont été suivis. L'accent a été mis sur
I'obligation des majuscules en début de chaquesghed non seulement en début de texte et que
quelques virgules nous permettraient de respirerde la lecture.

En conclusion, nous avons corrigé ensemble le teates entrer outre mesure dans les détails des
corrections. Nous avons convenu que les probléemds\&s par les autres écarts seraient expliqués
plus tard avec pour base d’'autres textes.

Aprés ce travail, Loic a recopié correctement sottet il faut de toute fagon que le texte finak soi
complétement corrigé et propre.

Peu de temps aprés, Loic m’'a soumis un nouvel gegite vous soumets a mon tour. Cette rédactielie,
aussi, été soumise a une remédiation du méme type.
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Fiche de 'apprenant

Prénom : Loic

Sexe :Masculin

Age :18 ans

Situation sociale :célibataire sans enfant

Présentation :dernier né d’'une famille nombreuse (6 enfantsdl&@tsé jusqu’en 2005 en SEGPA, il a poursuivi un
formation Cap mécanique de matériel espaces \amsabtenir le dipldome. A néanmoins obtenu le CFG

Cadre et lieu de I'expérience :
Le 4 avril 2008
Ecriture suite a un travail sur I'analyse d’'une dedessinée de Tardi « 120, rue de la gare » ddge Mallet. Sujet :

Imaginer la suite de la BD : Nestor Burma intengeun témoin

Cours de Francais en APS au centre de formation

Lot — |
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| Confusion | Omission Ajout Déplacement
Prononciation
diésé pour blessé gevie pour cheville
gevie pour cheville vaver pour va voir
mé pour mais
crave pour grave
vaver pour va voir
percone pour personne
assidaur pour accident
Lettres
Dessin de la lettre Mestor pour Nestor
diésé pour blessé
assidaur pour accident
Lettre sans fonction diésé pour blessé
crave pour grave
Ecriture du son
(prononciation correcte)
Marque grammaticale c’est pour s’est vien pour vient
(genre nombre se pour ce sauté pour sauter
conjugaison) né pour n'est
€ pour et
il sonvu pour ils ont vu
Marque de rappel a pour a
grammatical a I'oral
(féminin, conjugaison)
Marque de rappel des motgore pour corps
dérivés, famille de mots
Margue de liaison il sonvu pour ils ont vu
Lettre distinctive mé pour mais
lexogramme
Mot
Saisie globale du mot
Composant de mot vaver pour va voir percone porsopee
Segmentation et apostrophe né pour n'est
vaver pour va voir
il sonvu pour ils ont vu
Reconnaissance des | vaver pour va voir né pour n'est
catégories (verbes, nomijl sonvu pour ils ont vu € pour et
etc.)
Phrase
Signes de ponctuation
Majuscules
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Analyse de ce deuxieme texte suivant les nouveaugraents

Remédiation

Dans un premier temps la priorité sera donnée potexte a la confusion de lettres dessins
et caracteres. Une relecture est nécessaire pofirmer qu'il n'y a aucune confusion dans
la prononciation des mots (le mot écrit crave et brononcé grave).

diésé pour blessé
gevie pour cheville

mé pour mais

crave pour grave
vaver pour va voir
percone pour personne
assidaur pour accident

pour les confusions de son et de dessin de lettres

procéder par analogie dans le texte ex : Burma,afed®, ... et faire prononcer a
I'oral les différents mots.

pour la confusion de la lettre g et elpliquer la formation du son ch, faire écrire Ie®ts courants
contenant ce son en essayant de garder les mémesgoes lettres ex : chemin, cheval ..

Faire de méme pour toutes les autres confusiomoawconnaissance de la formation d’un son.

CREFOR - Poéle Lutte Contre I'lllettrisme &dnbre 2009 75



D) Etude de cas N°4 : Franck

lllustration d’une premiere enquéte de terrain.

Age : 35 ans
Situation sociale : vie maritale, 1 enfant

Présentation : Jeune homme de langue francaisermalié, scolarisé 10 ans, désirant se former en
maconnerie en se qualifiant lors d’un CAP.

Cadre et lieu de la mise en situation : AFB de BYesur Bresle.

Demande de la formatrice : écrire un texte sur ideéal »

Texte de Franck :

Uté af fve/\eu_/ ’Y‘«;.m_k-}? }"15%/3@/- /v) C/Cm@/
/V”" h’/\@Lﬂ/W f% pot/ume (/Uu u/’)mfac %& CO‘!’(&Q@B

7e5¢ lovne, au
O/MWW€ ) Q/Q hejp(ﬂl/mozmce /é /DC’/&;’&

VLY X CF &W%(Q/}@

WL L/O/) %u— Q?D DU L/E) fRone % 4?267&{\;)& /L//
e j L& )ﬁ,@ 748 %ﬂwnﬂ/@ [Qﬁd@/nc &
%\L—\ UZ/\L%C‘E, : f /%W?O\[/y; (ﬂ;&m @’a/% - oo )

_ o s U eN€
/MO ()/ﬁ(/m'/ng ?ﬁ% «//1&%‘(’ 700

/Z/manwmmxf% e def onyg D€ /onm V/e ﬁf; }/qm
%{-;A,\’/a, WAV N4 &/\% eAeq V/&Lafn/> /L%@— &
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RELEVE DES ECARTS
Confusion Omission Ajout Déplacement
Prononciation Sons
Lettre Daussnne/d’ozone
Dessin Chauvage/sauvages
Redanné/redonner
Barre/bord
daRue/d’abus
savie/survie
Lettre sans fonction
Ecriture du son Reboigtreboiser Paulue/pdiuent Dinterdirre/
(prononciation correcte) Paulue/polluent Teritoirres/territoires D’interdire
Daussonne/d’ozone | Polue/pdiuent Daussmne/d’ozone
Trau/trop Beton/k&ton Teritoirr es/territoire
L’anvironnements/ | Quantitte/quanté s
I'environnement Végetalles/végale Annimaux/animaux
rivierre/rivieres Hotels/lbtels Quantite/quantité
Dawsnne/d’'ozone végetd es/végétale
Chauvages/sauvages
Buzniss/business *
Marque grammaticale Forét/forés La péchella péche
Genre Reboiset/reboer Voiture/voitues L’anvironnemerd/
Nombre Redoneé/redonner Paulue/polluat I'environnement
Conjugaison Couche/coucte végetalla/végétale
Hotel/hétes (la survie)
Usine/using
Polue/polluat
Rivierre/riviéres
Défend/défensl
Au annimaux/ax animaux
Marque de rappel Vivans/vivats
grammatical
Marque de rappel de mots Dabuwe/d’abus
dérivés Teitoirres/territoires
Borre/bord
Marque de liaison Au annimaux/axanimaux
Moin/moins
Lettre distinctive Maire/mer
Lexogramme Selce
Mot - Composant de mot
Segmentation et apostrophé Dinterdirre/
d’interdire
daussonne/adzone
dabue/d’abus
Reconnaissance des
catégories (verbe, nom, etc|) Qui paulue/polluat
Phrase Les forét./les foréts
Signes de ponctuation Daussonne./d’ozone
Chauvages.sauvages
Maire./mer
Végetalles/végétale
Majuscules ReBoiset/reboiser mon/Mon
Teritoirres/territoires
Béton/béton
Barre/bord
daRue/d’abus
Rivierre/rivieres
Saisie globale - Logogramme Moin/moins
* apprendre globalement
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ANALYSE DES FREQUENCES

Prononciation sons 2
Dessin de lettres 6
Caractere 0
Ecriture son 22
Marque grammaticale 15
Rappel grammatical 1
Rappel familial 3
Liaison 1
Lettre distinctive 2
Composant de mot 0
Apostrophe 3
Catégorisation Nom, Verbe.. 1
Ponctuation 5
Majuscule 7
Saisie globale 1

Nature des écarts

25+
20
15
10
5,
O,
O L @ & 2 22 & . @ s @ W@
S P L &®(§°§@@oc§\ <& o&@erz}\oc}’o °
Y FE TS & F &S & oS
. g & & . :
Fy TS & F TFTE V¥
(\0 Q,% Q,o" Q> Q‘ (Z):é' L QS )
< 9 NN v ©
2> ¢ &
< & & &
R\ i
S
<O

Conclusion: il est remarquable de constater que les grarg®srences se situent dans I'écriture du son
(Niveaux graphémiques 1 et 2¢t les marques grammaticales.
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ANALYSE VERTICALE

Confusion 30
Omission 28
Ajout 9
Déplacement 0

Modalités des écarts

Conclusion: Comme il n'y a pas de déplacements, il N’y assdoute pas de problémes de dyslexie.
Il y a peu d’ajouts.
Les grandes récurrences se situent entre confasiamission.

Pistes de remédiation pédagogique

1) Ecriture des sons : aider & monter de niveaphgmraique en stabilisant
Les O / AU/ EAU
Les AN / EN

Faire des liens morphologiques pour qu'il repére kg AU a une raison d’'étre :
Ex: Cheal - Chewaux.
Brutl - Brutaux
Caral > caraux

Pour le AN : prendre le féminin, ex paygpaysanne

v" Multiplier les exemples analogiques.
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2)

Morphogrammes grammaticaux :

Il connait la marque dpluriel des nomsmais ne fait pas le lien entre le déterminantet |
nom. Sa connaissance n'est pas stabilisée, pdlrfajsute la marque du pluriel souvent il
I'omet.

Remédiation : Utiliser en®1des formes que I'on entend puis amener vers cel'que
n'entend pas. Ex: Unanimal -> des animaux
Une vache - des vaches

Spécifier les déterminants impliquant le pluriel.

Pour le verbe conjugué Franck n’a jamais utilisé de pluriel.

Veérifier sa reconnaissance du verbe en partantedoevd’action (& mimer par ex.). Ensuite
changer un élément de sa phrase tel que le prondmmom et observer le changement sur
le verbe. Repérer tous les verbes du texte.

Ensuite travailler la marque du pluriel en décorapbde radical verbal et le suffixe de
conjugaison, rechercher les grandes régularités.

Il effectue beaucoup de doublements, & garder jgofin car c’est hors systéme. Mais on
peut vérifier si les doublements ont lieu en débntmilieu ou en fin et lui dire de privilégier
les consonnes simples sauf lorsque le doublemengesssaire comme dagrsmener.

Sur un texte, travailler un point ou deux seulenmeats, au final, lui restituer son texte avec
I'orthographe adéquat.
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[ IV. POINTS DE VUE DES FORMATEURS APRES EXPERIMENTAT ION ]

Point de vue A

Pour l'apprenant :

C’est une approche différente de ce qu’ils ont coiils ne se disqualifient donc pas avant méme de
commencer. lIs peuvent mobiliser d’autres compésmognitives (analogie, compréhension directe
plutbt que de la pure mémorisation) que celles itedupar I'apprentissage de régles suivi
d’exercices d’application.

Les apprenants qui ont bénéficié de cette apprdident avoir le sentiment d’'une plus grande
maitrise de I'écrit, d'une meilleure compréhensilbnfonctionnement de I'écrit francais.
Pour le formateur :

Cette méthode permet d’ordonner son travail, derarée remédiation cohérente et qui réponde aux
besoins de la personne ce qui donne du sens atreéadhésion plus grande de I'apprenant.

Point de vue B

Le Francais comporte évidemment de nombreusestdac@ecture, compréhension, vocabulaire,
écriture, orthographe, grammaire, organisationedeidées, communication ...). Pourtant je me suis
apercu que toutes ces facettes sont imbriquéesnles dans les autres dans la mesure ou il y a
interaction entre comprendre un texte et transmets idées. Effet notre public a été mis en échec
au cours de sa scolarité, il se trouve dans unatgih de mésestime de lui-méme et dans une spirale
de non capacité a s’exprimer par écrit et de congyee un texte si il est trop dense, trop
administratif, trop technique ... ce qui est le casndmbreux écrits de la vie courante. (Ne sommes-

nous pas nous-mémes, quelquefois, face a ce typodE&me ?).

Le processus naturel d’apprentissage du francaislpdormateur est de reproduire la méthode avec
laquelle il a appris 'orthographe a I'école. Gagalire au moyen de tous les outils de I'Education
Nationale ou du matériel pour adulte mis & sa disipo : regles, exercices, dictées, recopiage de
textes, textes a trous ...

Trés rapidement nous sommes confrontés a cetter®ad les exercices sont plus ou moins corrects
mais une production libre d’écrit ne tient pas ctemge la régle « apprise» lors des exercices. Nous
nous trouvons alors complétement démunis devantcet « a priori » incompréhensible. Que
corriger ? Que travailler ? Par quel bout pren@geprentissage ?

Nous sommes tellement imprégnés par notre éducgtiorméme si nous n’utilisons pas la notation,
le stylo rouge ou les annotations tel que « oh Hetre comportement est de pointer les erreurs.
L’'apprenant et le formateur se retrouvent devarteute tellement surligné, entouré, rayé, bifféilqu’
n'en reste plus qu’un gribouillis inintelligible,nuformateur submergé et surtout un écrivant
démotivé, découragé qui aura beaucoup de mal aipeode nouveau ne serait-ce qu’une ligne.
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Notre objectif premier qui était de rassurer, daagill les difficultés, bref de montrer qu’écrire ste
possible, a échoué.

Notre premier réflexe sera, peut-étre, de mettrecamse les capacités de I'apprenant «il ne
comprend rien, il n'applique pas les regles, .. ».

Et pourtant si il y a écriture, c’est qu’il y a 8§e de communication, volonté de dire, d’écrire sa
pensée, de communiquer. Notre approche ne senait jplas la bonne. Nous mettons en cause la
facon peu académique de I'écriture en oubliantl guéi essentiellement des idées, un sens a prendre
en compte. Psychologiguement, rayer un mot partkeegti mal écrit c’est nier ce que I'on a voulu
dire. (N'avez-vous jamais vécu cela ?). Ecrire tctegjours mettre en jeu sa personnalité car dn sai
que 'on sera jugé par le lecteur. Je crois qailtftoujours avoir cela en téte quand on est fage a
écrivant en grande difficulté.

Avec mes stagiaires durant la session Févrierr/ 2008, j'ai donc appliqué une nouvelle méthode
de travail mise en place lors de la recherche matishographe. Ce groupe de 12 personnes
d’'origine, d'age, de niveau et d'objectifs difféte@taient tous en difficulté face a I'écrit.

Dés le départ, je leur ai communiqué mes objeétiavoir une nouvelle facon d’appréhender la
formation en francais. Nous allions appliquer uoevelle méthode de travail ou ils seraient dans
I'obligation de produire systématiquement des g@itd’étre partie prenante dans la remédiation. La
discussion qui en a découlé a abouti a une fortevatmn des adultes comme de la plupart des
jeunes sortant du cursus scolaire et aussi a beputmcuriosité.

Ma méthode de travalil

Dans un premier temps je propose une étude de(texteles annales du brevet) a tout le groupe. Ce
texte sera lu, analysé en commun. Les mots posentifficulté seront expliqués sur la base d’'un
travail collectif.

Je propose ensuite un choix de deux sujets deti@adam groupe. Une aide collective est parfois
nécessaire pour donner quelques pistes pour latimerdemandée.

Ici, je demande la production individuelle d’'unt@x_a longueur du texte est libre, le temps impart
aussi.

Le texte produit sera la base d'un travail indigdsur les différents écarts orthographiques. Aacun
analyse ne sera donnée, dans un premier tempfa syntaxe, la teneur des idées, le plan ou le
vocabulaire choisi.

La démarche de remédiation se fera suivant un plapré établi ayant pour objectif principal
une participation active de l'apprenant afin qu'il s’approprie le sens de ses écarts. La
remeédiation se fera donc au plus prés du texte prait, basée sur le dialogue plutbét que sur le
dirigisme.

Le plan de remédiation sera donc celui-ci :
1) Production d’un écrit
2) Tableau diagnostique
3) Analyse des écarts
4) Choix des priorités
5) Remédiation

Mon comportement de formateur en francais a chaogé aboutir a une nouvelle remédiation de
I'orthographe. Cette méthode mise en place lorkadecherche action au sein du CREFOR donne,
comme vous le verrez, des résultats extraordingargsau niveau de I'écriture en elle-méme qu’au
niveau psychologique de I'apprenant.
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Point de vue C (C comme conclusif)

Les motivations qui nous ont conduit & participda aecherche-action reposaient sur les constats
ordinaires que nous pouvons faire lorsque nous acomg le travail effectué dans le cadre de
'alphabétisation et celui aupres des personnessitration d'illettrisme. Dans le contexte de
I'alphabétisation, nous ne rencontrons pas decdit# particuliére pour concevoir une progression
méthodique des apprentissages. Certes la diveesitéythmes, les difficultés ou facilités des uas o
des autres, la variété des langues maternellese&tcdnnaissances linguistiques, ou encore,
I'appartenance des apprenants a des cultures aliff&s, sont autant de paramétres a prendre en
compte dans l'acte pédagogique, mais ces multgdeects ne contrarient pas la possibilité d’une
progression cohérente et méthodique. Il en va aotitement lorsque nous sommes confrontés a
I'écrit d’'une personne en situation d'illettrisme.

D’emblée, nous percevons le poids de I'échec qadtatccés a la maitrise de I'écrit, généralement
ressenti par I'apprenant comme la conséquence hilif@amte d’'avoir été un « mauvais €éléve ».

Mais, c’est I'écrit de I'apprenant qui nous metda@ des difficultés spécifigues. Nous sommes
immédiatement confrontés a une rhapsodie d’écattiegraphiques qui relévent aussi bien du code
graphophonétique, de la grammaire et de la corgjogaique de la syntaxe. Un mot est une fois bien
écrit, et une autre fois ne l'est pas; le codeplgpphonétique semble dans un premier temps
globalement maitrisé mais, quelques lignes plus bastranscription de certains sons et la

segmentation sont défaillantes, etc.

Quel que soit le niveau de difficulté de maitrigel'dcrit des personnes en situation d'illettrismes,
phrases ou les textes produits présentent toujoeite rhapsodie d’écarts orthographiques qui
apparait comme le produit d'une compétence ou sarhiohélés de facon inextricable ce qui a été
acquis, ou plus ou moins acquis, et ce qui neahaajis été.

Que faire face a cet écheveau ? Proposer des ee®idde remédiation correspondant a chacun des
écarts relevés ? Faire I'impasse sur certains £cartsidérés comme moins importants que ceux
choisis pour faire I'objet d'un travail de remédbat? Mais quel est le critére qui permet de juger
que tels écarts doivent étre retenus au détrimeneld autres ? Et les écarts jugés importantepar |
formateur sont-ils appréciés de la méme facon’'gppienant ?

Doit-on par exemple s’attacher prioritairement aésarts qui relévent de la correspondance
phonéme-graphéme, « dérole » pour « déroule »edwmission de certains graphemes, « comme »
pour « commence », ou doit-on privilégier les diiftés de segmentation qui apparaissent dans
I'écriture de certains mots, « qu’on » écrit « corn« méme » écrit « m'aime » ou « c’est » écrit
«ses» ? De méme pour les écarts strictement goethlbiques, doit-on établir une priorité
concernant les pluriels et quels pluriels, celus dems « les achat », celui des déterminants « de
photocopie », celui des pronoms, « le » pour ®l@sOu faut-il privilégier les écarts dans I'usage
des verbes, des participes passés, de linfinilifdes formes conjuguées: « on se mes » ; «est
diviser » ; « les préparations son » ; « on se maig con a salie » ; « con pel.»?

Bref, quelle est la porte d'entrée la plus pertieeet comment construire une progression des
apprentissages qui ait du sens d’'un triple poinvue celui de la langue, celui de I'apprenant, et
celui du formateur ?

Autant de questions face auxquelles, et pour sétéada tache, la propension peut étre forte de
concevoir la remédiation sous la forme d'une prsgian linéaire de I'apprentissage : de la
transcription des sons aux mots et a la phrase,daula phrase au texte en passant par les regles |
plus élémentaires de la grammaire et les conjugaises plus utilisées. Progression copiée des
apprentissages scolaires, allant du simple au adapét qui vaudrait pour tout un chacun. Or
I'enseignement scolaire a justement échoué a fé® personnes en situation d'illettrisme des
écrivants ayant suffisamment assimilé les codedédeit pour que ceux-ci soient devenus des
automatismes.

8 Ces exemples sont extraits du texte de Stéphanfailiobjet de I'étude de cas N°2.
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De plus, l'idéal de I'enseignement du francaiséedle auquel correspond la progression linéaire et
méthodique du simple au complexe, a savoir l'idikak zéro faute » ou de I'assimilation sans faille
de la norme orthographique, est un objectif dépalérapport aux besoins réels de I'apprenant en
situation d'illettrisme.

Quelle référence au systeme de la langue ?

Ne plus analyser les écarts orthographiques deresant dans le cadre d’'une stricte relation a la
norme mais les analyser a partir du systeme deniguk, c’est ne plus se situer dans le cadre de la
« faute a corriger ». C'est se donner la posshilifanalyser les écarts orthographiques de
'apprenant au regard des régularités constitutikesysteme de la langue. Ainsi, les écarts prénnen
un sens tant pour le formateur qu’aux yeux de Fapant. Ce dernier découvre que ses écarts
orthographiques ne sont pas réductibles a unete fagui sanctionnerait la distance entre son usage
de I'écrit et la norme orthographique. Il découvee les écarts, dans son écrit, ne sont pas
arbitraires, mais ont un sens et sont compréhassihlacces a cette compréhension est un moment
capital, clé, de la remédiation.

Travailler de cette fagon, c’est faire particip@pprenant a I'analyse de son systeme d’écriture en
usant de la mise en miroir opérée par le recodigb&ervation des régularités du systéme de la
langue. Nous avons pu observer comment & traveraval d’appropriation réflexive de son propre
écrit, 'apprenant instaure un rapport nouveaerit.

Les outils

Le principal outil (la grille d’évaluation diagnigtie) permet de rassembler de fagcon exhaustive et
de classer les écarts observés dans les textempgesnants. A chaque fois que nous utilisons cet
outil, bien gu'il soit perfectible, nous sommessig de tout ce qu’il donne a voir. Il est pour sou
devenu un outil indispensable auquel nous nougamgerégulierement au cours du travail de
remédiation. Renseigner cette grille peut parddstidieux dans un premier temps, mais aprés
quelques utilisations nous nous apercevons quadasous a formé et le report des écarts s'y fait
aisément.

C’est un outil de réflexion. Il éclaire sous diféts angles les écarts orthographiques a I'oppesé d
'unique projecteur qui focalise sur la faute. Btugju’'un projecteur qui nous aveugle sur la seule
faute, notre outil fonctionne comme un faisceauih@ux qui nous donnerait a voir l'intérieur de
I'écrit.

Lorsque nous revenons aupres de lI'apprenant apois radiographié son écrit, nous avons une
premiére connaissance intime de son propre systé@eeiture que I'on désigne également sous
I'expression deprofil orthographique

En guise de conclusion

Comme nous l'avons précédemment évoqué, un retouotée ancienne pratique n’'est plus
concevable pour nous. La participation a la redfeaction a été trés formatrice et nous a permis -
du moins nous le pensons - d'atteindre un niveaxmrtise qui - et cela nous le constatons -
modifie positivement la relation pédagogique edjmamique de l'apprentissage au bénéfice de
'apprenant.

En effet, la méthode, consistant a concevoir aictirer le travail de remédiation a partir de
I'évaluation diagnostique dans la perspective gpnacher le systéme de I'écrit de I'apprenant du
systeme de la langue, met le formateur en situatmrdévelopper une pratique réflexive qui se
nourrit d’'une auto-formation et d'un apprentissagentinus. Pour exprimer cette idée, nous
pourrions utiliser I'expression dpratigue apprenanteen référence a la notion alanisation
apprenante ou l'environnement et l'organisation du travail nsoproducteurs de situations
formatrices.
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EPILOGUE

insatisfaisantes mais par défaut sécurisantes,urigt réelle prise de risque pour tous,
formateurs comme apprenants.
Les principes théoriques nous semblaient certesirode nouvelles voies mais peut étre au prix
d’une perturbation forte de I'activité d’apprentigs.

Ce travail, consistant a questionner en profondeas gratiques existantes, souvent

Pour finir ce pari est réussi car :

= les formateurs ont su adapter globalement et sapsde dérives les principes théoriques
généraux dans leurs pratigues au quotidien, vdlidieufait le cadre théorique ;

= leur professionnalisme s’en est trouvé par |la mé&mnéorcé ;

= |es apprenants, loin d’étre perturbés, ont portauire regard sur I'orthographe, développant
parallelement une aptitude réflexive vis-a-vis elers$ écrits et méme de celui des autres ;

= |e ré-apprentissage de I'orthographe apparait plosirigoureux et réaliste.

Nous remercions donc I'expert de cette « recheadhien » Claude GRUAZ pour son apport capital
ainsi que la DRTEFP pour le financement des 6 @esrde son intervention.

Bien entendu I'engagement de tous, expert et faumaf se prolongea bien au-dela de ces 6
journées.

Pour autant, le travail n'est pas terminé. Les wddts de réapprentissage des notions
orthographiques définies a partir du diagnostiozpauet doivent étre encore optimisées.

Le premier mérite : celui d’oser ouvrir un tel ctian Il reste en cours.

Nous pouvons donc raisonnablement espérer une rsiifessaire et utile a ce travail, en sachant
humblement aussi qu’un tel sujet ne sera jamass clo

« Car le mot, qu'on le sache, est un étre vivant »
Victor HUGO
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[ V. GLOSSAIRE ]

Archigraphemes: les 33 «archigraphémes » représentant tous fash@mes qui transcrivent un
méme son et qui permettent de transcrire tout discimancais, mais avec de grands
écarts par rapport a la graphie reconnue. Ce sBnk; |, O, U, EU, OU, AN, IN,
ON, UN, ILL, Y, OI, OIN, P.B, T.D, F.V, S.Z, X, CH, L.R, M.N, GN.

Dyslexie : trouble de la capacité de lire, ou difficulté acaenaitre et a reproduire le
langage écrit.

Grapheme : unité fonctionnelle constituée d’'une ou de plusdattres. Yoir liste en annexe
Homophone : se dit de lettre, de mot qui ont la méme pronoimiat ex : « f » et « ph ».
Orthographe : c’est la « maniere d’écrire un mot qui est co@sdd comme correcte ».
Phonemes : la plus petite unité de langage parlé.
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Les consonnes doubles, féminins et dérivés, Etudpsur une rationalisation de I'orthographe
francaise- GRUAZ C. (dir.), Limoges, Lambert-Lucas, 2009

Le X final, Etudes pour une rationalisation de I'otthographe francaise- GRUAZ C. (dir.), Limoges,
Lambert-Lucas, 2009, 74 p.

Le frangais correct, guide pratique des difficultés GREVISSE M. et LENOBLE-PINSON M.,
Bruxelles, De Boeck Duculot, 2009, 351 p.
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nuits, 2009, 318 p.
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L'orthographe en crise a I'école, et si I'histoiremontrait le chemin.- CHERVEL, Paris, Retz, Paris,
2008, 79 p.

Le bon usage- GREVISSE M., GOOSSE A., Bruxelles, De Boeck Datul4 édition, 2008, 1760 p.

Orthographe, a qui la faute- MANESSE D., COGIS D., Paris, ESF, 2007, 250 p.

Les neurones de la lecture DEHAENE Stanislas, Paris, Ed. Odile Jacob, 2d33, p.

Orthographe et illettrisme, dansA la recherche du mot, de la langue au discoww&RUAZ C,
Lambert-Lucas, Limoges, 2006.

Libérons Il'orthographe ! Pour en finir avec I'exceqion francaise- COURBERAND Maryz , Paris,
Chiflet & Cie, 2006, 123 p.

Aspect du mot francais GRUAZ Claude - L’'Harmattan, 2005, 226 p

Connaitre et maitriser la nouvelle orthographe : Gide pratique et exercices CONTANT Chantal
et MULLER Romain., Montréal, De Champlain S. F.020131 p.
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Toute l'orthographe.- GAILLARD Bénédicte et COLIGNON Jean-Pierre., iBarAlbin Michel-
Magnard, 2005, 220 p.

L'orthographe .- CATACH Nina., 9e éd. corr., Paris, Presses usitares de France, 2003, 126 p. (Que
sais-je?; 685)

Dictionnaire historique de l'orthographe francaise- CATACH. Nina, Paris, Larousse, 1995, 1327 p.
(Trésors du frangais)

L'orthographe en débat : dossiers pour un changemeén avec la liste compléte des mots rectifiés
CATACH Nina., Paris, Nathan, 1991, 303 p. (Fac&Emiversité; Nathan Université).

Les délires de l'orthographe : en forme de dictionaire.- CATACH Nina., Paris, Plon, 1989, 349 p.

L'orthographe francaise : traité théorique et pratique avec des travaux d'application et leurs
corrigés.- CATACH Nina, avec la collaboration de Claude GRlJet Daniel DUPREZ., Paris, Nathan,
1980, 334 p. (Nathan université, information, fotiga Linguistique francaise).

La raison graphique.- GOODY Jack, Paris, Ed. de Minuit, 1979, 274 p

L'Orthographe a I'époque de la Renaissance CATACH Nina, Geneve, Ed. Droz, 1968, 495 p

Les usuels

Penser I'orthographe de demain Conseil international de la langue francaiseisPa009.

Vérifiez votre orthographe.- Le Robert, Paris, 2008.

Guide de poche Orthographe Larousse, Paris, 2005.
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[ VIl. ANNEXES

Liste des graphemes

PHONOGR AMMES

Le manfement aisé du nivean 1 semble powvoir étre teny pour oljectit ealsinnable
exigible de lenfant en fin de cyele loecture deriture, Le niveau 2w sitwernit en fin de
seolaritd primaire, Le pivesy 3 comporte beaucoup de lopoyrammes {unitds plus ou
mmuing isolées, marquées d'an astérisque), dont seuls les éléments fes Pplus fréquents mér-
tent d@tre inteoduits dans 'vsage, d'abord Elobalement, puis de fagon plus analytique,

I. Graphimes de base - Miveau 1 {45 graphamas)

Graphémes de | % approximatil
Archigraphomes Phonémes biase d'utilisation Exomplas
Voyalles
A [A] a a2 % gl
[€] Bk 99 % mes, pri
E
[e] [e] & 679 % bee, rile
ai 30 % chair
i [ i 99 % il
a 5% g, sol
a (0] au % chovau|x)
nau a% nisaauy
U [¥] u 100% tu
EU [(E] . L 8% e, peur
[a] 3] chielval
ou [u] ou 93 % fou
AN [i] an | 44 % lun} an
an 41 % unlever
N [£] in 45 % fin
ten) 2% chian
0N [5] an 028% £
LIN [x] un 07 % un
10

Archigraphémes [ Phonémas Graphémes 2 Exarniples
Sami-Voyallas
Yol LiL) [il i A % pied
i fairnce
¥ patar
it rail, raille
al [wA] oi 100 % =1
am [ws| oin 100 % maoins
Consonnes
(M4, Lns eansonnos daublas a2 ls lattras muettes i sont pas diesimgbées icih
P | [#] __ p 100 % pont)
B |b] b 100 % bian
T [t] t a0 % ton
o [d] d 100 % dan
C [k] ¢+ qu 98 % coque
G (9] ERAT 100 % pogu Ette
F Lf] f 05 % fiau
Y [¥] v | 100% w3
e b5 68 % dinse, rosee
[5] fel +¢ 6% o, 4@
hs) intarvocaligue 90 % rosa
= [2] z 10% L)
[ Es] axe
X (i) ¥ B4
[7z] [EE BTN
CH (il ch 100 % chou
J [3] i 49% jeu
1g] - e 51 % [noust mangeang
L [ | 100 % I
R [r] r 100 % ré
I [11] m 100 % mon
M [n] n 100 % non
GN Inl gn 0 % risgna
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I, Mivess 2 (70 grapliimest
ALE, 2 Los pragddemes o rimds oo geas sons e 45 graphimes o das,

Archigraghifimaeg

Graphdmes

W approximatil
d'utifisatian

Exemplas

Wil les

92 %
1%
1%

pasa
i Ala vilke|

(]

98 %

s, prit

67,8 %
0%k
0%

b, rigie
chiair
Leiilar
ploing
ol

il

Typa
hiroisme
nlze

el
shevaudx|
aisnal
[=alit]

i mimnem

mur

#3 %

For, dleir
eniil

ran dicorpl

chirlunl

aB %

fau
ol feas-tu 7
gaar

{umn) an
lampa
ariluupr
umballie

firn
Impasille
chien

ain

pluin

W nppEaimall
Archkraphimas Graphémos 'utilization Ezamplag
Baml-Vaynles
¥, ILILY L} B % pind
fiy il
¥ 3% payer
] 10 % rail, railia
[al] oi T % loi
PIETIE S TN loua
BN ain 100 % e ing
e tirtouin
Coninnnos
Les cansonns doubiles et les lutinis musttes no sant pos décompties,
F " 104 % pont
B 5] 10k % Lxan
T t 00 % o
o d 00 % dan
4§ ctou o0 % (Bt T
- K cake
q 3
G ] 100 % gaguutie
E i a6 % (L]
ph pharé
W v 100 % avnir
g PR ] [HEE I, rHssn
e g 26 % e, ga
HRE 1 3% nation
z |zl fintarvoi. | &% roie
F 1605 zhro
X " a4 % auin, NEArEL
ce {+a, ) BeElar, oocident
we b, i axchs
GH ch 100 % whnr
W i 48 % jieu
lah + oo 51 % mangon
L | 100 % la
A r 100 % i
I m 100 % e
] ] 146 % N
GM on 100 % e
G 1w 100 % parkkng

fan
ambirn

un

FLB. : o lotere &, dont 6l faut aussi abardar Pusege, jous doux rdles distincds Gen debaes de son
mnpkal en mat gu'dlEment de araphieme, lettre distinctive ow gremalkagiguel @ sabstitag du tréma
deraivirl &t & Vinitiole, 0 eeuverture o de lo voyvolle, ayae ruptiens de lfsison ; fashdms,

Dfoutro part, ke pourcantagis indiquis el In sent'd'apris los résuitats statlstigues abmryis dans nos
tostng dn riférence [Eibl 42 01 43), ea qui ne nous ampdchn pas da reconneites par silieurs Fesxis-
tevice attstde O'autres grophins, mentionnis el lex, av oy, eui, etod,

13

d2énbre 2009 90

CREFOR - Péle Lutte Contre I'lllettrisme



101, Nivesu 3 (2 130 graphimes)

N.E. rLas graphdmes ea graz soal fas I8 geaphdmes os bews. L wrtdrirque margue ot grao bdmes exceptionnels (moing g8 § & § unitds laxicales ot
Jeuaes adeivis) . o wiveurs nan axhavsifs,

Archigraphémes Graphames Sous-Graphamas Archicraphimas Graphamas Sous-Graphemes

Yoyablas Voyelles [suitel
a teml [prudemmen:) ou *aou {saoul)

- & *fen) (salannal] ou odl * a0 [Aocth
i * lenl (psannsl ol *loeh {faatbsll
Ec] a+E an * zan [fzan)
AM Am
[e] lal +4& e |feties) &n = zen [Suenl
= [et cxtera) am
ai =i dpaitral == s=——oham g
& * ol {reltrel in * tn fwinmes)
el " ga (hraak) im
] 1 {en)
1 ain *girn (faim]
1 | i dtrahl) ain W mymthdss)
| 1111 *ee [meetingl v symphonial
]
i on *Junh dpunch)

i 'zl om * urnl fF:urn!ma{!kl
] he eahath f— |
au *on lalcool) | Lun us * um (zarfuml

u] AnL I e
A *a8 {Gzdne) t
jul Imil *Glm) [e=sphansim) Semi-Yayallss
Tl hik {hlar)
u hu {eabute] Il
H B * i i5a0l) oI ¥ * hy {Fyaned
* eu [j'8i =ul il [
e * ue lcualilir] @i ol lenoith
Wl * [aik Ifafsons) {ou Ty * = (water]
EL = u) (zluzl ol * ul [fagusrh
* {on} {mansiour) * fgl {miztlal
* gl ljedinal * oé |podiz)
onirg (shampoging}

|

Archigraphdmes Graphémes Sy Graphemei
Conmannes
P p pp inappal
B b *bi (ubbél
T T 11 {bate]
th [thédtrel
5] d dd {addition}
& Tqu [zz) daccorder)
e {aeguirtar)
[+ k ck [tickatl
eh [tazhnigus|
q *cch {miccharingl
G g tgu * gg lepgraver|
= (gl lmcond]
* gh lghettol
F i H [affadr=)
ph
W L * [wagon]
5T sc {sciencel
= 2] +g ' sth {asthma)
itd [£el * fxh denizanms]
z (5] limtervac.) * {xt ideuzidmal

* zz {mezzanine]

Archigraphémes Graphémes Sonn-Craphdmen
Consannss lauitel
&

X cc (o

= {ta, )
CH ch b {ehgmal
il

igl g
L 1 B willz]
] r rr iguseral
M i i gommimes |
] " np [bopnna)
G gn * jan dzignan]
NG m [parking)

ML.E. & 11 faur y ajourer i3 lerioe fo, équivalent dw tréma & lintériaur
des mots, mais =uss @ couverided & da L voyelle initiale dans cer-
Takns cas ; les/dnns
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Grille vierge

Tableau d’évaluation diagnostique
A B C D
LALETTRE Confusion Omission Ajout Déplacement
Le dessin | 1
= A B C D
LE GRAPHEME Confusion Omission Ajout Déplacement
Son rapport avec l'oral
Mal prononcé, mal écrit 2
. i _ | écritimpossible 3
Bien prononcé, mal écrit &crit possible 7
Son rapport avec la grammaire
Reconnaissance des catégories 5
Noms et adjectifs genre 6
nombre 7
personne 8
Verbes nombre 9
conjugaison 10
Autres lettres
Marques de rappel des dérivés 11
Marques de liaison 12
Lettres distinctives 13
Lettres sans fonction 14
A B C D
LE MOT Confusion Omission Ajout Déplacement
Composants de mots 15
Homophones 16
Segmentation et apostrophe 17
A B C D
LA PHRASE Confusion Omission Ajout Déplacement
Signes de ponctuation 18
Majuscules 19
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