INTRODUCTION

Lors de I'analyse des résultats des évaluations @B2™ chaque année, le méme constat dans notre
école : l'orthographe reste le point faible de ét&sves. Chaque année, au sein de I'école, noussétio
donc amenés a réfléchir aux moyens que I'on poumattre en ceuvre pour aider nos éléves, et, chaque
année, je me trouvais insatisfaite des réponsesdes en conseil des maitres. Nous n'arrivionsapas
envisager, a trouver, une autre voie que celle déjgie et qui, pourtant, n‘apportait pas de regalt
concluants.

Enseignante, dans cette école, en C.L.I.S., puB.Bnou en C.E.1, je me trouvais aux prémisses de
I'enseignement de I'orthographe. Pourtant, ce domat’interpellait et me posait probleme...

Dans ma classe de C.L.I.S., jai été amenée &lbbedes moyens de gérer I'hétérogénéité de mes
éléves et je me suis intéressée naturellemenpédagogie Freinet et aux autres pédagogies « active
J'ai ainsi essayé un outil de personnalisationajgptentissage de I'orthographe mis au point pashéi
BARRIOS (Le Nouvel EducateuMars 1995), qui dans le cadre de la C.L.I.S.onéait & mon souci de
différenciation.

Me retrouvant ensuite, dans des classes non sigéeisl je n'ai pas réussi a remettre en place cet
outil tout de suite. Mais, au bout de quelques agngai ressenti le besoin de tester de nouvehout#
dans ma classe, sans en étre complétement satisfa@iet outil, dont je parlerai plus en détailnsida
troisieme partie de mon mémoire, est, pour moéragsant, mais pas suffisant.

Etant inscrite & plusieurs listes et forums d'édeasnd’instituteurs et de professeurs des écoles sur
Internet, j'ai eu I'occasion de lire un messageppsant un lien menant a une vidéo sur la dictéeciég
(Banque de séquences didactigUeRDP Académie de Montpellier). Ce fut pour maiewévélation : un
moyen de faire de la dictée un réel outil de qoasiement, et donc d’apprentissage...

Cette démarche étant adaptée au Cycle 3, je n&avpaout de suite comment il était possible de la
mettre en ceuvre en CP, classe dont javais la eharggpoque. Puis, ayant plus d’expérience dans ce
niveau de classe et ayant lu plusieurs articlaérabignages sur ce type de dictée, j'ai tenté kseren
place de la dictée négociée au C.P. dans un ensetohErent menant a une « premiére maitrise de
I'écrit ».

Suite a ce premier essai, j'ai lu des articlesIaternet et des ouvrages ou j'ai découvert d’'autres
formes de dictées. Ces découvertes m'ont amenée jgoser la question de savoir : « En quoi la djctée
sous ses différentes formes, peut-elle favorisgypitentissage de I'orthographe au Cycle 2 ? »Just p
particulierement en C.E.1, classe dont j'ai la gharette année.

Je fis ainsi I'hypothése que la mise en place d&ds « réflexives » (dont la dictée négociée eentr
autres) permettrait & mes éléves de mieux compediatganisation de notre systéme orthographique et
ainsi, de progresser, en apprenant notammentifigukurs choix.

Mais dés le début, je m'interrogeai sur la facoapgréhender I'orthographe lexicale. Je fis donc
'hypothése qu'en mettant en place [|'apprentissaggulier de listes de mots liés a nos
révisions/approfondissements en lecture (combirg)toicouplé au dispositif de «dictées pour
apprendre », mes éléves progresseraient dans aargoparticulier.

Enfin, je fis I'hypothése que grace a ces deuxatijfis d’apprentissage, mes éléves développeraient
une certaine forme de doute orthographique, gpdsrraient ensuite réinvestir dans tous leurs €crit
Mais, il m'apparut en cours d’année, que si je a@ubjue mes éléves réinvestissent les connaissances
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élaborées lors des dictées réflexives et des sgatiémides de la langue, dans leur production if’écr
notamment, il fallait aussi leur faire construiresdoutils et des méthodes de relecture, ce que je
m’efforcais de mettre en place en paralléle auiviées de dictée dans ma classe.

Pour éclairer mon cheminement, je commencerai gmarcfaire un état des lieux sur la dictée,
jexpliquerai & quelles conditions on peut conceviai dictte comme un outil d’apprentissage, je
présenterai le dispositif mis en place dans masela&s je finirai par une évaluation de celui-chalie
mieux cerner les avantages et les inconvénientsta@s.
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1. LADICTEE : ETAT DES LIEUX

1.1.Le niveau baisse

Le niveau baisse !
Cette litanie revient périodiguement sur le devdatla scéne, dans les médias et méme dans les
discussions de famille...
Vague impression ? Rumeur ? Ou vérité vérifiée ?
Une enquéte menée par DaniellaM¢sseet Daniele ©GIs(2007), sur une méme dictée proposée a des
éléves a vingt ans d'intervalle, aboutit & une @sion sans appek Les éléves de5 de 2005 sont au
niveau des éléves de CM2 de 198Ze»niveau a donc bien effectivement baissé.
La Direction de I'Evaluation, de la Prospectivaletla Performance (DEPP), dans une note d’infoomati
parue en décembre 2008irge, écrire, compter : les performances des élegdesCM2 a vingt ans
d’intervalle 1987-200Y confirme ce résultat. La méme dictée a été propasix éléves de 1987 et de
2007, a partir d’'un texte d’'une dizaine de lignes.nombre d’erreurs a augmenté en moyenne : de 10,7
en 1987 a 14,7 en 2007 et le pourcentage d’'éleviefaigaient plus de quinze erreurs, qui était 62
en 1987, est en 2007 de 46 %. Ce sont principalehasrerreurs grammaticales qui ont augmenté : de
sept en moyenne en1987 a onze en 2007.

Jean-Pierre AFFRE, dans deux interviewBien Lire Mai 2004 ;Le café pédagogiqud-évrier
2005), nuance la portée des résultats de ce géemgute. Pour luix 'école de la IV République,
comme celle de la AT°République, pouvait espérer satisfaire une soalét les attentes étaient moins
complexes que celles de notre époque. L'orthograploeait occuper le centre des préoccupatione®t |
instituteurs passer des heures a entrainer leseélévéviter les pieges de 'orthographe francaSela
semble bien plus difficile aujourd’hui. Qu’on lewile ou non, les erreurs n'ont plus la méme impode
que naguere. Par ailleurs, la liste des demandésda I'école tend a s'allonger sans cesse, cengui
permet plus aux enseignants de passer autant destardicter des textes ou a enseigner la gramnwdire
I'orthographe. Et le feraient-ils qu’ils se heurtgent a I'impatience d’enfants dont la grande mé@ne
voit plus l'intérét de passer des heures sur I'adcalu participe passé. Nous devons accepter ce
qu’Antoine RRosT appelle le « jugement de réalité », et constatee tput désir de comparaison doit
composer avec un niveau qui se déplace plus ge'llaisse. »

« Un autre facteur rend plus visible les difficgli@&es a I'orthographe (...): on écrit plus gqu’'arpvant.
Jusqu’'a ces derniéres années, en dehors du cadraiis les gens écrivaient trés peu et étaient
essentiellement des lecteurs. Aujourd’hui, les Isutiformatiques, Internet en particulier, susciten
comme jamais le besoin d’écrire ».

André GHERVEL, lors de la sortie de son livreLiorthographe en crise a I'école. Et si I'histoire
nous montrait le chemin, a expliqué que pour lui I'école ne parvientsphujourd’hui & enseigner
I'orthographe, comme cela a été le cas, il y a pledrois siécles. Et comme, a cette époque, isnou
faudrait passer par une simplification de I'orthaqgite pour ne pas créer un&acture orthographique
et pour que tous les enfants puissent apprendsdfatilement Médiapart le 16 décembre 2008).

! Antoine RRosT, Novembre 2004, k’Histoire ne repasse jamais les platsn Le Monde de I'Education n° 330,
p.39-41.
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1.2 Les représentations sur la dictée

Pour beaucoup de personnes, enseignants ou ndictda est le seul et unique moyen d’apprendre
I'orthographe. On en vient donc souvent a cettdenge : «Si le niveau baisse, c'est parce qu’on ne fait
plus de dictée a I'école eu encore ®our améliorer le niveau en orthographe des éléildaut faire
plus de dictées.

Pour André AGOUJARD (1994), cette prédominance de la dictée dans dignement de
I'orthographe s’explique parla forme de sacralisation dont I'orthographe esualvement I'objet dans
notre société. Les pratiques d’enseignement des maitres $asitlaurdement surdéterminées elies
dépendent moins de leurs convictions pédagogiqudssobservations quotidiennes des problémes de
leurs éléves que des représentations sociales itwjes de I'orthographe et de ses modalités
traditionnelles d’enseignement

1.3 La dictée « traditionnelle »

Mais qu’entend-on exactement par dictée ? (Quefanmme dans ce mémoire dictée « traditionnelle »
pour la distinguer des autres formes de dictée)

Sous sa forme traditionnelle, la dictée est un@eerau cours duquel les éléves doivent produire, e
I'absence de toute aide extérieure, les formeshimaps correspondant a un texte choisi et lu par le
maitre.

Sur la dictée ainsi concue, on trouve un consedsgschercheurs et didacticiens qui s’accordent a
dire gu’elle ne peut étre en I'état, un moyen diasiion de l'orthographe. Ainsi, déja en 1971,
l'inspecteur général ®UCHETTE récusait la dictée comme un moyen d’apprendre.

André ANGOUJARD (1994) explique que méme congue comme moyen dedt®ret comme support
d’apprentissage, la dictée n’en reste pas moinstaeat un moyen d’évaluation,l& dictée elle-méme
n'apprenant a I'évidence rien aux éléwvesUtilisée dans sa visée évaluative, la dictéee passsi
probléme, car elle constitue uninstrument a la fois atypique et peu fiableAtypique, puisque sa
notation prend en compte uniquement les erreursrises par les éléves, et non leurs réussites, comme
c'est le cas dans les autres domaines. Peu fipblsgu'elle place les éléves dans des conditioas «
gquelque sorte aseptisée®u ils n'ont qu'a se préoccuper des formes gEs et en aucun cas, des
autres opérations constitutives de l'activité dedpiction de texte.

On pourrait alors objecter que si la dictée n’estun outil d’apprentissage, ni un outil
d’évaluation fiable, elle permet néanmoins de vées manques ou des difficultés, auxquels on peut
remédier lors de la correction.

Pour Jacques AVID (2006), cette facon traditionnelle de concevoiliziée comme révélateur et
sanction des connaissances, suivi au besoin dagmnduction d'un cycle d’apprentissage avec copie d
regles ou nouveaux exercices d'application suulées notions faisant défaut, puis d’'une nouveibtée,
ne permet pas aux éléves d’apprendre I'orthograpitre effet «cette orthographe passive s'impose aux
éleves», elle ne leur permet en aucun cadabjectiver les fonctionnements orthographiquesietes
organiser en systeme cohérentDe plus, cette approche ne favorise guére i&risede «rocédures
ajustées» puisqu’elle ne s’adresse que trés rarementisomaement et a I'intelligence des éleves.

2 Marcel ROUCHETTE, Inspecteur GénéraPlan de Rénovation du francais a I'école élémentalieplan
RoUCHETTE(1969) in Recherches pédagogiques n° 47, 1971.
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André QJzouLIAS (2004) nuance ces propos en affirmant que la @iteiitionnelle n'est une
situation d’apprentissage que pour les éléeveslissgvancés en orthographe. Ceux-ci seront, ety &ffe
seuls a disposer des moyens de comprendre la grepitecte donnée lors de la correctianda reliant
a des connaissances déja installées

André ANGOUJARD (1994), quant a lui, estime que seul le momerdateection commentée peut
concourir a la visée d’apprentissage de la did#sds sa portée reste limitée, car les analysesuitesd
par le maitre, venant aprés coup, restent nécessaiit trés théoriques pour les élévelsne peut s'agir
que de rappels de savoirs alors qu’au regard duogaerthographier, ce qui est en cause dans les
erreurs produites, ¢'est moins souvent un manqusageirs mémorisés que leur inadéquation et surtout
la difficulté pour les éléves a les prendre en cengm situation de production graphigue

Daniéle @aGIs (2005), quant a elle, envisage de conserverdgéglitraditionnelle en tant que
dictée diagnostique. Il s'agit alors de dicter Iéme texte a deux ou trois reprises dans I'annés, gae
celui-ci ne soit corrigé, ni méme revu par les éevCette dictée sert alors a établir un niveawm a u
moment donné et a mesurer le trajet fait par I'€lém le comparant & son niveau a un autre moment de
I'année, le nombre de mots correctement orthogéspdervant d’indicateur de niveau.

Enfin, les auteurs s’entendent a dire que si Veat utiliser la dictée de facon traditionnelle en
classe, il convient de la créer sur mesure poutasse. En effet, comme le disait déja Marcel Retieh
en 1971, 4 a dictée ne peut rendre de services que si elg@aoncue par le maitre comme un test qui
permettra d'évaluer les besoins de chacun, les@®des acquisitions, les phénomenes de trandfde e
maturation. Elle doit donc étre élaborée, remaraédonction des hypothéses de trawall

Dans tous les cas, la dictée ne devrait donc campaucune difficulté que les éléves ne pourraient
pas surmonter avec les acquis de la classe, ke nextievrait comporter que des mots connus ou pbuva
étre déduits de facon logique, la dictée devrai étalonnée pour savoir si le lexique correspamd a
niveau de classe grace a des échelles d'acquisibomme I'échelle DBOIS-BUYSE, ou plus récente,
E.O.L.E Echelle d’acquisition en Orthographe Lexichlk texte ne devrait comporter que des tournures
de phrases que les éléves sont amenés a utiliser ldars propres écrits et le texte devrait étre
compréhensible par tous. Enfin, la dictée ne depas faire I'objet d’'une notation négative (orireetles
points pour chaque erreur commise), mais soit faatget d’'une évaluation positive (hombre de mots
correctement orthographiés sur nombre de mots det#h dictée X 100, par exemple), soit I'objetrdu
évaluation objective (nombres de mots par typeselies constatées).

1.4 La dictée : un outil d’apprentissage ?

Pour Jacques AVID (2006), «Pour faire évoluer les représentations figées et fratiques
stéréotypées de l'orthographe, il est nécessaireralepre résolument avec un enseignement qui
n'envisage que la mémorisation des formes norméel&drit et I'application de régles apparemment
logiques ou exhaustives. Il faut au contraire adreetue les éléves sont capables de construire des
connaissances orthographiques de fagon dynamigonele® sensibilisant trés tét aux variations du
francais écrit, en les aidant a réfléchir dans wysteéme et des sous-systémes hiérarchisés, en lranttip
les raisonnements heuristiques a partir des phénesiétudiés:»

En effet, nombre d’éléves connaissent les régleseeparviennent pas a les appliquer. Ainsi, il
semblerait que la connaissance des régles ne pgawseti’avoir une bonne orthographe personnelle,
puisque encore faut-il savoir les appliquer au @adroit, au bon moment et de maniere systématique.
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Pour André AIGOUJARD (1994), il s’agit donc de transformer la dictée@&rhe-probléme, de faire en
sorte qu’'elle devienne un moment d’apprentissagmipdiautres et qu’elle concoure ainsi a donneg un
image plus juste de I'orthographe aux éléves, @massi des opérations nécessaires a sa mise en.ceuvre

Il s'agira donc de rendre les éleves plus actifs, leur permettre de s’approprier les notions
orthographiques au travers de tatonnements et éfempntations, de leur permettre de dépasser leurs
représentations en prenant conscience de leuréques et stratégies et de leurs réussites et €athec
leur permettre de mobiliser leur raisonnement @mticiper I'erreur, chercher I'erreur et corrig@arteur,
grace a une bonne compréhension de notre systéhog@phique.

Karine Dodokal Page - 6 - Mars 2009



2. COMMENT FAIRE DE LA DICTEE UN OUTIL POUR L ’'APPRENTISSAGE DE

L’ORTHOGRAPHE ?

2.1.La complexité de I'orthographe francaise

Les difficultés a enseigner I'orthographe sontdiéela difficulté de celle-ci. En effet, le frangast
un objet linguistique d’'une extréme complexité. &)gour André AGOUJARD (1994), il est «ossible
de tirer parti de cette complexité et d’'aménagen saseignement de maniere telle qu’elle ne comstitu
plus un obstacle a l'intérét des éléves pour laglam écrite, mais que son apprentissage soit au@ioat
I'occasion d’'un réel profit intellectuet.

Alors qu’auparavant, les ouvrages traitant de Wographe étaient centrés sules faits de normes
listés», depuis une trentaine d’années, se succédentraleux visant a décrire le fonctionnement
spécifiqgue de notre orthographe. Parmi eux, letyses du groupe HESO du CNRS sous la direction de
Nina CATACH (1978) présentent la caractéristique d'offriure image parfaitement lisible de notre
orthographe, qui prenne en compte et organisetaité des phénoménes qui en sont constitutifs

Le frangais fait parti de ce qu’on appelle les &ysts alphabétiques, dans la mesure ou il utilise de
unités en nombre limité, les lettres, dont la famctest de noter les unités minimales de l'oras, le
phonémes. A cet égard, on parle aussi d'écrituom@fraphique. La réalité phonogrammique est la plus
évidente : ainsi, les travaux de I'équipe HESO étatbli que plus de 80% des unités de tout texte
remplissent cette fonction phonogrammique. Maisenlgingue écrite ne se réduit pas a la transcnigtéo
I'oral, puisque tres vite les enfants qui appremrielire et a écrire vont aussi étre confrontés lattxes
muettes par exemple, qui peuvent avoir une fonamitype grammatical (comme par exemplesjelans
les enfants ou une fonction sémantique (comme par exempld, Idansles enfantsqui sert de lien
lexical entre enfant et enfantin ou enfantillagép ce sens, notre écriture est aussi idéographique
puisqu’elle utilise des caractéres qui ont poucfimm de noter des unités signifiantes.

Notre systéme d'écriture fonctionne donc selon doeble dimension : d'ordre phonographique et
idéographique, gu'il est possible de décrire commex plurisystéme », caractérisé par 'imbricatiten
trois principes :

- un principe phonogrammiqgue : notre écriture traibhfes phonémes du code oral.

-un principe morphogrammique : notre écriture nate ohformations grammaticales qui n'ont que
rarement de correspondances avec le code orait(kela fin des verbes au pluriel, par exemple),iains
gue les relations entre les formes fléchies d’'umménot (comme let, danspetit qui marque la relation
avec la forme fémininpetitd, de méme que les relations entre une forme sielplene forme dérivée
(comme let , dansenfantdéja évoqué ci-dessus).

- un principe logogrammique (ou distinctif) qui pet de distinguer les mots homophones, soit par
un systeme d’opposition entre des graphémes pouwatet un méme phoneme, soit par la présence
d’'une ou de plusieurs lettres muettes (comme pameple :dessinetdesseiroubancetban).

2.2 Le statut de I'erreur

Comme nous l'avons vu dans la premiére partie,idtée traditionnelle est caractérisée par une
notation négative ou on enléve des points pourwhdaute commise : la notation prend donc en compte
les erreurs alors que dans les autres discipleliesprend en compte les réussites.

Pour Jean-PierrenBFRE (Bien Lirg mai 2004), le terme de faute, utilisé traditidiereent quand on
parle de la dictée, a unecennotation morale quelque peu inadaptéée terme d’erreur est préférable,
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mais avant tout, ce qui importe, c’'est la fagcontdes éléves se situent dans le domaine orthogyaphi
Bien souvent, ceux qui ont des difficultés ont image beaucoup trop négative d’eux-mémes. Pour lui,
« il faudrait arriver & une évaluation positive deifthographe».

En effet, cette peur de la faute paralyse certéiérges tandis que d’autres finissent par adopter un
attitude de refus : a leurs yeux, soit on a la chatiétre « bon » en orthographe, soit on est condaa
étre « mauvais ».
Pour Daniéle OGIs (2005), cette attitude pourrait étre différenteosi s’appuyait d’avantage sur les
éléves, car c'est justement parce qu'ils font peediune réflexion pertinente qu’ils commettent des
erreurs. €Puisque dans tout apprentissage, les erreurs s@ttitables, il faut « faire avec » pour amener
les éleves a faire un petit pas de plus dans leargréhension du « comment ¢a marche » : cellet@res
effet nécessaire pour pouvoir maitriser I'orthoghep>.
L'important est donc de faire expliciter les remmstions ou les procédures, comme on le fait depui
longtemps en mathématiques ou en sciences. Eannéitformuler ce qui reste confus tant que cetn’es
pas exprimé, on donne une chance aux conceptiomses d’évoluer.

Comme dans les autres matiéres, il s’agira alorsedservir, en situation de dictée, des erreurs

comme de situations problemes, de verbaliser, draenter autour de ses erreurs afin de modifiecegra
a l'interaction avec ses pairs, les représentagormées qui sont a la source de ces erreurs.
Dans cette perspective, on n'analysera plus lesuesrdes éleves en termes d'écarts par rapport a la
norme mais pour ce qu’elles révelent des connaiesaet des procédures orthographiques émergentes ou
confirmées chez les apprentis scripteurs

2.3 Les apports du constructivisme et du socioconstruisisme

Le constructivisme, théorie de I'apprentissagetéadéveloppé, entre autres, paxdET en réaction

au behaviorisme qui, d’apreés lui, limitait tropgjarentissage a I'association stimulus-réponse.
L’approche constructiviste met en avant I'activité sujet et suppose que les connaissances de

chaque sujet ne sont pas une simple "copie" detddité, mais une "(re)construction” de celle-ci.
L'activité ne devient apprentissage que si elleearéd conflit par rapport aux savoirs antérieursishi
grace a une situation lui posant probléme, I'éleaevoir ses savoirs déstabilisés et il va lui fialke
confronter aux obstacles rencontrés pour retrouvenouvel équilibre en se construisant un nouveau
modéle explicatif, et donc un nouveau savoir.
On rejoint donc ici I'idée qu'il faille amener ledéves a prendre conscience de leurs erreurs,ede s’
saisir comme d’'un probléme a résoudre pour pougebluer dans leur conception du systéme
orthographique.

2.3.1.La notion de tache probléme (ou situation-probléme)

C’est dans cette approche constructiviste querbtrouve le concept de tache probléme que I'on
va pouvoir appliquer a la dictée, comme suggérédpdré ANGOUJARD.

Philippe MEIRIEU (1999) définit la situation-probleme comme uneauaion didactique dans
laquelle il est proposé au sujet une tache qu’pe mener a bien sans effectuer un apprentigséges.
Cet apprentissage qui constitue le véritable olbjels la situation-probléeme, s’effectue en levant
I'obstacle & la réalisation de la tache.
Jean-Pierre ATOLFI (1993) rajoute que, grace a cette situation-probléles éléves percoivent la
situation qui leur est proposée comme une vérithigme a résoudre, dans laquelle ils sont en mesur
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de s’investir. C'est la condition pour que fonctienla dévolution : le probléme, bien gu’initialerhen
proposeé par le maitre, devient alodewr affaire».

La situation-probleme est donc une situation qudiuasens pour I'apprenant, qui est liée a un
obstacle repéré, défini, considéré comme dépassablent les apprenants doivent prendre consciance
travers I'émergence de leurs conceptions. Cettmitgih va faire naitre un questionnement chez les
apprenants, va créer une ou des ruptures les aimeniitonstruire leur(s) modele(s) explicatifsidnik
s'ils sont inadaptés ou erronés. Elle correspomaeasituation complexe, si possible liée au réamlivant
ouvrir sur différentes réponses acceptables eéréifites stratégies utilisables, et va ouvrir susawoir
d'ordre général (notion, concept, loi, regle...).

2.3.2.L'importance du langage

L’'approche socioconstructiviste ajoute a cette eption de I'apprentissage un rdle majeur
accordé aux interactions entre éléves.

Ainsi, pour BRUNER et WGOTSKY, il n'y a pas de développement possible, s'il a'pas d'interactions
avec les autres. On n'apprend jamais seul et @ a un rbéle essentiel.

Le conflit installé par la situation-probléme deti@insi un conflit sociocognitif. L'enfant est
confronté a un probleme avec d’autres, cela I'abBgprendre en compte I'avis des autres. Un premier
déséquilibre interindividuel apparait au sein douge puisque chaque éléve est confronté a desspEnt
vue divergents. Il prend ainsi conscience de sarpr@pensée par rapport a celle des autres. Ce qui
provogue un deuxiéme déséquilibre de nature inttaviduelle : I'apprenant est amené a reconsidérer,
méme temps, ses propres représentations et cebeaudres pour reconstruire un nouveau savoiaull f
qu'il y ait désaccord entre les points de vue (=t que ce désaccord soit dépassé pour aba@utire
nouvelle réponse qui sera commune. En effet, adesrpoints de vue ne doit étre imposé ou abandonné.
lls doivent tous servir a la résolution du problergedce a la mise en ceuvre d’argumentations, de
discussions, de justifications.

Le langage devient, dans cette perspective, un mdge'penser notre propre penséeRYRBER, 1995) et
renvoie a la compréhension de sa propre penséegamselle d'autrui.

Ainsi, selon WGOTSKY, «Iil est essentiel que I'enfant puisse prendre daidéance par rapport a
son activité pour vraiment la maitriseret c’est le langageen tant qu’instrument a la fois de pensée et
de communication qui permettra cette mise a distance de I'obmtptentissage. (BUNER, 1983)

On comprend alors toute l'importance de la vedadibn dans I'apprentissage et donc de la
métacognition.

2.4 e concept de métacognition

John H. EAVELL, déja en 1976, définissait la métacognition comntee connaissance du sujet de
ses propres processus cognitifs, de leurs prodite tout ce qui s'y rapporte
La métacognition est donc la représentation géléve a des connaissances qu'’il posséde et deda fa
dont il peut les construire et les utiliser. Aindiaprés MEIRIEU, la métacognition permet au sujet de
contrbler ses propres apprentissages, d'en obselevgrarcours et d’en jauger I'efficacité... C'eshau
prise de distance qui fait du sujet le véritabléeac de ses apprentissages.

Pour Gérard BAUVEAU, «les connaissances et la réflexion de I'apprenamtssun fonctionnement
mental et sur celui d’autrui, le contréle de sorg@essus d’apprentissage, I'effort pour analysenuaél
a fait, comment il I'a fait et ce qu’il a encorefaire, sont des composants fondamentaux de lautsol
efficace de situations-problémes.
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Sur le plan pédagogique, Anne-MarieIllY voit dans ['utilisation de la métacognition plugis
intéréts : assurer plus de réussite dans la gedéisntaches et ainsi acquérir des connaissanasset
compétences plus assurées, favoriser le transfst abnnaissances, apprendre l'autorégulation et
développer 'autonomie des éléves, développer livateon et un concept positif de soi.

Ainsi, elle explique que les élevesr éche® ne sont pas métacognitifs car ils ne saventcpay'ils
savent et ce qu’ils ne savent pas, ils n'ont pastagégie de contréle, ils abandonnent tres \éteadt
I'échec et sont dépendants de l'aide extérieurdsqaht du mal a solliciter tandis que les élévemn«
réussite» sont métacognitifs car ils savent ce qu'ils saet ce qu’ils ne savent pas, ils savent verhalise
leurs stratégies, ils ont des stratégies devacti¢é et sont persévérants.

Pour que les élevesen échee s’emparent de la métacognition, il faut leurrapplre comment
faire. Pour Anne-Marie DLY, pour les aider a y parvenir, on peut adapterentitche-probléme en y
intégrant deux concepts élaborés pRUBER et VWGOTSKY. Il faut adapter la tache pour qu’elle se situe
dans la Zone Proximale de Développement (ZPD)-@edite faire en sorte que la tache a effectudr soi
au-dela de ce que l'éléve peut faire seul, maigstej» au-dela, I'obstacle ou les obstacles étant
franchissables avec des ressourceSe«que I'enfant est en mesure de faire aujourdddiaide des
adultes, il pourra I'accomplir seul demain D’autre part, il faut que les éléves soient sigér la
médiation du maitre, il faut mettre en ceuvre uneatelle sociale langagiere ». Ainsi, I'éleve apprast
construit son intelligence par une intériorisatimogressive de la tutelle langagiére de I'adultesdsa
forme (langage) et dans son contenu (connaissancegpprentissage anime chez l'enfant (...) des
processus qui a un moment donné ne lui sont atdesgjue dans le cadre de la communication avec
I'adulte et de la collaboration avec des camaradeais qui, une fois intériorisés deviendront une
conquéte propre de I'enfamt
Anne-Marie DoLY explique «a fonction de la tutelle est ici de conduire Ilésvés a opérer les prises de
conscience et les diverses opérations cognitivesssaires a effectuer le contréle métacognitif ele |
activité et le travail de décontextualisation/copitelisation sous une forme extériorisable par eeix,
pour cela plus questionnante et reformulante quecsannante et prescriptive, puisqu’ils doivent
pouvoir peu a peu « s'aider tout seuls».

2.5 Vers des dictées « réflexives »

Comme le préconise AndréN&OUJARD (1994), pour faire de la dictée un outil d'appresdge, il
faut faire de la dictée une tache-probléme. Il fdanhc, dans ce cadre, oublier sa visée d'évaluation
sommative pour se centrer exclusivement sur s& dspprentissage.

Nous venons de voir dans quelle mesure, la « dptéeléme » peut permettre des apprentissagewitil
y avoir un probléeme a résoudre dans la Zone Prdginda Développement, I'éléve doit pouvoir
surmonter le ou les obstacles a l'aide de ses,mhirgnaitre ou d'outils construits par la clas&gve
doit étre & un moment ou a un autre, amené a veebat/ou a entendre verbaliser autour des choix
opérés pour écrire, des stratégies et des procedtilisées, pour pouvoir en prendre conscienget a
petit les intérioriser.

Pour Bernard GUTE (1999), si la dictée est une activité d'appreatss il est alors nécessaire de
savoir ce qu’elle apprend a faire.
Dans les ouvrages concernant la didactique et Wagmgie de l'orthographe et sur les sites de
nombreuses inspections, on peut trouver tout urelpda variantes a la dictée traditionnelle. Pamsi |
formes de dictées proposées, on peut distinguer :
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- des dictées permettant de consolider et de dgpetdes connaissances orthographiques des éléves :
dictée préparée, la « dictée sans erreur », latéalien bindbme », la dictée copiée, la dictéedi#, la

« dictée flash »...

- des dictées permettant de donner a voir et andregeaux éléves le raisonnement inhérent a toute
production graphique : 'imprégnation de textedietée au maitre,...

- des dictées permettant d’adopter des procédueesedherche : la dictée avec aides, la dictée
commentée, la dictée discutée...

- des dictées permettant d'utiliser les échangé® aéfliéves : la dictée négociée, la « phrase didtée
jour », la « dictée sans faute »...

- des dictées permettant de reprendre confianseier’autodictée.

Dans le cadre de ma pratigue de classe, trois aim¢ semblaient déterminants dans
'apprentissage de l'orthographe, a savoir: lanpeehension par les éléves de notre systeme
orthographique comme aide a I'écriture, I'appresatge du lexique utile et adapté a I'age des él@tds,
réinvestissement de ces deux types de connaissdacs la production d’'écrits, notamment grace au
transfert du doute et de la vigilance orthograpiqu

Convaincue de l'importance de I'explicitation, dg verbalisation, de la confrontation, de
'argumentation et de la métacognition dans topetd’apprentissage, les différentes formes de ekicté
réflexives existantes, me semblaient pouvoir étre néponse pour atteindre mes objectifs, tout &raruf
aux éleves des situations motivantes et aux padam#geperes réconfortants. Il ne me restait plid q
choisir quel type de dictées mettre en place daasciasse, en les adaptant si besoin aux capacités
d’éléves de Cycle 2, et surtout , en les organidarmhaniére cohérente en fonction de mes objentdss
aussi de maniére a ce que ma démarche soit lailsla bien pour les enfants que pour les parents.
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3. LES DIFFERENTES PRATIQUES DE LA DICTEE AU SEIN DE MA CLASSE

Reprenant l'idée que chaque sorte de dictée cohaodévelopper une compétence et/ou un savoir-
faire spécifique, je me suis attachée a ritualiserdifférentes dictées « adoptées » dans la classkes
associant a un jour de la semaine dans I'emploeohyps.

D’autre part, afin que les différentes dictéesntaidu sens pour les éleves et leurs parents, j'ai
instauré le travail sur une « phrase de la semaigp@ nous sert de base pour I'étude de I'orthdggap
Cette « phrase de la semaine » est déclinée duaduneendredi en passant de la lecture, a la cppis,
de la dictée réflexive a l'autodictée. Travaillam réseau en littérature, la « phrase de la semairst
toujours issue du texte de lecture découvert ati€éten début de semaine. Je la choisis, d’'une eart,
fonction des points particuliers qu’elle permettdevailler en orthographe grammaticale et faisahioé
au travail mené en classe en étude de la langudjaetre part, en fonction du lexique qu’elle va
permettre d’apprendre et qui ainsi pourra étrevesti dans les productions d’écrits liées au réseau
littéraire travaillé.

Seule I'orthographe lexicale est en partie décredet ce dispositif de part son statut particuler.
effet, d’apres le linguiste JearERONIS|'application de correspondances phonéemes-graghampermet
guere |'écriture correcte que de la moitié des rantfrancais. De plus, DanieleAMESSE a montré que
I'acquisition de I'orthographe lexicale dépendddis de la lecture et de I'apprentissage systgomat Si
I'éléve ne connait pas le sens d’'un mot, il ne mEdluire sa graphie que de la prononciation (picaeé
dans une langue aussi peu phonétique que le fRIng@ sa famille lexicale ou de I'analogie. D'autr
part, les difficultés lexicales les plus nombreugesnent aussi d'un systeme arbitraire, commei cies
doubles consonnes par exemple. Il faut donc, coramgréconisent les Instructions officielles, faire
mémoriser aux éléves les mots d'usage courant,mets invariables et les mots-outils par des
apprentissages systématiques.

Les éleves de CE1 poursuivant leur apprentissagdadecture, notamment par le rappel et
I'approfondissement des phonemes et de leurs gapljlai choisi d'y lier I'apprentissage de
I'orthographe lexicale. Ainsi, chaque semaine,defants ont une liste de mots a mémoriser en oelati
avec le phonéme étudié et comme pour l'orthogragyeaxique (grammaticale), des dictées les
soutiennent dans cet apprentissage.

3.1. La démarche adoptée pour I'orthographe lexicale

Concernant I'orthographe lexicale, comme je l'aplequé ci-dessus, j'ai choisi de travailler en
relation avec I'apprentissage de la lecture, détdes phonémes et des lois de position d’'une ¢taen
relation avec nos projets de lecture/écriture, tiéapart.

3.1.1.« La dictée-flash »

Chaque semaine, mes éléves sont amenés a trawitlem phoneme et ses différentes graphies.
Parmi les mots étudiés en lecture, je choisis iste e 10 a 15 mots en me basant sur leur réemploi
éventuel en production d'écrits, leur appartenancemots invariables et enfin sur leur présencemu
dans le niveau d’acquisition de CE1 de I'échelkcduisition en orthographe lexicale EOLE (2004).
Pendant la semaine, ces mots font I'objet de tadeelecture, de copie, de recherche et d'écritore |
d’exercices visant une premiére mémorisation gigf@ntissage proprement dit.
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En début d’année, I'apprentissage de ces motBdhjet d'une séance quotidienne ou on apprend
a mémoriser ces mots collectivement. C’est ce @i@ppelé la dictée-flash »: le mot a apprendre est
écrit au tableau en majuscule d’'imprimerie en rouyeépelle ce mot, on le décompose en syllabes pui
en phonémes, on voit ensemble ou peuvent étrdffesiles, « les piéges », on explique ce que paut
expliquer (les lettres muettes en relation aveeriets de la méme famille, par exemple). Les él&oes
invités ensuite a fermer les yeux et a se reménteneiot, a I'épeler, puis a I'écrire sur ardoisespeurs
fois avec le modéle avant que je n'efface le tabletagu’ils ne doivent me restituer le mot par té&tr
I'ardoise, sans le modeéle. Durant chaque séancpranede de la méme maniére pour 2 a 3 des mots a
apprendre.
Cette « dictée-flash » a ici deux objectifs : apgre I'orthographe de mots courants d’'une partsmai
aussi acquérir une stratégie de mémorisation podinbgraphe lexicale.

3.1.2.La dictée de mots

Chaque semaine, les mots a apprendre font aubgti'd’'unedictée de motspour vérifier leur
niveau d’acquisition. Cette dictée est alors umtedi d'évaluation.
Ayant deux enfants non francophones et un enfasbrtlyographique dans la classe, pour qui la
mémorisation de ces mots est difficile, jai adgpmn partie, le dispositif de la « dictée sansugrs
d’André QuzouLIAS (2004) a cette dictée de mots. Ainsi, je collelsurahier de ces enfants une bande
de papier sur laquelle j'ai tapé les mots & appeeddns I'ordre ou ils vont étre dictés. Cette leaast
collée sur le codté extérieur du cahier et repligli permet a I'éléve qui ne parvient pas a orthpbier
un mot pendant la dictée, de vérifier ce mot aswete la page et de le recopier, le mot recopiét éta
alors souligné sur le cahier pour que I'on puisgir@ncier les mots écrits sans aide de ceux ayant
bénéficié d’'une aide. Pour ces éleves, I'évaluatient compte du nombre de mots écrits avec aide ou
non, mais aussi, d'une semaine sur l'autre, dedapacité a avoir de moins en moins recours au lmode
ou non. André OzOULIAS, qui a présenté ce dispositif pour des textesésjcexplique qu'il aide a
I'acquisition de I'orthographe lexicale car il cant I'enfant a avoir «rois bonnes expériences
successives du mot sur lequel il a un doutaune «encontre visuelle en lectuselorsque I'enfant se
réféere au modeéle, unergprésentation mentale, plus analytique de sonagntéiphe» pour le mettre en
mémoire avant le retour au recto de la feuille sa roduction manuscrite, souvent accompagnée d'un
contréle visuel.
Pour moi, ce dispositif me permet de différendiler permettre a ceux qui en ont besoin de contileuer
apprentissage et surtout de ne pas mettre en Exhéleves en difficultés.

3.1.3.« La dictée en bindme »

A partir du mois de janvier, mes éléves ayant scgoe plus grande autonomie dans la gestion
de la mémorisation de l'orthographe des mots, {écidé d’abandonner la « dictée-flash » pour la
remplacer par la dictée en binbme »,qui fonctionne selon les mémes principes mais aigorf
individualisée.

Cette dictée est une adaptation de I'outil d’ortlapfpe mis au point par MichelABRIOS (1995). Partant

du constat que méme sie<code orthographique est général, I'orthograpledie) est intime> puisque
«chaque enfant fait ses propres fautesMichel BARRIOS a cherché un moyen de mettre au point un
outil individualisé, simple et rapide, favorisaitiprégnation des mots.

Il s’agit de permettre a chaque enfant de travaidEndant cinqg minutes chaque jour sur la mémdoisat
des mots a apprendre dans le cadre de I'étudelae®mes d’'une part, mais aussi, d'autre part, comme
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I'avait concu Michel BRRIOS, sur la mémorisation des mots et expressions,r@so@ chaque enfant,
ayant fait I'objet d’erreur orthographique dansmpiorte quel écrit de la classe. (Annexe 1)

A l'issue de trois séances d’apprentissage, legsg|éen binbme, s’échangent leur feuille d’appssatje

et se dictent mutuellement les mots travaillés eayzat. Je corrige ensuite cette « dictée en bindeie
jindique sur le carnet répertoire de chaque enfamtr chaque mot ou expression, s'il a été ctereent
orthographié (rond vert) ou non (rond rouge). Autbde trois ronds verts, un mot est considéré comme
connu et sort alors du champ d’apprentissage. fihlde chaque période, les mots « passés au faay »
considérés comme connus, font l'objet d'une réatitim et si besoin d'un nouveau cycle de
mémorisation afin de les consolider.

Cette « dictée en binbme » est tres motivante fasugleves car ils apprécient énormément de se fair
faire la dictée mutuellement. De plus, les motspprendre étant différenciés, ciblés en fonction des
faiblesses de chacun, calibrés avec I'échelle dquience (E.O.L.E) et I'évaluation étant formative
puisque chacun peut faire le constat du cheminopancet de celui qui lui reste a parcourir, levése
s’investissent énormément et apprécient ces mom&rthographe.

Paralléelement a ces dictées centrées sur l'appsage de stratégies de mémorisation et sur la
mémorisation elle-méme de l'orthographe lexicalaj pssayé d'organiser de maniére cohérente
I'apprentissage de I'orthographe syntaxique autbum rituel motivant : « la phrase de la semaine ».

3.2. La démarche adoptée pour I'orthographe syntaxique

Trois convictions professionnelles ont guidé laofagont j'ai organisé ma démarche d’apprentissage
de l'orthographe autour d’un « rituel » hebdomaglajppelé 4a phrase de la semaine

- Ayant eu en charge pendant trois années une.S_Ljé suis convaincue que les enfants, d’autant
plus quand ils sont kagiles» ou en difficultés, ont besoin de repéres, d'adre structurant et sécurisant
au sein de la classe, s’organisant autour d’aésyilus ou moins ritualisées.

- Je suis convaincue aussi qu'il faille apportee witention particuliere a la compréhension des
enfants, et ceci dans tous les domaines. Aingejese qu'il est primordial que I'enseignant guieée
compréhension en se mettant au niveau des enfantsexpliquant lui-méme, en questionnant
judicieusement, en faisant chercher des explicatien faisant justifier ou encore en permettaxt au
enfants de « faire des ponts » avec ce qu’ils deseat déja et donc comprennent.

- Enfin, je pense gu'il est important de permestoe éleves de faire plusieurs rencontres avec les
savoirs enseignés, faites de découvertes, d’entrants systématiques, d’activités contextualisées e
décontextualisées, car comme [l'écrit Antoine Fg@008) «Progressivement, I'éléve apprend a
surmonter des obstacles qu'il repere et appréheteleplus en plus finement. Son activité gagne en
efficacité et en pertinence a mesure qu'il prenccempte les rétroactions fournies par I'enseigneinie
groupe-classe, qu'’il augmente son capital de saveir savoir-faire, et qu'il tire parti de I'expénee

accumulée»

3.2.1.« La dictée-copiée » et la dictée différée

A l'issue de la découverte d'un texte de lecturdesson « étude », je choisis une phrase qui nous
servira de ¢ghrase de la semaine en fonction des points de grammaire et/ouexigue qu’elle nous
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permettra de travailler. Cette phrase est doncumaes éleves et comprise.

Aprés une premiere phase d'identification de celtease dans le texte de lecture, et de
mémorisation, j'écris la phrase au tableau en swiva démarche que Mireille BBGAUDIOT (2004)
nomme «ispositif 1» dans les différentes distinctions qu’elle faitréle du maitre. Ainsi, je montre et
jexpliqgue comment je fais pour mener I'activité giaphie de la phrase de la semaing pour résoudre
les problemes auxquels je suis confrontée, aloesjgu’ai plus le modele sous les yeux. J'explitpre
des choix orthographiques que je fais. On s’aper¢ogue I'on peut rapprocher ce dispositif du cept
de «tutelle sociale langagiére de BRUNER
Petit a petit, au fil des semaines, j'ai observé fjtais amenée de moins en moins a prendre egeha
cette explicitation, car j'étais de plus en plusitsoue par les propositions spontanées des enfaurits,
avaient intériorisé certaines justifications etlegtions des phénomenes orthographiques.

Suite a cette explicitation, jalterne, au fil desmaines, un& dictée-copiée »u les enfants
doivent écrire le texte de la phrase sous ma datée le modeéle au tableau, ou alors, dictée différée
ou on se focalise sur une unité de sens de lag@hads fois, que j'écris au tableau et qui a liessl'un
temps d’observation/mémaorisation, est recopiédgzaéléves sur leur cahier sous ma dictée, cegujas
ce que la phrase soit écrite en entiére.

Ces activités relévent autant de la copie que déctée. Elles visent une premiére mémorisatiortpst
a valeur lexicale, I'éléve étant ainsi contraintnd@émoriser un mot entier ou un groupe de motspetde
descendre, parfois, sans méme lire, une a unetless qui composent le ou les mots dictés.

3.2.2.La « dictée sans erreur », la dictée négociéeeplarase dictée du jour »

Suite a cette dictée-copie, lors d’'une nouvallgrjée de classe, nous nous intéressons a notre
« phrase de la semainesous un nouvel angle, qui correspond alorg&clae-probléme dont parle André
ANGOUJARD.
J'ai choisi, pour cela, trois types de dictées pdemdictées réflexives existantes, car elles emtdaient
mieux adaptées a ma démarche et a mon niveau sleclaa encore, j'alterne, au fil des semaines, la
dictée négociée, la « dictée phrase du jour » edigtée sans erreur », en fonction des caratitgrés de
la «phrase de la semaine

J'utilise la «dictée sans erreur» lorsque la phrase sur laquelle nous travailtmmporte plus de
connaissances lexicales a mettre en ceuvre que r@issances grammaticales. En effet, ce type de
dictée permet de consolider et de développer lesaissances orthographiques des éleves.

Comme décrit plus haut dans le cadre de la dictémats, il s’agit de laisser a la disposition dévés,

sur une feuille collée sur le bord extérieur der leahier et repliée au verso, le texte de la dictée
dactylographié et correctement orthographié.

Nous commencons par regarder ensemble le textea dgictée puis par réfléchir aux éventuelles
difficultés qu'il comporte. Pour cela, je demandmas éléves sur quels mots ils hésiteraient lorsode
écriture ou quels sont les mots qui leur sembléfitites. Pour chaque difficulté signalée, on $ete
alors de trouver un moyen de mémoriser I'orthogeaphh mot qui pose probléme, en trouvant des
justifications, des régles qui expliquent cettehographe, et si besoin, en trouvant des astuces
mnémotechniques pour la retenir.

Par la suite, on passe a la dictée proprementRigrdant celle-ci, a chaque fois qu’un éléve aauted

sur l'orthographe d’un mot, il peut retourner lagpale son cahier et rechercher au verso, danstéede
référence, le mot ou I'expression qui lui pose pFote. En revenant au recto, sur sa page de cahier,
I'éleve écrit alors ce mot et indique en le soudighqu’il a utilisé le texte de référence.
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Il est important d’expliquer dés le début aux égee cette dictée est une dictée pour apprendee, p
progresser, et que « pour une fois », ils ont tdte copier, de « tricher » comme ils disentspue
I'objectif est d’essayer de ne pas faire d’errderleur explique donc que, dés gu'ils ont le mardbute,

la moindre hésitation ou incertitude, ils doiveegarder le modéle pour s’assurer de I'orthographenot

qui leur pose probléme. En effet, contrairemene &@’on pourrait croire, méme des enfants de C.E.1
répugnent a utiliser I'aide proposée. Il leur fanttemps de familiarisation avec le dispositif, snis
finissent par comprendre assez vite qu'on peut idérablement améliorer sa performance en
orthographe si on utilise le texte de référencejobdois qu’on a un doute sur un mot.

On voit donc qu'il s’agit ici d’'une tache-problénmiadividuelle : I'éléve est amené a se
questionner sur I'orthographe des mots mais aussses propres connaissances orthographiquesaet |l
les ressources a disposition pour résoudre ce grablAinsi, André OZOULIAS explique que, grace a
cette «étrange dictée, «les enfants apprennent a gérer leur connaissandé®graphiques» : «Si je
connais bien le mot demandé, je I'écris ; sinoai jhtérét a utiliser le texte de référenseEn ce sens,
cette dictée a aussi une dimension métacognitive.

Lorsque la ghrase de la semaineméle des difficultés lexicales et des diffical&y/ntaxiques,
j'utilise en alternance la dictée négociée et thctée phrase du jour ».

Lors de ladictée négociéenous commencons par une dictée effectuée de reani@ssique : mes
éleves écrivent le texte de la phrase, sur leuiecabessai, sous ma dictée. S’en suit une releaterla
phrase par I'adulte et un temps de relecture iddefie.

Suite a cette premiere phase, les enfants sontemigroupes de quatre ou cing et comparent leur
production avec pour consigne de se mettre d’acaardiécriture qu’ils pensent la bonne. Il ne gyfas
alors de dire « ca s’écrit comme cela » mais it fastifier, expliquer pourgquoi on pense que cefarit
comme cela et se mettre tous d’accord. Une fogrdeipe d’accord, un enfant du groupe se charge de
recopier la phrase sur une affiche lisiblemennejr®s.

Les productions des différents groupes de la clsgsealors affichées au tableau les unes sousutess

afin de permettre leur comparaison. La encore, éstifustifié et argumenté par les enfants et aoibe

je précise, je renvoie aux outils de la classelégartage en expliquant pourquoi ou je réexpliqiette
mise en commun permet ainsi de régler définitiveantas points qui n'ont pu étre réglés de maniéere
totalement satisfaisante en petit groupe. Au fux Btesure de I'avancée des éléves, je recopiatie de

la phrase, qui devient alors la trace de ce a gababouti toutes les négociations et discussionsiat

eu lieu au sein de la classe.

Au regard de la correction, de la trace, a lagueti est arrivé, les éléves sont alors invitésragay leur
production individuelle sur leur cahier d’essai.

Dans ce type de dictée, on constate toute I'inamoe de I'oral et des interactions entre les
éleves. L'oral permet de mettre en évidence leoreiement poursuivi et les interactions permettent d
dépasser le simple stade de l'intuition et de nigdiilles connaissances avec précision, en revenafes
formes produites. Ces interactions permettent aéraoter les représentations de chacun, de muéualis
les connaissances pour arriver a de meilleuregieofumais aussi d’argumenter les propositions, de
justifier les choix et par la-méme, d’explicites Istratégies.

Les éleves sont amenés a dire I'orthographe, &mpbdrthographe, ce qui selon des auteurs comme
Jacques BvID et André ANGOUJARD, leur permet de mieux I'appréhender. La constomctiu savoir se
fait alors dans et par l'oral : c’est parce quediéves vont échanger, interagir, qu’ils vont aeartans la
résolution des problemes qui se posent a eux, ais da compréhension du fonctionnement de
I'orthographe.
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Apres avoir testé, en début d'année scolaire gdespes hétérogénes en faisant I'hypothése que
cela permettrait aux éléves les plus « fragilee»pdbfiter du tutorat et de l'aide d’éléves ayast d
meilleures compétences orthographiques, j'ai rem&@anye certains enfants prenaient un statut dedead
de part leurs connaissances, et que d’autres piéféralors rester passifs et laisser faire leansarades.
J'ai donc rapidement choisi, d’organiser le trawmlgroupe homogéne, et depuis, on peut obseneer un
réelle participation de chaque enfant, un meilleurestissement et I'émergence de réels conflits
sociocognitifs : dans chaque groupe, on constateanail de co-construction des savoirs.

Pour la «Phrase dictée du jour», on proceéde comme pour une dictée ordinair®®inte pour
la premiére phase de la dictée négociée : les snémnivent la phrase dictée sur leur cahier disgmas
se relisent. Mais, pendant que les éléves écriyemasse dans les rangs et je prends en notes tiaste
graphies produites par les éléves. Les éleves fararesuite leur cahier et j'écris au tableau laaplrde
la semaine avec pour chague mot, 'ensemble dghigiaproduites par les éléves les unes sous tiessau
et numérotées. (Annexe 2)

Les éléves sont alors invités a regarder avectattetoutes les formes produites puis a commemt®r |
graphies les unes apreés les autres. Ainsi, ilgleatiou invalident les orthographes proposées laves
propres mots et au besoin, je reformule ou compdgtes propos pour m'assurer de la compréhension de
tous. Chaque graphie invalidée est effacée dudabl@uand toutes les graphies, erronées ou exaates,
été explicitées, il ne reste plus alors au tablgae la «phrase de la semaine correctement
orthographiée. La phrase fait alors I'objet d’'ueéecture, puis elle est effacée, les éléves dedenie

une deuxieme fois la phrase dictée, sans revel@urapremiere version. Enfin, je réécris la phrase
tableau et chaque enfant corrige les deux verdlenis dictée, le but étant d’avoir fait moins déenrs

lors de la deuxieme dictée (aprés la phase colledtanalyse) que lors de la premiére.

On observe que malgré la durée que prend ceftétéctous les éléves font preuve d’'une grande
concentration tout au long de I'observation de demroductions, que la plupart des éléves prenrent |
parole et ceci avec une grande motivation, etdirs, de la deuxiéme dictée, on constate dans lai-qua
totalité des productions une diminution du nhombBegrdurs. Comme pour la dictée négociée, I'ordést
interactions entre les éleves occupent une plageopdérante.

On peut constater que méme si le dispositif e$émdifit, « la phrase dictée du jour » comme la
dictée négociée, consiste«dicter une phrase aux éleves, puis a leur demagiéapliciter leurs choix
graphiques et a les laisser débattre entre eux atgsiments fournis par les uns ou les autres pour
pouvoir déterminer la graphie qui leur semble lagppertinente»

Daniele @aGIs (2005) explique l'intérét de la « phrase dictégaiu », et de ses variantes, par le
fait gu’elle permet de faire évoluer les concepionthographiques des éleves. Pour ellen &availlant
(avec les éléves) la maniére dont ils interprémmiqui leur est enseigné, en les entrainant a nsebil
leurs connaissances, on permet aux éléves - alésusleves - d'évoluer dans leurs représentatems
ainsi, de progresser peu a peu vers la norm&m.posant aux éléeves des problemes d’orthographe a
partir de leurs propres productions et en les anteaéfléchir collectivement a la fagcon de réseutss
problémes, on leur donndapossibilité de mettre concretement a I'épreugs faits leurs constructions
mentales, leurs raisonnements, leurs procédures

3.2.3.L’autodictée

L'autodictée est la dictée qui, chague semaine, nous permetahelure notre travail
orthographique sur laphrase de la semaine

Karine Dodokal Page - 17 - Mars 2009



Pour Mireille BRIGAUDIOT (2004), l'autodictée telle qu’elle est pratiquéans les classes
présente un intérét et un inconvénient. Son intésétqu’elle est un wéritable outil permettant la
mémorisation des mots invariables et des régularidé la langue. Son inconvénient est ques&
préparation par les enfants se fait traditionnellamha la maison et qu’on sait bien que toutesdesilfes
n'ont pas les mémes possibilités d’aider leurs etfa.

Le fait d’avoir intégrer l'autodictée dans le disid de «phrase de la semaine permet de
remédier a cet inconvénient : les enfants n'ont paiparé seuls leur autodictée mais nous I'avons
préparée en classe tout au long de la semainggssamt par la médiation de I'adulte grace a uniedda
sociale langagiére » puis par une tache-problemd'ééve a pu mettre a I'épreuve des faits ses
constructions mentales, ses raisonnements et sesédures, pour évoluer et mieux comprendre
I'organisation de notre systeme orthographique.

Pour cette dictée, apres m'étre assurée que leeseint mémorisé le texte de la phrase, je les
laisse ensuite écrire laphrase de la semainesous leur propre dictée mentale.

Nous ne sommes pas ici dans le cadre d’'une dietémifant 'apprentissage mais dans le cadre d’'une
évaluation du chemin parcouru depuis le début f@wemaine. Alors que pour la majorité des éléves,

I'écriture de cette phrase relevait du défi en délsusemaine, tous les éléves arrivent en fin dease,

en moyenne, a I'orthographier correctement a 8@rggnne n'ayant eu moins de 60% de réussite depuis
le début de I'année scolaire.

3.3. Des outils pour soutenir la réflexion

J'ai mis en place le dispositif dephrase de la semainedés le début de I'année, en faisant attention
a chaque fois a bien me caler sur les connaissaicks compétences des enfants et sur leur Zone
Proximale de Développement.

Lors des phases de discussions, de confrontasonijte apparue la nécessité de garder des trases d
raisonnements et argumentations mises en avannhesréléves d'une part, et de construire des outils
pour les aider dans leur réflexion.

3.3.1.Les listes analogigues

Lors de nos observations et explications de phidees le cadre de lapkrase de la semaine
ou lors des discussions orthographiques dans le cd&bs dictées, mais aussi lors de nos activités de
lecture et d’écriture, il arrive réguliérement gpi'fait de langue interpelle les éléves.
Ainsi, dés le début de I'année, mes éléves sepmms# des questions sur la facon d’écrire le sam, [gir
la facon de lire les mots qui se terminent part];eur les marques d’accord en genre et en norshre,
comment savoir s'il faut écrire « son » : [s-0-0] [8-0-n-1] ; « et » : [e-t] ou [e-s-t] ou encor@ : [a]
ou [a], ou plus récemment sur la terminaison delsegavec « tu » ou avec « nous », par exemple.
Pour moi, il ne fallait pas laisser ces questians@spens, méme si certaines n’étaient pas augmoge
du Cycle 2, il était important de construire aves kenfants des outils simples et réorganisables en
fonction de nos avancées d’'une part, et qui puidesraider lorsqu’ils seraient confrontés a urbjime
orthographique. Les listes analogiques me semitledégondre a ce besoin.

En effet, Antoine ETET sur son sitehttp:/grammaire.cycle3.free.fricite des extraits d'un
mémoire de DESSdans lequel l'auteur transpose la descriptiondiesrs niveaux de résolution d’un
méme probléeme en mathématiques élaboré par R&rasBUD a la description que I'on peut faire des

% Extraits d'un mémoire de DESS "Ingénierie du Coréilagogique” co-délivré par I'Université Blaissdzh
(Clermont Ferrand) et I''UFM d'Auvergne.
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divers niveaux de résolution d’'un méme problemergmographe. Il fait ainsi apparaitre trois niveaax
résolution :

- Niveau 1 :I'enfant est capable par analogie, comparaisoffgide certains choix orthographiques.

- Niveau 2 : I'enfant est capable de faire fonctionner des @doces plus explicites qui nécessitent
I'emploi d’opérations de réécriture, de métalangage

- Niveau 3: I'enfant reconnait immédiatement la structure ayigjue en présence et les relations
gu’entretiennent les mots : il lui associe presgussitot un concept grammatical et « déroule »annis
faire orthographique.

Lorsque le probleme rencontré le permet, noudigsalms donc un outil de référence analogique
par la collecte d’exemples et lorsque le corpusassez conséquent, nous sommes amenés a triserclas
puis a déduire une regle procédurale. Cet perreagdger un travail de conceptualisation d'une manie
progressive, en laissant aux éléves le temps depater d'un point de langue, de le manipuler,
d'échanger, d'argumenter avant d'arriver a un saatitutionnalisé.

Disponibles sur des supports collectifs et/ou imliels sous forme de listes, de tableaux, ils petuve
évoluer et méme disparaitre quand l'acquisitiorsttilisée et qu'ils sont devenus inutiles. Cestaint

été commencés en C.P. et poursuivis au C.E.1,rdssont encore sous forme de listes et ne feront
I'objet d'un savoir institutionnalisé qu'au Cycle 3

J'ai constaté dans ma classe que les enfantstissaent beaucoup ces outils dans leurs
justifications : les phrases commencant patest comme.» sont fréquentes. C’est donc bien un outil
qui soutient la réflexion des éléves pendant leds, mais aussi pendant les autres activitésitoiiéx

3.3.2.Le classement des erreurs

A l'usage, j'ai pris conscience que malgré leslswtonstruits, malgré les dictées d’apprentissage
faites en classe et malgré les connaissances oit@stpar mes éléves, ceux-ci n'arrivaient a exenoe
vigilance ou un doute orthographique.

Ainsi, lors de la relecture individuelle de leuctdie par exemple ou alors, lors de la relecturférdé de
leurs productions d’écrit, ils n'arrivaient pas@utkr de leurs graphies et a se poser, seulsglstiqn de
la justification de leur écriture.

J'ai alors fait I'hypothése qu’en leur faisant dasleurs erreurs et en construisant ainsi unddgpode
leurs erreurs, je les aménerais a avoir une viploa claire de leurs erreurs, des points de vigéaet
ensuite de leur propre profil orthographique.

A l'issue de « phrases dictées du jour », je &utonc fait relever les graphies invalidées, et,ce
a plusieurs reprises. Nous avions donc un premieutik» : sorte de liste analogique des fautes
commises, avec en regard les formes correctesgsguid, en rouge).

Quand le corpus de formes erronées a été asseztampge leur ai demandé de classer ensemble, en
petits groupes, les erreurs qui se ressemblaiedé eenter de trouver un nom a chaque catégorie. En
parallele, javais commencé a leur faire verbalitmns des discutions et négociations orthograpsga
quel type d’erreurs on avait a faire.

Apres une premiere mise en commun, ils ont atoainq catégories :

- des erreurs de sonsu on ne lit pas le bon mot (avec ses oreilles).

- des erreurs sur les mot®u on lit le bon mot mais ou le mot n’est pas ectement écrit.

- des erreurs d’accord et de conjugaisan

- des erreurs sur les homophonedes mots qui se prononcent pareil mais qui ners’ént pas pareil)

- des erreurs de signegaccents, majuscules, ponctuation mais aussi 8 mal coupés » ou erreurs
d’apostrophe).
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Cet outil (affiche en cours de construction) at el suite été investi par mes éleves qui y ont eu
recours lors de leur relecture individuelle darssdietées qui ont suivi, certains éleves rappeatae a
leurs camarades a quoi il fallait faire attention.

Passé le moment de nouveauté, j'ai du prendre amehe rappel des points de vigilance, mais jes@en
que cela est normal, il faut acquérir de nouvedikgsitudes et cela prend du temps.

Afin de faciliter la compréhension de cette typadod’erreur et de son utilité, jai commencé a
proposer a mes éléves des activités de révisidhsgraphiques de texte.

Ainsi, je choisis le texte d'un éléve dont je agerla forme et les erreurs hors de portée de tegss je

le dactylographie en soulignant les graphies egsrat en les codant suivant notre typologie d'esreu
(apres une proposition de code couleur, nous ae@dd pour la simple numérotation de nos cing
catégories). Ce texte codé est soumis pour cooreetimes éleves (Annexe 3) par groupe homogéne de
deux, puis fait I'objet d’'une mise en commun avenfmontation et justification des corrections apgpes.

On rejoint ici le principe des dictées négociéeslet « phrases dictées du jour » puisqu’il s'agit d
résoudre les problemes posés par une productibévd’én amenant les éléves a réfléchir collectiveme
sur la facon de s’y prendre. Cette activité a &té motivante pour mes éléves et tous se sont bepuc
investis.

Ce nouvel outil est en cours d’élaboration dansciaase, les catégories font encore I'objet de
remaniements puisque petit a petit mes éléves Hdemt de sous-catégories, comme celles des accords
déterminants + noms, des accords noms + adjecti&noore des accords sujet + verbe par exemple pou
la catégorie 3.

Il reste encore beaucoup de possibilités ouvedesip tel outil. Liliane BLLETIER et Elisabeth E DEUN
(2004) dans <onstruire l'orthographe, Nouvelles pratiques etumeaux outils> en expliquent les
multiples intéréts comme moyen de déterminer Idilppethographique de chaque éléve, moyen de faire
comprendre aux éléves la nature de leurs diffisulbéoyen d’aider les éléves a corriger leurs esreur
moyen de comptabiliser les types d’erreurs les filéguents au sein de la classe et ainsi moyen de
choisir les activités décrochées a mettre en place.

Néanmoins, ce travail de classement des erreurselgunaux activités de négociation
métagraphiques a permis d’observer mais aussi m@remdre I'organisation du systéme orthographique
frangais, de verbaliser et de catégoriser ce gavait encore fait I'objet que d'une catégorisation
implicite. De plus, cet outil permet de guider lgilance orthographique des éléves aussi bien en
situation de production d'écrits que de relecture.
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4. IMPACT SUR LES COMPETENCES ORTHOGRAPHIQUES DE MES

ELEVES

4.1. Une évaluation objective : le protocole de Philippet Béatrice
POTHIER

Pour avoir une vision la plus objective possibles gerformances des éléves de ma classe, jai
cherché un outil ayant été testé sur une cohoélévs.
En effet, il me semblait délicat de comparer ledggmances de mes éléves avec ceux de ma collégue d
C.E.1/C.E.2, car ses éleves ont été sélectionmidsi paus les C.E.1 de I'école pour leur moins geand
« fragilité » et leur plus grande autonomie ; oucea, de comparer les performances de mes éléees av
ceux d'une collegue d’'une autre école, car il dysaiy avoir un biais lié a la différence de popiola
accueillie, par exemple.
De plus, je voulais avoir une évaluation indépetelate nos habitudes de classe ou encore du travail
mené durant 'année. Je ne voulais pas influeneeuelques maniéres que ce soient sur les résultats

J'ai donc choisi de reprendre le protocole suiviPhilippe et Béatrice ®rHIER (2008) dans une
enquéte, portant sur l'orthographe syntaxique , éaeen juin 2007 sur un ensemble de 112 écoles
différentes, représentant 191 classes du C.P5%de collége, dont 407 éléves de C.E.1.

Ces auteurs se sont basés sur les usages etlikgtiotis de notre langue, les textes officiels et
les tables des matiéres d'un certain nombre d'gesadits «de grammaire » pour choisir les
compétences testées. Ainsi, ces compétences relsoierdu paradigme du nom, soit du paradigme de
verbe et sont au nombre de quinze :

- C1 : Ecriture des mots-outils

- C2: Le présent de I'indicatif

- C3 : La différenciation verbe/mot-outil

- C4 : L'imparfait de 'indicatif

- C5: Les pluriels en « s »

- C6 : Le passé composé

- C7 : Les accords en genre

- C8: Le passé simple

- C9 . Les pluriels particuliers

- C10: Le futur simple

- C11: Les participes passés

- C12 : Les accords en nombre

- C13: Les infinitifs

- C14 : Les accords en genre et en nhombre associés
- C15: Les verbes aux autres modes et autres temps

150 phrases constituent le test en orthographevsguie, elles représentent les 15 compétences
testées sur 10 jours. |l s’agissait donc de ditEeiphrases par jour au cours de 10 séances de.class
Chaque jour, seul un élément en gras dans le mietocorrespondant a la compétence testée dans la
phrase, fait I'objet d’'une évaluation. On obtieimisi pour chaque éléve un score sur 10 pour chaque
compétence testée.
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Pourcentages de réussite par compétence obtenus der’enquéte de Béatrice et Philippe Pothier en
juin 2007 et dans ma classe en Mars 2008 :

C1 C2 C3 C4 C5 C6 C7 C8

CE1l
2007 35,18| 35,80| 58,21| 13,59| 37 ,17| 14,99| 28,57| 21,70
CEl
2008 36,95| 27,39| 50,00| 14,78| 45,65 | 13,47 | 29,56| 21,30
C9 Cl0 | C11| cC12 C13 Cl4 C15
CE1l
48 ,33| 37,91| 30,00 | 12,75| 60,29 | 13,86 | 18,80
2007
CE1l
2008 46,08 | 31,30 | 27,39 | 13,47 | 50,00 | 24,34 | 19,13

Au regard de ces résultats, il apparait que masglébtiennent de meilleurs scores en ce qui
concerne les pluriels en « s », les accords en roetbles accords en genre et nombre associésgue |
éleves testés en 2007. On peut supposer queffésedtes formes de dictées faites en classe sont a
I'origine de ces différences assez significatives, les accords en genre et en nombre ont faitet ate
nombreuses négociations et justifications.

De méme, mes éléves obtiennent de meilleurs scpredes éléves testés en 2007 concernant
I'écriture des mots-outils. On peut penser quenaets ayant fait I'objet de dictées réflexives maissi
d’apprentissage systématique par I'intermédiaie dietées-flash et des dictées en binbme, cekuain
impact.

On observe, par contre, que mes éléves obtiemtesnimoindres résultats significatifs, en ce qui
concerne le présent de l'indicatif, la différenmat verbe/mot-outil, le futur simple ou encore les
infinitifs. Plusieurs hypothéses sont probablesm@-tenu de la progression suivie dans ma classe e
francais, je peux avancer I'hypothése que celarpdétre da au fait que ces points n'ont pas entait
I'objet d’'une institutionnalisation. D’autre padn peut supposer, que les tests ayant été passgsrais
mois d’avance par rapport a la fin de I'année smmlanes éléves auraient eu de meilleurs scor@sren
Toutefois, ces résultats vont me conduire a égédavite concernant ces quatre compétences d'ifth la
de lI'année scolaire et a proposer, en plus desegatécrochées, des taches-problemes permettaeg a m
éleves de progresser dans ces domaines.

4.2. Des évaluations plus subjectives

4.2.1.Le statut de la dictée au sein de ma classe

Pour beaucoup d’éléves d’aujourd’hui et d’hierdietée représente un passage obligé et redouté
dans la vie de la classe.

Dans ma classe, les différentes dictées sont atwraéec plaisir. Les éléves sont motivés et
tiennent a ces activités rituelles : ils sont déguand un contretemps ou un changement d’emploi du
temps nous oblige a remettre la dictée du jour. 8éges vivent les dictées comme des défis peréonne
et collectifs. Pour eux, ce sont des situationsedberche stimulantes et valorisantes.
lls ont compris I'importance de savoir des mofsak coeur> parce «qu’on ne peut pas deviner comment
¢a s’écrit» et parce qu’on ne peut pas inventer I'écriture riets.
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lls savent utiliser différentes stratégies poupuése leurs problemes telles que I'analogie, leues aux
regles, le recours aux mots de la méme familleedeurs aux textes, aux affichages comme réseteoir
mots, I'emploi des correspondances entre phonéhgraghémes ou encore le recours au dictionnaire.
L'erreur est dédramatisée : ils ont confiance ewutfe et en eux, ils osent proposer des solutions,
exprimer leur représentations, dire ce qu'ils sawence qu'ils ignorent, et expliquer comment ils
procedent. lls savent que les erreurs ne sont guétape, normale, qu’il faut apprendre a surmonter.

4.2.2.Le réinvestissement des connaissances et I'utdisalu métalangage

La démarche poursuivie en classe avec un questioemtequasi permanent sur I'orthographe et
sa justification permet aussi de donner du sensagpxentissages de francais. Mes éléves comprennent
pourquoi on travaille et pourquoi on doit connaittes régles d'orthographe, de grammaire ou de
conjugaison. lls savent que cela va leur serviiurécrire.

Ainsi, lors des discussions orthographiques, osepnke un réinvestissement, un transfert des
connaissances et du métalangage appris dans Fésedis domaines du francais. Il n'est pas rare
d’entendre, par exemple, un enfant dire & un casearac’est pas un « -s », c'est « -ent » parce que
c’est un verbe b.

De méme, mes éléves ont développé une certaintandgi vis-a-vis de notre langue et ils
n’hésitent pas a faire remarquer des régularitédesurrégularités a rajouter sur nos listes anqles, et
ceci, dans toutes les matiéres. Ainsi, j'ai euugsse, a l'issue d'une séance de dictée d'évamnat
suivant le protocole de Béatrice et de PhilippeTHER, d’entendre un de mes éléves me dire:
« Maitresse, on pourrait rajouter le mot « poux » gaffiche jaune avec le mot « cailloux », parceequ
lui non plus ne prend pas de -s mais un -x au elui

4.2.3.Le doute orthographique et la vigilance orthographien situation d’écriture

Il est difficile d’évaluer quantativement I'impade la démarche mise en ceuvre dans ma classe
sur le doute orthographique et la vigilance orthpbique en situation d’écriture.

Daniéle @GIs (2005) signale que lesseripteurs novices (C.P. et C.E.1), en situation de
production, «se mettent a écrire trés vite, procédant pas a pasmot en appelant un autre, et sont
surtout accaparés par la mise en texte, et lesraones locales, principalement la forme graphigies
mots, et méme encore par le tracage des lettrekt s'ils se relisent avant de recopier, ils magliti en
réalité fort peu leur texte. Ainsi, les enfants de Cycle 2, comme mes élégest en surcharge cognitive
en situation d’écriture et il leur est difficile di@ire attention a leur orthographe. lls doivenjadgerer la
mise en texte, I'encodage des mots, I'écriture lkgcaphique » des mots et il leur est difficileytoe
I'orthographe lexicale de certains mots qu'ils amgmorisé et automatisé, de faire attention a
I'orthographe.

La vigilance orthographique en situation d'écritgeeconstruit sur le trés long terme, les éléves
doivent étre libérés de certaines contraintes igcles et avoir créé des automatismes, pour queilese
réellement se mettre en ceuvre.

Toutefois, dans ma classe, le doute orthographggusituation de production s’exerce aussi sur
I'orthographe lexicale des mots inconnus ou doottiographe n’est pas automatisée. En effet, mes
éléves n’hésitent pas a me demander I'écriture diohou a rechercher dans les textes et les aldila
classe, I'orthographe d'un mot dont ils ont besoin.

Ainsi, en ce qui concerne l'orthographe lexicalapprentissage systématique de mots calibrés selon
I'échelle de fréquence E.O.L.E couplé aux dictéms @mpprendre que sont les dictées-flash, lesatiaié
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mots et les dictées en binbme testées dans ma ctagsgpermis de constater de nets progrés deti@ga
mes éléves. Le fait d'analyser les mots a connaiteoir de nombreuses rencontres avec ces mots et
d’avoir construits les outils permettant de retufacilement ces mots (listes analogiques par @inen

et carnet lexique) en situation d’écriture autonpanpermis a mes éléves de mieux mémoriser les anots
connaitre mais aussi leur a permis d'étre pludangiet de ne pas hésiter a vérifier I'orthographen

mot, dont ils savent qu’il figure dans nos outils.

Concernant la révision orthographique, quand onathel® aux éléves de relire leur texte, aussi
bien aprés une dictée qu’'une production d'écrits,observe bien souvent que les éléves « relisent »
littéralement leur texte, mais cela sans se quastiosur leur orthographe. Pour Daniéleal, réviser
son texte est wne activité encore plus ardue que I'écriture etiéme». En effet, I'éléve doit alors
adopter la «ouble posture de scripteur/lectety qu’il doit faire fonctionner en alternance afie
pouvoir se détacher de son écrit.ecrepérage de ce qui est sur la page et non darnéts n’est pas une
tache facile».

Pour ma part, jai pu observer une certaine vigiéaet un certain doute orthographique de mes
éléves dans le cadre du dispositif da phrase de la semaine Les enfants travaillant sur une phrase
connue, expliquée et justifiée orthographiquemeeti dés la phase précédent la « dictée-copide », i
arrivent a récupérer en mémoire les justificatioomprises, a les mettre en ceuvre lors de leur @ropr
écriture et lors des révisions orthographique ewjpg.

Pour autant, ces compétences ne sont pas enawves#eés en situation d’écriture autonome.

Je pense que l'utilisation du classement des xravec un guidage de I'enseignant lors de la
relecture, des activités de révision orthographigabective au tableau, comme le suggére Daniéle
Coals, ou méme de leur propre texte en binbme peuveritibaer a la construction de ce cette vigilance
orthographique sur le long termeErseigner la révision, c'est mettre en place despakitifs qui
permettent a ce savoir-faire de se construire,’drescer et de s'améliores.
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CONCLUSION

La dictée traditionnelle a longtemps été le sedull auilisé, plébiscité, survalorisé pour faire
acquérir I'orthographe aux éléves. Or, tous lesaiaurs s’entendent aujourd’hui, pour dire queidtée
ne peut étre un outil d’apprentissage que lors algpHase de correction commentée. Pour André
ANGOUJARD, la dictée ne peut avoir une visée d’apprentissage si I'on transforme ['exercice
traditionnel de dictée en tache-probleme.

A travers ce mémoire, j'ai essayé de montrer quétait pas question d’abandonner la dictée, si
chére aux parents, a l'opinion publigue et a de brenx enseignants, mais qu'il était possible de
I'aménager pour gu’elle devienne un outil d’appiss#ge de I'orthographe. Ainsi, j'ai tenté de caie
au sein de ma classe un systeme cohérent pren@hiaeye d’'une part, I'apprentissage systématique de
I'orthographe lexicale et, d’autre part, le déve@lement d'une attitude réflexive vis a vis de
I'orthographe, par le biais de différentes formes dictées. En mettant en place des dictées qui
privilégient I'analyse, la réflexion, le conflit gaitif et sociocognitif & travers la prise en comples
erreurs comme autant d’objectifs-obstacles a dépassle travail en Zone Proximale de Développdmen
on peut permettre aux éléves d’améliorer leursoperdnces, et ceci des le Cycle 2.

Cependant, tout comme la dictée traditionnelle,diiérentes formes de dictées réflexives, ces
activités de verbalisation/confrontation autour gegphies spontanées ne suffisent pas a mettréaea p
le doute et la vigilance orthographique.

D’une part, parce ta maitrise du savoir orthographier constitue urjeatif a long terme> puisque les
enfants ont du C.P. & I&™ de collége pour I'acquérir. Il faut donc conceveim enseignement en
travaillant en équipe au sein de I'école, du CWPCaVl.2 et essayer de concevoir des outils évaluaif
pourront suivre les éléves de classe en classe.

D’autre part, la dictée, quelle que soit sa formepeut étre qu’un outil, qu'une activité parmiudias au
sein de I'enseignement de I'orthographe. Commeoldignent des auteurs comme AndrRGOUJIARD,
Daniéele @aIs ou Michel RAYoL, il faut privilégier un va-et-vient entre produati écrite et orthographe.
« |l s'agit de créer dans l'esprit des éléves la resig de l'orthographe, et de leur apprendre a la
contrbler dans la révision de leurs écrits. Parvke-et-vient entre ces apprentissages en situatiaes
apprentissages spécifiques, il s’agit de confromsréléves au fonctionnement du systéme grapleique
aux représentations qu'ils élaboremt

Ainsi, il faudrait adopter une approche dite in&&gde I'orthographe, dans laquelle la productiaitesc
constituerait I'amorce des activités. Ainsi, MiclkglyoL (2008) indique qu’ une alternance pourrait
étre établie entre des activités de productionedeets permettant de repérer les difficultés etralesiller

la gestion des erreurs en temps réels et des #diplus focalisées visant a travailler de maniére
spécifique jusqu’a une relative automatisationeell telle difficulté»

Le travail de réflexion analogique, le classemes# erreurs avec la mise a jour du profil orthogigysh
de chaque éléve et la construction d’outils ennetg@s erreurs rencontrées, semblent étre dansnese s
des activités intéressantes, qu'il conviendraipgtafondir dans ma classe.

Cependant, comme l'explique dans son ouvradenseigner et apprendre I'orthograplise
Daniéle @GIs (2005), aprés avoir fait écrire/orthographier l&svés par la production écrite, et aprés
leur avoir fait découvrir l'orthographe par des idtds décrochées comme les chantiers
d’orthographe» gu’elle décrit, il faut faire évoluer les contieps orthographiques des éléves. Et c’est en
ce sens, que les « dictées réflexives » ont teuteiinportance.
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En effet, les dispositifs de dictée négociée, ghirase dictée du jour » ou leurs variantes, comiice

que Jean-Pierre XYOLFI considéere comme tkois leviers de I'apprentissage : le conflit soodgnitif qui
favorise la construction conceptuelle dans lesratgons, la métacognition qui aide a comprendre ce
qui ne va pas dans ses propres raisonnementgavait en Zone Proximale de Développement qui vise
ce qui est en germe et s'appuie sur la proximité dennaissances entre éléves plus avancés et éléves
moins avances:

Je terminerai par cette citation de Daniét®s(s qui me semblent exprimer, mieux que n'importe
quels mots, le défi que nous nous devons de medayjeurd’hui :
«Aujourd’hui, une page s’ouvre sur un défi inédiaccompagner chaque éléve dans sa conquéte du
systeme graphigue du frangais, dans sa compréhermiogressive d'un fonctionnement hautement
complexe, dans I'appropriation de productions crdtles enracinées dans un passé lointain et renegnié
au cours des siécles - l'orthographe, la grammair@pour des usages variés qui touchent a la fois a
l'intime et au social. Enseigner I'orthographe nigdus une tache ingrate, « basse besogne » aeant |
« matiéres nobles » ; c’est, au contraire, un desrpers terrains ou s’éveillent la réflexion etdariosité
de I'enfant pour les productions de I'esprit(.»)
« Changer le regard de la société sur I'orthograpbken apprentissage, son enseignement, sur leslév
qui apprennent, lever les résistances est une tdhe/ergure.

Que ce défi devienne aussi une aventure !
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ANNEXE 1

La mise en place du carnet de mots (Lexique) & dietée en bindbme :

ﬂ Lorsque ['écris des textes, il m'arive de faire des
fautes. Afin de reussir @ en faire de meins en maoins, les

| mots dont 'ecriture m'a posé probléme seront Inscrits

I daons ce camef, Ce seront les mots sur lesquels je vais

Frénom d devair fravailler, en plus des mots de la classe.

En closse, nous avons une seqnce
d'apprentissage par jour de 5 minutes ou cours de
laguslle je pourrals apprendre les mots de mon cheix et
le nombre de mots gue je désire,

Toutes les 3 séances d'apprentissage, nous avons
un i test n: un de mes camarades me dicte les mots que
j'mi choisis parce gue je perse les sovoirn

) Lo maoitresse fait un point vert ou rouge en face du mot,
selon que je I'al écrit comectement ou non.

Lorsgue J'al bien écrit un mot trois fois de suite, la

maitresse le surligne : on considére le mot comme su, ce
n'est plus lo peine de me le dicter.
D'autre part, s je ne suis pas certain de 'orthographe
d'un mot connu (en production d'écrit, par exemple). je
peux me référer 4 ce lexigue.

. POUR APPRENDRE UN NOUVEAU MOT !

L Je lis le mot les yeux ouverts (je peux le dire &
voix basse et 'épeler, dire le nom de ses
lettres] ;

2 Je liz le mot les yeux fermés (['assaie de le voir
dans ma téte) ;

i | 3. J'éeris le mot les yeux ouverts (une ou
plusieurs fois) ;
{ 4. J'écris le motf les yeux fermés.
I |
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ANNEXE 2

Le dispositif de la « dictée sans erreur » (novesr#i08) :

Dictée « sans erreur » {3

"| Dictée « sans erreur » n°3

E M Pour faire cetle dictée. &
— tout moment, tu as le droit
£ de t'aider du texte

de cette feulie.

« T rimé sur la partie pligs
BT ALK Imprime
.1[\ Bt ?.LQ\W

Wﬁ,_ Quand tu le fais. souligne  Désormais, chaque jour, la
I ; < sur lon cahier] les maots o i
E .ﬁ,@t.ux ) )1:1 > | pour lesques tu te sers cu vieille Crochutte pouvait

texte imprimeé. jouer et chahuter avec

@ GMM& CORRECTION | une Tribambelle

L ., | |* Nembre de mots d‘épOUVGI’“GbEE‘S bébés
) . ix

B .a@k-l&)m ek ;j\a.gu,d.aah, Tonts

E L » Mombre d'erreurs

' d'orthographe

E Ol Ul AU, — grammaticale : !

'« Mombre d'erreurs| |

= »l&iﬁ_”’fi'ét\ﬁwm— d'orthographe lexicale : [
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ANNEXE 3

Le dispositif de la « phrase dictée du jour » (f&wvP009) :

Le tableau au début de la mise en commun : toategrhphies produites ont été répertoriées par
la maitresse.

..'""'l_-;.,,u oML, A_tvew AW{’"&’L s
., L oy 2= esdlen 2 e

’[‘m‘a b sewde

= Aruehe.

Le tableau a la fin de la mise en commun : leslgesgpinvalidées ont été effacées, ils ne restent
plus que les graphies correctes.
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ANNEXE 4

Le classement des erreurs : vers une premiére ifmmétion avec I'outil construit en classe
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