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Introduction

Au Québec, depuis I’implantation des premiéres épreuves ministérielles dans les années 80, les
résultats des éléves aux examens certificatifs de fin d’études en francais? ne correspondent pas aux
attentes sociales relatives a la maitrise de la langue écrite des éléves de 5° secondaire. Les résultats
détaillés de ces examens nous permettent de constater que la plus grande difficulté concerne
I’orthographe grammaticale. Mais pourquoi en est-il ainsi ? Pourquoi les éleves québécois ont-ils
de la difficulté a mobiliser les connaissances nécessaires pour accorder les mots de classes
variables durant la rédaction d’un texte? Plusieurs éléments de réponse sont a prendre en
considération. Des chercheurs, tels que Fayol (1996), Cogis (2005) et Nadeau et Fisher (2006)
identifient des causes comme la surcharge cognitive, le manque de distanciation par rapport aux
¢crits, le traitement de I’erreur grammaticale, le manque d’occasion d’écrire et le choix des

exercices grammaticaux.

Dans le cadre de ce mémoire, nous nous sommes intéressée a cette derniére cause possible : nous
avons analys¢ des exercices grammaticaux dans deux cahiers scolaires, et ce, afin de voir s’ils
permettent de conceptualiser les classes de mots variables et de transférer ces notions en situation

d’écriture.

Dans le premier chapitre, nous établissons la problématique de notre recherche. D’abord, nous
exposons les résultats d’enquétes et de rapports concernant la maitrise de 1’orthographe
grammaticale, puis les résultats provinciaux a 1’épreuve unique de 5° secondaire depuis 2009 qui
corroborent les résultats précédemment présentés. Ensuite, nous explorons les causes de ce
probléme et nous précisons lagquelle nous choisissons d’examiner. Enfin, nous précisons nos

questions de recherche.

Le second chapitre de ce mémoire présente les principaux concepts et théories sur lesquels s’appuie
notre recherche. D’abord, nous définissons la grammaire et I’orthographe grammaticale. Puis, nous

traitons des difficultés liées a ’apprentissage de I’orthographe grammaticale. Ensuite, nous

2 Au Québec, I’examen certificatif de fin d’études consiste en la rédaction d’un texte d’opinion argumentée d’environ
500 mots.



mettons en lumiere des principes didactiques et pédagogiques favorisant 1’apprentissage de cet

objet d’enseignement et d’apprentissage. Pour terminer, nous traitons de I’exercisation.

C’est dans le troisieme chapitre que nous exposons la démarche méthodologique suivie pour mener
a bien ce projet. Nous présentons d’abord le type de recherche et la méthode que nous avons
retenue pour le traitement des données. Ensuite, nous précisons chacune des étapes de notre

démarche.

Le quatriéme et dernier chapitre présente I’analyse et I’interprétation des données. Ce chapitre est
divisé en deux grandes parties : celle traitant du cahier du primaire et celle traitant du cahier du
secondaire. Chacune de ces parties expose le traitement des classes de mots variables et une

synthese des analyses.

Bien modestement, nous espérons que cette recherche invite les acteurs du monde de 1’éducation
a réfléchir a I'impact des exercices de grammaire sur le développement de compétences
scripturales. Plusieurs enseignants utilisent ce matériel, il serait important de s’interroger sur son

potentiel didactique.



Chapitre 1 : Problématique

Depuis plusieurs années, les faibles performances en production écrite des éléves québécois ne
cessent d’alimenter les médias et aménent nombre d’acteurs du monde de I’éducation a s’interroger
sur les causes de ce phénomeéne. Plus particulierement, depuis 1985, ce questionnement a mené a
la réalisation de plusieurs enquétes, études et rapports concernant la maitrise de la langue francaise®
par les éléves québécois et son enseignement. Les résultats et les constats de ces enquétes, études
et rapports n’ont rien de rassurant. De fait, ils sont le reflet de la stabilité qui caractérise les résultats
des éléves depuis plus de trente ans et ils nous aménent a faire le méme constat que faisait Jean-
Paul Desbiens (1960) dans son célebre livre Les insolences du frere Untel : les performances
langagieres des éléves en production écrite ne sont pas a la hauteur des attentes sociales, et ce, plus
particuliérement en ce qui concerne 1’orthographe grammaticale. Afin de mieux cerner ce
probléme et d’en comprendre I’ampleur, il est donc indispensable de faire une rétrospective de sa
récurrence dans les enquétes et les rapports qui en ont fait ressortir les aspects les plus
problématiques, dont 1’apprentissage ou la maitrise de 1’orthographe grammaticale. Cette revue
des différents rapports et des différentes enquétes méne a une exploration des causes possibles
pouvant expliquer les faibles performances en production écrite des éléves québécois. Parmi ces
causes, une traite de I’exercisation en grammaire. Nous exposons les raisons pour lesquelles nous

avons choisi d’explorer cette voie pour notre recherche de maitrise.

1.1.  Des résultats inquiétants en orthographe grammaticale

La publication des résultats des enquétes des trente dernieres années touchant la question de la
maitrise de I’orthographe grammaticale et Son enseignement — ainsi que les constats émanant de
nombreux rapports — permet de voir que malgré les efforts considérables de différents acteurs du
monde de 1’éducation (enseignants, chercheurs, fonctionnaires du ministére de I’Education, etc.),

les résultats des éleves demeurent plut6t stables.

3 Nous utilisons cette expression (maitrise de la langue), car elle est fréquente dans les écrits en éducation. Toutefois,
nous sommes d’avis, a I’instar de Chartrand (2006), qu’elle n’est pas la plus appropriée pour faire référence aux
compétences langagiéres écrites des éléves du secondaire. En effet, le terme « maitrise » renvoie a un degré d’expertise
par rapport a un objet complexe (la langue frangaise). On ne peut s’attendre a ce que les éléves atteignent ce degré
d’expertise a la fin de leurs études secondaires.



1.1.1. L’enquéte de Conrad Bureau (1975)

En 1985, les résultats d’une grande enquéte menée par Conrad Bureau pour le Conseil de la langue
francaise ont été publiés. Cette enquéte avait pour but d’évaluer la qualité du frangais écrit des
éleves du premier cycle du secondaire (6° primaire et 1", 2° et 3° secondaire) et du collégial (1" et
2¢ années). A partir de corpus de textes recueillis en 1975, Conrad Bureau a analysé I’orthographe
lexicale, I’orthographe grammaticale, la syntaxe, la morphologie et les anglicismes dans les
productions écrites des éléves. Comme attendu, il a remarqué que le nombre d’erreurs par texte
diminue de 37 % (60 a 25 erreurs dans un texte de méme longueur et de méme complexité) de la
premiére a la troisieme année du secondaire. Cependant, il a aussi constaté que « [m]éme si la
qualité du francgais écrit s’améliore d’un cycle a I’autre ou d’un échelon a I’autre, il demeure que
la grammaire et I’orthographe sont toujours responsables d’environ 75 % des erreurs, et cela, de
fagon constante » (Bureau, 1985, p. 59). Selon I’analyse de Bureau, ce serait I’accord du nom
(24,8 %) suivi de I’accord du participe passé (19,5 %) et de celui du verbe (16 %) qui causerait le
plus grand nombre d’erreurs grammaticales. Selon I’auteur, ces résultats refléteraient un
enseignement trop axé sur les irrégularités de la langue, car il constate que ce sont souvent les
régles d’accord les plus simples qui ne sont pas maitrisées par les éléves. Ce constat est aussi
corroboré par les résultats de 1’étude de Roberge (Etude comparative sur | ‘orthographe d éléves
quebécois, 1984) et du rapport de Ouellet (Rapport détaillé concernant les résultats a | ‘épreuve
de fin de cycle de francais langue maternelle au premier cycle du secondaire, 1985). En effet, en
1982, dans une dictée donnée a des éléves de premiére secondaire, « Roberge a relevé une faute®
d’orthographe tous les huit mots chez les filles et tous les six mots chez les garcons » (Roberge,
1984, cité dans Gagné & Lindfelt, 1987, p. 21). Ce taux d’erreur est également celui qu’observe
Ouellet lorsqu’elle analyse les erreurs «dans une rédaction libre en deuxiéme année du
secondaire » qui constitue, a cette époque, I’épreuve de fin de cycle de francais langue maternelle

au premier cycle du secondaire (Ouellet, 1985, cité dans Gagne & Lindfelt, 1987, p. 21).

4 Nous préférons utiliser le terme « erreur » au lieu de faute, car « faute » a une connotation négative (une faute morale)
alors que le terme «erreur » est associé au « processus » d’apprentissage dans lequel I’erreur est présente (voir
chapitre 2 de ce mémoire). Malgré notre choix, le mot « faute » sera présent dans les citations afin d’étre fidéle aux
propos des auteurs cités.



1.1.2. Les résultats aux premiéres épreuves de fin de cycle de 1986 : I’avis au ministre
de I’Education intitulé La qualité du francais a | ’école : une responsabilité partagée
(1987)

A la suite de la publication de 1’enquéte de Bureau et des rapports de Roberge (1984) et Ouellet
(1985), dont les résultats appuyaient ceux de I’enquéte de Bureau (1975, mais publiée en 1985),
un comité consultatif a été créé en 1986 par le Conseil de la langue francaise (Gagné & Lindfelt,
1987). Selon les recommandations de ce comité, le ministére de I’Education a instauré les épreuves
de francais écrit de fin de cycle (6° primaire et 5° secondaire). Les résultats de la premiére édition
de cette épreuve ont montré qu’un peu plus de la moitié des éléves de cinquieme secondaire
(53,7 %) n’atteignaient pas 60 % (Conseil supérieur de I’éducation du Québec, 1987). Encore une
fois, I’orthographe lexicale® et ’orthographe grammaticale® étaient pointées du doigt. En 1987,
face a des résultats aussi alarmants, le Conseil supérieur de | ’éducation a émis un avis au ministre
de I’Education intitulé La qualité du francais & | ’école : une responsabilité partagée. Cet avis est
divisé en trois chapitres. Le premier dresse 1’état de la situation de la qualité de la langue écrite a
I’école en se basant sur les études et enquétes menées a ce propos. Le second, intitulé La
competence linguistique : ’affaire de tous, resitue le probléme de la langue au centre de la sociéte
et de I’école. Puis, le troisieme chapitre propose huit chantiers qui permettraient de rendre 1’école
plus efficace. Les auteurs du rapport (Pierrette Girarzl-Frare, Arthur Marsolais, Paul Valois,
Jacques Bordage et Jean Proulx) observent un manque d’efficacité flagrant de la part de 1’école.

IIs vont jusqu’a affirmer que les éléves...

maitrisent tres mal les régles concernant I’usage du singulier et du pluriel, I’usage des
genres, I’emploi des temps et des modes ainsi que I’accord des verbes ; ils écrivent
souvent comme s’ils n’avaient jamais étudié la grammaire et la syntaxe ; ils n’ont
généralement pas le réflexe de consulter le dictionnaire pour Vérifier I’orthographe de
certains mots ; dans les textes contenant environ 234 mots chacun, les correcteurs de
I’épreuve ont trouvé en moyenne 31 «faute » (sic) de grammaire, de syntaxe ou
d’orthographe, c’est-a-dire prés d’une « faute » tous les dix mots (CSE, 1987, p. 4).

Enfin, leurs constats appuient ceux de Conrad Bureau qui mentionnaient que ce sont les regles

d’accord les plus simples qui sont les moins bien maitrisées par les éleves.

5 Aussi appelée orthographe d’usage, orthographe des mots liée a leurs racines lexicales. Ce concept sera défini plus
en détail dans le chapitre 2.
6 Orthographe relative aux régles d’accord et aux modifications morphologiques qu’elles entrainent (flexions verbales,
ajouts de — s ou de — x pour la formation du pluriel des noms, ajout de — e ou modification morphologique pour la
formation du féminin, etc.)



1.1.3. L’enquéte de Bibeau et coll. sur les perceptions et les attentes par rapport a
I’enseignement du francais au Québec (1987)

Le nombre élevé d’erreurs d’orthographe grammaticale dans les textes des éléves et les résultats
désastreux aux épreuves de fin de cycle ne sont pas sans influencer la perception que les éleves
ont de leur compétence orthographique et que les enseignants ont de 1’enseignement de la langue.
En effet, grace a une enquéte menée au Québec en 1984 et 1985 par le Conseil de la langue
francaise, on a pu apprendre que 40 % des éléves d’un échantillon d’environ 3000 éleves de 4° et
5¢ secondaire (1200 éléves) affirment arriver difficilement & faire moins de dix erreurs par page au
moment d’écrire (Bibeau, Lessard, Paret, & Theérien, 1987, p. 48), ce qui ne permet pas d’atteindre
les attentes ministérielles et sociales. De plus, 76 % des enseignants du secondaire étaient d’avis
qu’a la fin de leurs ¢tudes secondaires, la majorité des éléves ne savaient pas bien écrire (Bibeau
et coll., 1987, p. 126). Ce sont aussi 76 % des enseignants du secondaire qui mentionnaient la
grammaire et I’orthographe comme les points les plus importants de I’enseignement du francais
(Bibeau et coll., 1987, p. 151) et 47 % des enseignants du secondaire qui «[...] estim[ai]ent que
moins de 50 % de leurs éléves connaissent et appliquent les régles de grammaire et d’orthographe
[...]» (Bibeau et coll., 1987, p. 132). En bref, ces données laissent entendre que 1’enseignement
de la grammaire tel qu’il était donné a ce moment ne permettait pas d’atteindre le niveau de

compétence Vvisé en orthographe grammaticale.

1.1.4. L’enquéte du groupe DIEPE (1995)

Quelques années plus tard, les résultats de 1’enquéte du groupe DIEPE, qui a comparé les
compétences scripturales de quatre populations de la francophonie (les Québécois, les Nouveaux-
Brunswickois, les Francais et les Belges) a partir de textes d’éléves, nous permettent de constater
que la situation ne s’est pas vraiment améliorée. En effet, pour 93,5 % des enseignants québécois
interrogés, 1’utilisation normée des régles d’orthographe grammaticale est une réelle difficulté
pour au moins 26 % de leurs €léves, ce qui place 1’orthographe grammaticale au premier rang des
difficultés des éleves en frangais langue premiére (DIEPE, 1995, p. 76). Ce constat est aussi fait
par les éleves: 46,2 % d’entre eux avouent qu’il leur était assez difficile ou tres difficile
d’orthographier correctement pendant la mise en texte. Pourtant, selon les enseignants interroges,

la grammaire et I’orthographe sont au premier rang des contenus les plus enseignés au Québec. En



fait, ce sont 97,1 % des enseignants qui ont enseigné des notions de grammaire et d’orthographe
« de fagon modérée a approfondie »’ durant I’année en cours (DIEPE, 1995, p. 113). De plus, ce
sont les régles d’accord qui ont été les plus enseignées. En effet, 97,9 % des enseignants quebécois
affirmaient les enseigner « moyennement » ou « beaucoup » (DIEPE, 1995, p. 116). Malgré cela,
elles demeurent la plus grande difficulté des €léves en production écrite. Les résultats de I’enquéte
du groupe DIEPE nous aménent a penser que ce serait le manque de pratique dans une réelle
situation de production écrite qui pourrait étre a la source des difficultés des éléves. En effet, ce ne
sont que 1,7 % des enseignants québécois interrogés qui affirmaient faire écrire des textes qu’ils
corrigeaient tant de facon formative que sommative une fois par semaine : 25,6 % le faisaient
environ une fois par quinze jours, 40,7 % une fois par mois, 32 % ne le faisaient qu’une fois tous
les deux mois ou moins (DIEPE, 1995, p. 110). Puis, en ce qui concerne la relecture et la correction
de ces textes, 88,4 % des enseignants québécois demandaient aux éleves de relire et de corriger la
version définitive de leur texte avant de le remettre, mais seulement 47,1 % des enseignants
disaient enseigner des techniques de révision et de correction. Enfin, seulement 9,8 % des
enseignants québécois donnaient des textes contenant des erreurs a corriger, alors que 76,2 %
faisaient apprendre des régles de grammaire.

1.1.5. Le rapport Larose (2001)

En 2001, dans le « Rapport Larose », déposé par la Commission des Etats généraux sur la situation
et I ’avenir de la langue francaise au Québec, on mentionne qu’en

[...] octobre 2000, une étude de I’Université de Montréal réalisée auprés de
1156 étudiants de la Faculté des arts et des sciences, de la Faculté des sciences de
I’éducation et de la Faculté des sciences infirmieres, qui avaient tous réussi I’épreuve
de francais du MEQ au collégial, révele que plus de 75 % d’entre eux éprouvent des
difficultés de vocabulaire, plus de 70 % des difficultés a conjuguer les verbes, 61 % a
accorder les participes passes, plus de 50 % ont du mal a structurer leurs textes écrits
et a rédiger des phrases complexes [...] (Larose, 2001, p. 40).

Cela veut donc dire que ces étudiants qui ont réussi toutes les épreuves ministerielles continuent

d’éprouver des difficultés linguistiques a 1’écrit. Plus inquiétant encore,

[...] I’évaluation de la compétence linguistique des étudiants en sciences de
I’éducation montre que, a I’'Université de Montréal, seulement 15 % d’entre eux sont

"1l s’agit de I’expression utilisée par le groupe DIEPE.



tres bons en francais, 30 % sont bons, 15 % sont moyens et les derniers 40 %,
nettement médiocres. A 'UQAM, la situation n’est pas plus reluisante : en mai-juin
2000, 63 % des étudiants, tous programmes confondus, ont échoué au test de frangais
écrit, 46 % des étudiants en formation préscolaire primaire et, a titre indicatif, 80 %
des futurs enseignants de mathématiques. Les étudiants qui se destinent a
I’enseignement du frangais au secondaire ont le méme taux d’échec (80 %), quoique
le test soit plus difficile et le seuil de passage tres élevé (Larose, 2001, p. 41).

1.1.6. L’enquéte ELEF (2008)

Quelques années plus tard, en 2008, les déclarations d’enseignants recueillies lors d’une enquéte
par questionnaire aupres de 801 enseignants de francais au secondaire dans le cadre de la recherche
ELEF (Etat des lieux de ’enseignement du francais), dirigée par Suzanne-G. Chartrand, nous
permettent de constater que «[1’] enseignement du francais au secondaire a peu changé depuis 25
ans » (Chartrand & Lord, 2013). En effet, malgré les différents programmes, rapports, études et
les nombreux changements qu’a connus le réseau scolaire (changements de programme et
renouveau pédagogique, notamment), les pratiques et les perceptions des enseignants quant a leur
enseignement et quant aux compétences langagieres de leurs éléves ont peu changé, tout comme
les résultats des éléves. Bien que les chercheurs en éducation réclament que les enseignants fassent
davantage écrire leurs €léves depuis 1’enquéte du Conseil de la langue frangaise de 1985, les
résultats de I’enquéte nous permettent de constater que ce n’est pas le cas (Chartrand & Lord, 2010
a). Puisqu’ils n’ont pas assez souvent I’occasion d’écrire, les éléves ne regoivent pas suffisamment
de rétroactions qui leur permettraient de s’améliorer, comme le mentionnent Chartrand (2007) et
Lord (2010), didacticiennes du frangais. L’activité pratiquée le plus fréquemment en classe de
francais demeure 1’exercisation (Chartrand & Lord, 2010b). En effet, depuis 1985, les exercices
de grammaire occupent une place importante dans la classe de francais. En 2008, soit 25 ans apres
I’enquéte du Conseil de la langue frangaise, 94 % des enseignants affirmaient en faire faire une a
plusieurs fois par semaine. Malgré cela, 55 % d’entre eux affirmaient qu’on ne fait pas encore

assez de grammaire (Chartrand & Lord, 2010a).



1.1.7. Le Plan d’action pour ’amélioration du francais a ’enseignement primaire et
secondaire (2008) et son premier rapport d’évaluation (MELS, 2010)

Au moment de la sortie du rapport Mieux soutenir le développement de la compétence a écrire de
Conrad Ouellon et coll. (2008), la ministre de I’Education de 1’époque, Michelle Courchesne, a
aussi présenté son Plan d’action pour ’amélioration du francais a l’enseignement primaire et
secondaire, lequel était constitué de vingt-deux mesures qui devaient étre mises en place. Ces
mesures étaient divisées en cing grands objectifs : valoriser la place du frangais a 1’école, réviser
le programme de frangais, accroitre le suivi des apprentissages réalisés par les éleves en francais,
accroitre le niveau de préparation des enseignantes et des enseignants et renforcer les mesures de
soutien. En 2010, les résultats du rapport d’évaluation de ce plan nous indiquent qu’aux épreuves
de 2009, «les €léves de tous les niveaux scolaires réussissent généralement mieux aux criteres
touchant le vocabulaire, la pertinence des idées ou I’adaptation a la situation d’écriture et
I’organisation ou la cohérence du texte qu’a ceux relatifs a la syntaxe et a la ponctuation de méme
qu’a I’orthographe » (MELS, 2010, p. 61). Malgré le plan d’amélioration, 1’orthographe demeure
toujours une difficulté pour les éleves, particulierement pour ceux du secondaire. En effet, les
résultats du rapport nous indiquent «[...] qu’au primaire les taux de réussite en orthographe
(85,6 % et 82,4 %) sont supérieurs a ceux obtenus au secondaire (57,4 % et 55,4 %) » (MELS,
2010, p. 61). Cette baisse du taux de réussite pourrait étre causée par une modification des criteres
de corrections qui seraient différents et qui ne permettraient pas aux éléves de faire le méme
nombre d’erreurs pour obtenir une note équivalente. Elle pourrait également étre due aux
exigences du programme du secondaire qui augmentent la charge cognitive du travail d’écriture et
conduisent a un état de surcharge cognitive. Cela sera d’autant plus vrai si les éleves ne maitrisent

pas bien les régles orthographiques de base.

1.1.8. Le deuxiéme rapport d’évaluation du Plan d’action pour I’amélioration du
francais a ’enseignement primaire et secondaire (MELS, 2012)

Deux ans aprés la publication du premier rapport d’évaluation du Plan d’action pour

["amélioration du francgais a l’enseignement primaire et secondaire, un deuxieme rapport est

publié. Dans ce rapport, on compare les performances des éléves aux épreuves de fin de cycle de

2009 et 2010. On y constate qu’a la fin du 2° cycle du primaire, les taux de réussite en syntaxe et



en ponctuation, en vocabulaire et en orthographe ont augmenté de 2009 a 2010, alors que le taux
de réussite au critere pertinence et suffisance des idées a diminué et que celui au critere
organisation appropriée du texte est demeuré le méme (MELS, 2012). On peut aussi y lire qu’a la
fin du 3° cycle du primaire, une hausse des taux de réussite a été observée en syntaxe et ponctuation
et en orthographe, de 2009 a 2010. Notons cependant que cette augmentation n’est pas
significative, car elle ne dure qu’une seule année, on ne peut donc pas présumer qu’il s’agit d’une
réelle amélioration. Le taux de réussite au critére pertinence et suffisance des idées a diminué, et
ceux aux criteres organisation appropriée du texte et vocabulaire sont demeurés stables. On y
observe aussi qu’a la fin du 1*" cycle du secondaire, il y a eu, de 2009 a 2010, une amélioration des
taux de réussite dans tous les critéres, a I’exception de 1’orthographe, dont le taux de réussite est
demeuré stable. En effet, bon nombre d’éléves du secondaire ont subi un échec dans ce critére
(39,7 % d’échec a la fin du 1* cycle du secondaire et 43,3 % d’échec en 5° secondaire, en 2010).
Il s’agit donc d’une zone de difficulté qui nécessite une attention particuliére au secondaire. Au
primaire, les éleves sont plus nombreux a répondre aux attentes ministérielles sur le plan de
I’orthographe. Bon nombre d’entre eux réussissent méme trés bien (plus de 40 % de cotes A), ce
qui s’explique par les grilles de corrections qui admettent un nombre d’erreurs plus grand qu’au
secondaire pour une méme note. Neanmoins, plus de 20 % des éleves de la fin du 2° et du 3° cycle
du primaire ont obtenu, en 2010, la cote C, D ou E en orthographe. Etant donné la faiblesse de
leurs acquis de base, ces derniers risquent d’accumuler des retards sur le plan de 1’orthographe
dans la suite de leur scolarité (MELS, 2012).

1.1.9. Le projet ERES (2014)

Dernierement, les résultats du projet ERES (Projet sur les perceptions de [’enseignement et la
reussite éducative au secondaire), publies en 2014, confirment que les éleves ne se sont pas
améliorés en orthographe malgré I’implantation du renouveau pédagogique (RP) qui devait
faciliter leurs apprentissages. Mandatée par le ministére de I’Education, des Loisirs et des Sports
(MELS) pour évaluer les impacts du renouveau pédagogique, 1’équipe de chercheurs de
I’Université Laval a pu récolter de nombreuses données grace a « une étude longitudinale aupres
d’échantillons d’éléves représentatifs de trois cohortes de premiére secondaire (2004-2005 ; 2006-

2007 ; 2007-2008), la premicre n’ayant pas été exposée au RP au secondaire et les deux autres
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I’étant » (Larose, Duchesne, Smith et Cyrenne, 2017). En examinant ces données, on remarque
que le taux de réussite pour le critéere orthographe tend a diminuer depuis I’application du
renouveau pédagogique tout comme le taux de réussite global pour 1’épreuve unique. Selon les
résultats, le « critere orthographe est celui pour lequel les taux de réussite ont €té les plus bas, et
ce, particulierement pour les éléves de la troisieme cohorte » (Larose et Duchesne, 2014, p. 87).
Cela nous ameéne a penser que les effets du renouveau pédagogique (RP) qui devraient se faire de
plus en plus présents ne permettraient pas aux éleves de maintenir leurs résultats et encore moins
de les ameliorer. En effet, «[l]es éléves du RP ont été proportionnellement moins nombreux a
exceller dans la rédaction d’un texte argumentatif et a démontrer une maitrise de 1’orthographe
que ceux de la cohorte controle » (Larose et Duchesne, 2014, p. 96). Ce constat améne les
chercheurs a penser que « [...] la situation en frangais n’a pas beaucoup changé a la suite de
I’implantation du RP dans les milieux scolaires, bien que le programme de francais ait été bonifié
de 150 heures depuis I’introduction du RP, et ce, bien qu’un plan d’action pour I’amélioration du
frangais a ’enseignement primaire et secondaire soit en vigueur depuis février 2008 » (MELS,
2012, p.107-108)%. Les résultats de cette recherche démontrent donc que le Plan pour
["amélioration du frangais n’a pas eu d’impact positif majeur sur la réussite générale en écriture

des éléves.

1.2.  Les résultats provinciaux a I’épreuve unique de 5° secondaire depuis 2009

L’analyse des taux de réussite en frangais général et en écriture nous permet de confirmer qu’il n’y
aeu que de légers changements annuels depuis I’implantation du renouveau pédagogique. En effet,
les variations sont de -1,2 % a + 0,7 % pour le taux de réussite en francais général et de -4,4 % a
+0,6 % pour le taux de réussite en francais écrit. Le plus souvent, les variations sont négatives,
c’est-a-dire que le nombre d’éléves en échec augmente, mais on observe quelques variations
positives (voir tableau 1). Ces données nous permettent aussi de constater que la moyenne globale

est toujours plus haute que celle qui ne concerne que 1’écriture. Toutefois, bien que la variation

8 Cette bonification ne compense pas les nombreuses heures qui ont été retranchées auparavant. En effet, selon le
parcours scolaire, le temps accordé a 1’enseignement du frangais a diminué de 20 a 40 % de 1950 a 1990 (Dembélé,
Gauthier, & Tardif, 1994). Ainsi, bien qu’une augmentation du temps d’enseignement puisse aider, il ne fallait pas
s’attendre a ce que la situation en frangais change notablement.
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annuelle ne soit pas tres grande, nous notons une variation négative notable de 10,4 % entre les

résultats en francais écrit de 2009 et ceux de 2015.

Tableau 1 : Taux de réussite au terme de la cinquiéme année du secondaire en frangais global et en
francais écrit de 2009 a 2015
Année — 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015

Résultat Taux de 91,2 91,9 91,1 91,0 90,9 89,7

global en réussite

frangais Variation +0,7 -0,8 -0,1 -0,1 -1,2
(%) du taux de
réussite

Résultat Taux de 854 85,8 83,5 84,1 83,3 78,9 75,0
en francgais réussite
écrit (%)  Variation +0,4 -2,3 +0,6 -0,8 -4.4 -3,9
du taux de
réussite

*L’information contenue dans ce tableau provient du site Internet du MELS®

Les résultats a 1’épreuve unique de cinquieme secondaire de 2015 sont assez révélateurs. Ils
appuient le fait que I’orthographe grammaticale est un point névralgique de la langue. En effet, sur
un échantillon de 361 textes, on note que 5 % des erreurs langue sont relatives au vocabulaire,
15 % sont relative a 1’orthographe d’usage, 20 % sont relative a la ponctuation et 25 % sont
relatives aux constructions des phrases, alors que 35 % sont relatives a 1’orthographe grammaticale
(MELS, 2015).

Le probléme lié a I’acquisition de I’orthographe ne concerne pas seulement les éleves
francophones du Queébec. De fait, il est également présent ailleurs dans la francophonie, comme
en témoignent certains spécialistes, dont Cogis, Manesse et Chervel, qui ont mené d’importantes

enquétes a ce propos : I’'une en 1987 et ’autre en 2005. De ces études, il ressort que la compétence

® MELS. (2017), Examens et épreuves, consulté le 10 mars 2017,
h1.3.ttp://www.education.gouv.qc.ca/eleves/examens-et-epreuves/
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orthographique des éléves ne s’est pas améliorée en France au cours des derniéres années. Au
contraire, il y aurait une légere baisse du niveau orthographique des éleves francais (Cogis et
Manesse, 2007). Les difficultés relatives a I’acquisition de 1’orthographe ne sont donc pas
I’apanage des ¢éleéves francophones du Québec. Qui plus est, il s’agit d’un probléme qui perdure

dans le temps. Comment cela peut-il s’expliquer ?

1.3.  Les causes pouvant expliquer le probléme

Différentes causes peuvent étre a 1’origine du fait que les éléves font des erreurs d’orthographe
lorsqu’ils produisent un texte. En fait, il s’agit sans doute d’une combinaison de facteurs. Les pistes

qui nous semblent étre les plus fécondes seront présentées dans cette section.

1.3.1. Lasurcharge cognitive liée a la production écrite

Lorsqu’ils réalisent une tiche d’écriture, les éléves doivent planifier, rédiger et réviser leur
production. Pour ce faire, ils doivent activer leurs connaissances sur le sujet, puis ils doivent tenir
compte de la progression de leurs idées et du maintien de la cohérence a I’intérieur de leur texte.
Ils doivent aussi prendre en considération les spécificités du genre textuel a produire. Sur le plan
linguistique, ils doivent utiliser leurs connaissances lexicales et grammaticales afin d’éviter de
faire des erreurs. lls doivent aussi choisir un vocabulaire approprié et faire des phrases
syntaxiquement correctes. C’est une tiche énorme pour de jeunes éléves qui ne maitrisent pas
encore les régles de grammaire de base de se corriger tout en produisant un texte cohérent, riche
en informations qui tient compte de son destinataire. C’est pourquoi on peut parler de surcharge
cognitive, car la mémoire de travail des éleves n’arrive pas a traiter toutes ces informations
simultanément. Ainsi, la surcharge mentale pourrait étre une des raisons pour lesquelles les éléves
laissent des erreurs d’orthographe grammaticale dans leur texte. En effet, selon Fayol,

[IJorsque le colt cognitif atteint un certain seuil, sans doute variable d’un individu a
I’autre et d’un moment a 1’autre, 1’auteur du texte se voit contraint de négliger ou de
différer le traitement de certains aspects au profit d’autres, jugés plus importants. C’est
ainsi que la recherche et I’organisation des idées 1’emportent souvent sur les aspects
linguistiques ou formels (mais I’inverse est possible). En conséquence, 1’absence de
contrOle exercé sur ces aspects entraine la réapparition d’erreurs considérees comme
disparues (Fayol, 1996, p. 149).
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Ainsi, le choix du sujet a donc aussi un impact important sur la surcharge mentale, car les erreurs
qui y sont dues se produisent davantage lorsque les éleves ne connaissent pas ou connaissent peu

le sujet sur lequel ils doivent écrire. Cependant, I’inverse est aussi possible, mais moins fréquent
(Plane, 1996).

1.3.2. Le manque de distanciation par rapport au texte di a la succession rapide des
étapes de la production écrite

Le nombre élevé d’erreurs grammaticales que 1’on retrouve dans les textes des éleves pourrait
aussi étre dd au processus de production en classe. Puisque la production écrite est souvent réalisee
en trois étapes (planification, mise en texte, révision) qui se succédent rapidement, les éleves n’ont
pas le temps nécessaire pour se détacher de leur texte. Ainsi, souvent, ils seront portés a relire ce
qu’ils ont en téte plutot que ce qu’ils ont réellement écrit. Ce faisant, ils ne remarqueront pas les
lacunes de leur texte et les erreurs qui s’y cachent (Perl, 1979 ; Préfontaine, 1998). Pour éviter
cela,

[...] le meilleur moyen est de laisser passer du temps. On évite donc de lancer les

¢leves dans une relecture immédiate dés qu’ils ont terminé de rédiger leur premier jet.

Ce n’est que le lendemain, voire deux ou trois jours plus tard, qu’ils vont reprendre

leurs textes afin d’en faire une relecture critique [...] La relecture différée constitue

donc la premiére étape du travail de révision. Mais, chaque fois que c’est possible, elle

est d’abord une relecture “libre”, elle n’est pas orientée vers quelque chose de

prédéfini. Il est important qu’elle joue son véritable role, celui d’étre, justement, une

lecture : c’est au cours de cette phase que 1’¢léve prend véritablement conscience de

ce qu’il a écrit, comme d’un texte quelque peu étranger (Cogis, 2005, p. 199).
Malheureusement, ce genre de pratique est encore rare aujourd’hui — les conditions de travail des
enseignants n’aidant pas toujours a la cause. Pensons également aux examens d’écriture
ministériels dont le temps de réalisation est tres restreint. Ceci ne constitue pas une situation réelle

d’écriture. Ecrire prend du temps, rappelons-le.

1.3.3. Le traitement de ’erreur grammaticale

Le traitement accordé a ’erreur grammaticale pourrait aussi expliquer pourquoi les résultats
orthographiques des éléves ne s’améliorent pas. En effet, les enseignants corrigent souvent les

erreurs (ou les soulignent), mais ils ne s’en servent pas comme moteur d’apprentissage, alors que
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la recherche y trouve une source riche d’informations et de potentiel d’apprentissage (Cogis &
Astolfi, 2012). Comme le mentionne Allal, « [1]es “erreurs” de I’¢él¢ve sont révélatrices de la nature
des représentations ou des stratégies élaborées par 1’éléve » (Allal, 1979, p. 136 citée dans Garcia-
Debanc, 1990, p. 6). Elles permettent donc a 1’enseignant de voir ou en sont les éléves dans leurs
apprentissages et de planifier sa rétroaction, voire sa prochaine lecon. Cependant, a I’instar
d’Astolfi (2004) qui s’est intéressé a I’erreur en sciences, On peut penser que pour que les erreurs
puissent jouer un tel role, ’enseignant doit s’y intéresser davantage afin de « [...] décortiquer la
“logique de I’erreur” et d’en tirer parti pour améliorer les apprentissages » (Astolfi, 2004, p. 71).
En effet, si les éléves font toujours les mémes erreurs et que 1’enseignant les corrige sans
s’interroger davantage, les €éleves pourront difficilement s’améliorer. Au contraire, si I’enseignant
s’intéresse aux erreurs des éleves et s’il cherche a en comprendre la logique en leur demandant de
verbaliser leurs raisonnements grammaticaux, il pourra comprendre leurs difficultés et les amener
a ne plus reproduire les mémes erreurs (Astolfi, 2004). Il faudrait donc cesser de voir les erreurs
dans les productions des éléves comme des imperfections et commencer a les voir comme des

possibilités didactiques.

1.3.4. L’ignorance du rapport a la langue des €éléves et de I’enseignant

Les représentations qu’ont les éléves de la grammaire et, de fagon plus générale, de 1’écriture
jouent un roéle important dans leurs apprentissages. En effet, un éleve qui a une représentation
négative de I’écriture ne s’y engagera pas de la méme fagcon qu’un éléve qui en a une représentation
positive. C’est pourquoi il est important de « [...] partir de ce que 1’¢éleve sait, de ce qu’il croit et
de ce qu’il fait, bref, de ce sur quoi il construit sa compétence » (Brissaud & Bessonnat, 2001,
p. 15) si on veut que I’enseignement soit le plus efficace possible. En effet, la connaissance des
conceptions des €léves permet a I’enseignant de mieux intervenir aupres d’eux. Cependant, il n’y
a pas que le rapport a la langue des éléves qui va influencer leurs apprentissages. En effet, le
rapport & la langue de I’enseignant aura aussi un impact sur les apprentissages des éléves. Si un
enseignant a une vision négative de la grammaire, il pourrait la présenter comme une tache
ennuyeuse, alors que s’il en a une représentation positive, il la présentera de facon plus
intéressante, ce qui ameénera les éleves a s’y intéresser et a s’engager davantage dans son

apprentissage.
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1.3.5. Le manque d’occasion d’écrire pour s’améliorer

Alors que depuis plus de trente ans les recherches et enquétes suggérent fortement de faire écrire
davantage les éléves, les résultats de I’enquéte ELEF (Etat des lieux de [’enseignement du francais
au secondaire québecois) nous permettent de constater que ce n’est pas ce qui est fait dans les
classes encore aujourd’hui. Déja, en 1987, on mentionnait la fréquence peu élevée de cette pratique
dans le rapport du comité consultatif sur I’enseignement du francais, langue maternelle : «[l]e
comité croit que la faiblesse de 1’écrit des ¢€léves constitue en soi un facteur qui amene les
professeurs a éviter de demander des travaux écrits» (Gagné & Lindfelt, 1987, p.50).
Aujourd’hui, il serait possible de faire la méme hypothése en se basant sur les résultats de la
recherche. Cependant, tout comme le sportif a besoin d’un entrainement assidu pour performer, le
scripteur doit écrire réguliérement pour devenir plus efficace. Le manque de pratique pourrait donc
étre un facteur expliquant la stagnation des résultats en production écrite des €léves québécois, car
« la compétence orthographique doit se mesurer dans la capacité a écrire ses propres textes (et non
ceux d’autrui) » (Brissaud, 2007, p. 229).

1.3.6. Autres causes possibles

Nous avons exposé brievement quelques causes pouvant expliquer en partie les difficultés des
éleves en orthographe grammaticale lorsqu’il rédige. Plusieurs autres causes pourraient étre
avancées, dont les difficultés relatives a 1’opacité de 1’orthographe du frangais (Legros et Moreau,
2012 ; Cogis, Brissaud, Fisher et Nadeau, 2016), le manque d’enseignement des stratégies de
révision-correction de textes, le temps pris pour enseigner les notions de grammaire, les démarches
mises en ceuvre pour enseigner 1’orthographe grammaticale, la qualité du matériel didactique
utilisé et des connaissances insuffisantes relatives aux classes de mots variables. Dans le cadre de
notre recherche de maitrise, nous avons choisi de nous pencher sur ’'une de ces causes, soit la
qualité du matériel didactique utilisé en examinant des cahiers d’exercices du primaire et du

secondaire. Nous justifions nos choix dans la section suivante.
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1.3.7. La pertinence des exercices proposes : une voie a explorer

Rappelons que 94,1 % des enseignants ont affirmé utiliser des exercices grammaticaux toutes les
semaines, voire plus souvent, lors de 1’enquéte ELEF (Etat des lieux de [’enseignement du
francais) en 2008. Les exercices grammaticaux n’ont donc pas disparu de la classe de frangais
contrairement a ce qu’en dit une certaine doxa. Toutefois, les enseignants interrogés lors de ces
enquétes ont mentionné que leurs ¢éléves n’atteignaient pas les compétences attendues en
grammaire au terme de la 5° secondaire. Nous pouvons donc nous interroger sur le contenu de ces

exercices et sur leur potentiel de transfert®,

Selon Chartrand et Lord (2013), Simard (1996), Nadeau (1995;1996), Nadeau & Fisher (2006 ;
2011) et Boyer (2005), le choix de ces exercices serait a revoir. Parmi ces chercheurs québécois,
Nadeau (1996), Boyer (2005) et Nadeau et Fisher (2006 ; 2011) ont analysé des exercices de
grammaire présentés aux ¢éléves. D’abord, Nadeau (1996) a analysé des exercices grammaticaux
du primaire afin de voir s’ils permettaient de mettre « en pratique I’ensemble des habiletés requises
pour réussir les accords en production de texte » (Nadeau, 1996, p. 285). Elle en est venue a la
conclusion que I’exercice type de grammaire ne présente pas toutes les étapes du cheminement de
la procédure attendue, ce qui cause un décalage entre I’exigence de 1’exercice et 1’exigence de la

tache de production de texte.

Quelques années plus tard, la recherche de Boyer (2005) a permis de décrire cinquante cahiers
d’activités grammaticales publiés de 1960 a 2003 en fonction de « la nature des textes, le contexte
historique, les auteurs, I’authenticité et la fiabilité des textes, le degré scolaire et la périodisation ».
De cette recherche, il ressort que le passage de la grammaire traditionnelle a la grammaire rénovée
se fait tranquillement : de 1995 a 2003, on ne retrouve souvent que des changements d’ordre

terminologique, les contenus et démarches demeurant encore traditionnelles.

Puis, en 2006, I’analyse de Nadeau et Fisher (2006) touche des exercices isolés destinés au

deuxiéme cycle du primaire. Nous y retrouvons notamment des énonces tels que : « [1]es exercices

10| a question du transfert sera traitée dans le cadre théorique et conceptuel (chapitre 2).
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qui favorisent un raisonnement grammatical complet ne sont jamais des exercices “a trous” [...]
[I]es exercices de transformation de phrases ou de textes permettent le raisonnement complet, mais
la consigne méme de transformation facilite souvent la tche des éléves. Les exercices les plus
complets et les plus difficiles sont plutot des exercices de correction ou de production avec
contrainte » (Nadeau & Fisher, 2006, p. 209). Dans leur corpus d’exercices, Nadeau et Fisher
remarquent aussi que « [g]énéralement, les exercices portent sur une seule notion grammaticale ou
sur I’application compléte d’une seule régle » (Nadeau & Fisher, 2006, p. 209). En bref, leur travail
laisse voir que certains types d’exercices permettent de meilleurs apprentissages et un meilleur
transfert de ceux-ci, mais malheureusement ce ne sont pas ces exercices qu’on retrouve le plus

souvent dans les cahiers des éléves selon cette étude.

Dans une analyse plus récente, les mémes auteures (Nadeau et Fisher, 2011) ont examiné des
exercices sous I’angle des connaissances requises pour les faire et les réussir. Elles en sont venues
a la conclusion que les exercices permettent essentiellement 1’utilisation de connaissances
implicites, lesquelles ne donnent pas 1’occasion aux éléves de prendre conscience de leurs

apprentissages.

Comme nous I’avons déja mentionné, le probleme des difficultés orthographiques récurrentes des
¢leves québécois s’explique sans doute par une combinaison de facteurs. Certes, pour mieux
comprendre ce probléme, des études sur les pratiques effectives d’enseignants en orthographe
grammaticale seraient nécessaires. Toutefois, comme on sait que nombre d’enseignants font
régulierement de la grammaire chaque semaine et qu’ils utilisent des exercices de grammaire, il
est pertinent d’analyser le matériel qu’ils utilisent. Des chercheurs tels Nadeau, Fisher et Boyer
ont entamé ce travail, mais il s’avére toujours nécessaire de documenter davantage la question de
la pertinence des exercices grammaticaux présentes aux éléves. Favorisent-ils le développement
des compétences attendues en orthographe grammaticale ? Permettent-ils de bien conceptualiser
les classes de mots — étape essentielle avant d’accorder des mots en contexte ? Permettent-ils le
transfert de 1’apprentissage de ces notions en situation de production écrite ? C’est ce que nous

avons étudié pour cette recherche de maitrise.
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1.4.  Notre projet de recherche

L’objectif général de cette recherche est de décrire et d’analyser les exercices de grammaire portant
sur les classes de mots variables (nom, déterminant, verbe, adjectif et pronom) dans un cahier
d’exercices de la derniére année du troisiéme cycle du primaire et dans un cahier d’exercices de la

premiere année du premier cycle du secondaire pour répondre aux questions suivantes :

Question générale : les exercices de grammaire proposés dans les cahiers a I’étude favorisent-ils

le développement des compétences attendues en orthographe grammaticale ?

Questions spécifiques :
1) Quels types d’exercices grammaticaux portant sur les classes de mots variables retrouve-t-
on dans ces cahiers d’exercices du primaire et du secondaire ?
2) Ces exercices de grammaire permettent-ils de conceptualiser les classes de mots variables ?
3) Ces exercices permettent-ils aux éleves de transférer leurs connaissances des classes de

mots variables en situation de production écrite ?

Avant d’exposer la démarche de recherche retenue pour répondre a ces questions (chapitre 3), nous
présentons les principaux concepts sur lesquels nous nous appuyons pour mener a bien cette

recherche dans le chapitre qui suit.
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Chapitre 2 : Cadre conceptuel

Dans ce chapitre, nous traitons des concepts et des théories sur lesquels nous nous sommes appuyée
pour mener cette recherche. D’abord, nous définissons les concepts de grammaire et d’orthographe
grammaticale. Ensuite, nous exposons les principales difficultés liées a 1’apprentissage de cette
orthographe et proposons une définition de la compétence en orthographe grammaticale. Puis,
nous présentons des principes didactico-pédagogiques préconises par des spécialistes, dont des
didacticiens du francais et des spécialistes en psychologie cognitive pour favoriser I’apprentissage
de I’orthographe grammaticale. Nous terminons ce chapitre en définissant 1’exercice. Les principes
didactico-pédagogiques favorisant I’apprentissage de I’orthographe ainsi que la théorie sur
I’exercice ont servi & I’élaboration d’une grille permettant d’analyser des exercices de grammaire,

laguelle sera présentée dans le chapitre suivant (chapitre 3).

2.1. La grammaire

Le terme grammaire est un mot des plus polysémiques. De prime abord, selon Combettes et
Lagarde (1982) et Riegel, Pellat et Rioul (1994), sept significations peuvent lui étre attribuées.
Premiérement, pour la majorité des gens, le mot grammaire renvoie a un livre qui regroupe les
regles d’orthographe et de syntaxe. Deuxiémement, c’est une propriété de toute langue ; chaque
langue possede une grammaire qui la distingue des autres langues. Troisiemement, le terme
grammaire regroupe l’ensemble des régles régissant la langue (le systéme de la langue).
Quatriemement, il s’agit d’'une matiere d’enseignement (I’enseignement de la grammaire), mais
aussi d’une activité scolaire (faire de la grammaire), ce qui constitue la cinquiéme signification.
Sixiemement, le terme grammaire peut renvoyer a la grammaire intériorisée (ou implicite) qui
correspond a I’ensemble des régles intériorisées par 1’enfant au contact d’autres utilisateurs de la
langue et qui lui permet de produire des phrases grammaticalement correctes sans méme avoir
étudié explicitement la grammaire. Enfin, septiémement, pour les scripteurs dont I’apprentissage

de la langue est avancé!!, il s’agit d’un outil scientifique d’analyse constituant une branche de la

11 Nous préférons parler de scripteurs dont I’apprentissage est avancé plutot que de parler de scripteurs confirmés, car
nous pensons que 1’apprentissage d’une langue dans toutes ses subtilités est un projet de vie qui ne peut étre réellement
achevé.
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linguistique et permettant de décrire la langue et de la comprendre pour en faire un usage optimal®2.
Bien que ces sept définitions couvrent I’ensemble des significations du terme grammaire, elles ne
sont pas suffisantes pour en exprimer toutes les nuances possibles. En effet, ces définitions ne
permettent pas de distinguer les différents types de grammaire développés par les linguistes pour
présenter la langue sous de nouveaux angles, permettant ainsi de micux 1’appréhender. Parmi les
differents types de grammaire présentés par ces théories linguistiques, on peut notamment

retrouver les grammaires descriptive, structurale, générative.

Dans le cadre de ce mémoire de maitrise, nous choisissons une acception du terme grammaire
appliquée a la réalité de la classe de francais du primaire et du secondaire. A la suite de Chartrand
(1996, 2012 b), nous la définissons comme 1’étude de 1’ensemble des éléments normés et régulés
de la langue. Ici, la norme correspond aux conventions sociales qui influencent la langue. On peut
notamment penser a la primauté de la variété standard de la langue, ou encore, a la régle d’accord
du participe passé qui, comme le mentionne Chartrand, «[...] n’a de régle que le nom, car c’est en
fait une norme arbitraire imposée par 1’institution politique depuis le XVI® siécle. » (Chartrand,
2012 b, p. 49) Selon Riegel, Pellat, et Rioul (1994), les éléments normés et régulés de la langue
peuvent étre définis en fonction de cing grands domaines de la description grammaticale : la
composante phonologique (les 36 phonémes [sons] de la langue francaise), la composante
morphologique (les différentes formes du mot selon les morphémes lexicaux et grammaticaux qui
sont unis pour le former), la composante syntaxique (I’assemblage des unités de la langue [mot,
groupe, phrase subordonnée, phrase] en phrases et en groupes selon les principes de construction
grammaticale et les relations entre ces unités), la composante sémantique (le sens véhiculé par les
formes linguistiques) et la composante pragmatique (1’efficacité en action des formes linguistiques
produites). Ces sous-systemes de la langue sont fortement interreliés. 1ls se combinent pour donner
naissance aux catégories grammaticales scolaires telles que 1’adaptation a la situation de
communication (sémantique, syntaxe et pragmatique), la cohérence du texte (sémantique, syntaxe,
pragmatique et morphologie), le choix du vocabulaire (sémantique et pragmatique), la ponctuation

et la syntaxe (ou construction des phrases) (syntaxe et semantique), et 1’orthographe lexicale

12 Combettes et Lagarde (1982) présentent la grammaire comme une discipline scientifique et comme une branche de
la linguistique de facon distincte, alors que Riegel, Pellat et Rioul (1994) présentent ces deux definitions ensemble.
Etant donné le fort lien qui les unit, nous avons choisi de les présenter ensemble.
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(morphologie) et 1’orthographe grammaticale (Sémantique, morphologie et syntaxe) (MELS,
2015). Cette derniere catégorie — celle liée a I’orthographe grammaticale — est celle qui, comme

mentionné dans la problématique, constitue I’'un des plus grands défis pour les éléves.

2.1.1. Lagrammaire rénovée ou dite nouvelle

En ce qui concerne I’enseignement de la grammaire scolaire, on retrouve des courants didactiques
de grammaire, soit celui de la grammaire traditionnelle et celui de la grammaire rénovée, laquelle
est également nommée grammaire nouvelle (Nadeau & Fisher, 2006 ; MELS, 2006 ; MELS,
2011a; MELS, 2011b), grammaire pédagogique moderne (Boivin et Pinsonneault, 2008),
grammaire actuelle (Thibeault, 2017). Dans le cadre de ce mémoire, nous utilisons 1’appellation
grammaire rénovée pour faire référence a ce courant didactique de grammaire, puisqu’il renvoie
au courant de rénovation de la linguistique de la fin des années 1960. Cette grammaire est donc
loin d’étre « nouvelle ». Les courants didactiques de grammaire (celui dit « traditionnel » ou
« classique » et celui de la grammaire rénovée ou dite « nouvelle ») sont élaborés sur la base de
plusieurs théories linguistiques. C’est au courant didactique de la grammaire rénovée que nous
nous intéressons, puisqu’il correspond aux prescriptions ministérielles actuelles pour

I’enseignement du frangais au Québec.

2.1.2. Les particularités de la grammaire rénovee

Contrairement a la grammaire scolaire traditionnelle, la grammaire rénovée, telle qu’elle est
décrite dans les prescriptions ministérielles québécoises, présente la langue comme un systéme
organisé qu’on peut étudier et comprendre grace a I’utilisation d’outils d’analyse comme les
manipulations syntaxiques ou la phrase de base (aussi nommée modele phrase P ou modele de
base) (Genevay, 1994 ; 1996 ; Chartrand, 1996 ; Campana et Castincaud, 1999 ; Nadeau & Fisher,
2006 ; Boivin, 2009 ; Chartrand, Lord et Lépine, 2016).

L’intégration de ces outils d’analyse dans 1’appareil notionnel a enseigner nécessite certains

changements dans les démarches d’enseignement de la grammaire. En fait, elle implique de
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développer la capacité de réflexion métalinguistique des éleves a travers des activités qui
permettent de comprendre les structures de la langue et leur fonctionnement. Le but de cette
grammaire rénovée ne consiste plus seulement a bien orthographier, mais a comprendre le

fonctionnement du systéme de la langue et a développer des capacités d’analyse et de réflexion.

En plus des manipulations syntaxiques et du modeéle phrase P, la grammaire rénovée fournit
d’autres outils d’analyse, tels que des critéres rigoureux de classement des catégories de mots et la
notion de groupes de mots, qui permettent davantage de comprendre la structure hiérarchique des
phrases a analyser et le principe de récursivité de certains groupes de mots dans la phrase.
Revenons sur les critéres de classement rigoureux pour identifier les différentes classes de mots,
car il s’agit d’un changement important par rapport a la grammaire traditionnelle. L utilisation de
critéres rigoureux pour classer les mots est essentielle, car pour réussir a bien orthographier les
mots appartenant a des classes variables, il faut d’abord étre en mesure d’identifier ces mots en
contexte — et c’est souvent cette identification qui pose probléme aux ¢léves (Nadeau, 1996).
Pour chaque classe de mots, on demande maintenant de connaitre et de comprendre leurs
caractéristiques semantiques, morphologiques et syntaxiques. Comme le mentionne Chartrand,
Lord et Lépine (2016), « ces critéres doivent étre utilisés conjointement. S’ils n’ont pas tous la
méme efficacité, pris ensemble, ils sont assez performants pour identifier les noms, les verbes, les
adjectifs, les prépositions et les conjonctions » (Chartrand, Lord et Lépine, 2016, p. 31). De plus,
les manipulations syntaxiques, telles que I’effacement, le remplacement, le déplacement, 1’ajout,
vont permettre aux éléves de tester les propriétés des différents mots de la langue et de confirmer
la classe de ces mots analysés en contexte. Par exemple, pour identifier un déterminant, les éleves
peuvent vérifier s’il peut étre remplacé par un autre déterminant. Ils peuvent aussi vérifier leur
hypothese en essayant de le déplacer ou de ’effacer, ce qui sera impossible si le mot identifié est
bien un déterminant. En plus de servir d’outils de validation, les manipulations syntaxiques « [...]
ouvrent la porte sur de véritables discussions grammaticales, alimentant d’autant plus une réflexion
approfondie sur la langue grace a la confrontation des points de vue entre pairs. » (Nadeau &
Fisher, 2006, p.95) Leur utilisation favoriserait donc le deéveloppement de la réflexion
métalinguistique (Boivin, 2008) essentielle dans 1’apprentissage de la grammaire (Lord et Elalouf,

2016) et le développement de la compétence orthographique (nous y reviendrons).

23



L’étude des groupes de mots, quant a elle, permet de comprendre les différents niveaux
d’organisation de la phrase (Nadeau & Fisher, 2006), ce qui contribue a la réussite des accords
grammaticaux. En effet, prenons la phrase suivante : Les chansons de cet artiste racontent de
belles histoires. Si les éléves arrivent a repérer le groupe nominal de premier niveau ayant la
fonction sujet et a comprendre que son noyau est le nom chansons (féminin, pluriel) : les chansons
de cet artiste, ils pourront accorder le verbe correctement avec le nom noyau de ce groupe. Au
contraire, s’ils n’arrivent pas a identifier le groupe nominal de premier niveau, ils pourraient étre
tentés d’accorder le verbe racontent avec le nom le plus pres : artiste qui fait partie d’un groupe
nominal de niveau inférieur dans la représentation schématique des constituants de la P. Ensuite,
le modele de phrase de base favorise aussi le développement de la conscience métalinguistique en
donnant aux éleves un modele sur lequel ils peuvent se baser pour analyser la quasi-totalité des

phrases®.

L’introduction de nouveaux outils d’analyse ameéne donc une nouvelle finalité a I’enseignement
de la grammaire : développer la capacité des éléves a réfléchir sur le fonctionnement de la langue.
L’intégration de ces outils d’analyse (et la finalit¢ qui en découle) implique également des
changements du point de vue des démarches a mener en classe. 1l faut maintenant dépasser la
démarche dite traditionnelle ou classique qui consistait a donner une lecon de grammaire, a faire
des exercices et des dictées traditionnelles, et a évaluer les connaissances des éléves. Ces
démarches sont toujours possibles, mais il importe d’inclure des moments de recherche,
d’observation, de manipulations, d’émission d’hypothéses, de classement... bref, des dispositifs
qui amenent les éléves a s’investir dans des activités métalinguistiques (nous y reviendrons dans

la section traitant des principes didactico-pédagogiques).

2.2. L’orthographe grammaticale

Si I’'un des objectifs de la grammaire rénovée consiste a développer la capacité des éléves a
réfléchir et a comprendre le fonctionnement de la langue, on s’attend des éléves, au terme de la
scolarité obligatoire, qu’ils aient une trés bonne compréhension des régularités du systeme des

accords de I’orthographe — comme c’était le cas dans le courant didactique de grammaire

13 Sauf celles dites « a construction particuliére ».
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traditionnelle. Puisque 1’apprentissage de I’orthographe grammaticale prendrait une dizaine
d’années (Brissaud, 2007), il serait donc réaliste de penser qu’un éléve terminant sa 5° secondaire
au Québec puisse accorder adéquatement les mots appartenant a des classes variables en contexte
d’écriture. Toutefois, comme nous I’avons fait ressortir dans la problématique de ce mémoire, une
bonne part d’éléves en 5° secondaire n’arrive pas a atteindre les objectifs fixés a ce propos, et ce,
malgré le nombre d’heures passées a travailler sur ces contenus au primaire et au secondaire. C’est
la raison pour laquelle nous nous intéressons particulierement a cette composante de la grammaire
(& son enseignement et a son apprentissage) dans ce mémoire. Afin de bien comprendre en quoi le
développement de la compétence en orthographe grammaticale est complexe, il convient de définir
brievement ce qu’est l’orthographe et d’exposer les principales difficultés liées a son

apprentissage.

L’orthographe frangaise est un plurisysttme a deux dimensions: phonographique et
idéographique. Dans la composition des mots, en francais, les lettres sont utilisées pour noter les
sons, mais elles le sont aussi parfois pour noter une idée, par exemple, 1’idée du pluriel noté par
un — s dans le mot fleurs. Le fonctionnement de ces deux dimensions est régi par trois principes :
le principe phonogrammique (les graphemes servent & noter les phonemes), le principe
morphogrammique (les graphémes servent a noter des informations grammaticales et parfois
lexicales [information sur la forme fléchie d’un mot, par exemple, grand pour grande]) et le
principe logogrammique (le choix des graphemes pour noter les phonemes donne naissance a des
mots différents, par exemple, soie et soit) (Angoujard, 2007 ; Catach, Duprez, & Legris, 1980).
Lorsqu’on parle d’orthographe grammaticale, on fait principalement appel au principe
morphogrammique, car I’orthographe grammaticale est la graphie correcte selon les regles
grammaticales d’accord. Ainsi, les mots sont marqués par la présence ou I’absence de graphémes
grammaticaux. Bien que cela puisse sembler simple au premier abord, le choix de mettre ou non
une marque ainsi que le choix de cette marque font naitre plusieurs difficultés relatives a

I’apprentissage de 1’orthographe grammaticale.
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2.2.1. Les difficultés liées a ’apprentissage de ’orthographe grammaticale

L’orthographe frangaise figure parmi les systémes orthographiques les plus complexes a apprendre
(Legros et Moreau, 2012). 11 n’est donc pas étonnant de constater qu’elle constitue I’une des plus
grandes sources de difficulté des éleves francophones québécois (Bibeau et coll., 1987 ; Bureau,
1985 ; Chartrand & Lord, 2010a ; Larose, 2001 ; MELS, 2009 ; MELS, 2015), tout comme c’est le
cas ailleurs dans la francophonie (Manesse et Cogis, 2007 ; Rocher, 2008). Cette complexité du
systeme orthographique du francais s’explique notamment par les principes phonogrammique,
morphogrammique et logogrammique sur lesquels repose le systéme. Ces principes doivent faire
I’objet d’un enseignement rigoureux et explicite a 1’école primaire et secondaire. Les principes
morphogrammique et logogrammique ne sont pas « naturels » pour les jeunes éleves qui voient
I’écrit comme une simple transcription de 1’oral. Comme I’observent Ducard et coll., «[l]a
connaissance d’un mot oral fournit un point de départ a I’écriture, par les références sémantiques
et sonores qu’elle propose, mais elle ne résout en rien les problémes de mise en forme graphique. »
(Ducard et coll., 1995, p. 114). C’est pourquoi il est important de bien faire distinguer 1’oral de
I’écrit lors de I’apprentissage de I’orthographe (lexicale et grammaticale). En partant de 1’oral, il
faut faire observer les différences entre la forme orale et écrite des mots pour que les éléves
comprennent pourquoi ils ne peuvent pas toujours se référer a 1’oral. Les éleves doivent réaliser
que «[...] la plupart du temps, les marques du pluriel des noms ou des verbes n’ont pas de
correspondants phonologiques » (Fayol, 2008, p. 155), et que méme si elles en ont un, les marques
du pluriel peuvent aussi se transcrire de plusieurs fagons. Ils doivent donc constater que le recours

a I’oral n’est pas toujours suffisant.

Dans le milieu scolaire, il ne sera pas question des principes mentionnés ci-dessus, lesquels
renvoient a la théorie linguistique. 1l sera plut6t enseigné que la graphie d’un mot peut étre correcte
en fonction de deux critéres qui englobent les principes phonogrammique, morphogrammique et
logogrammique : le critére lexical et le critére grammatical. Le premier renvoie a ce que 1’on
nomme orthographe lexicale, correspondant a la forme du mot tel qu’on peut la retrouver dans le
dictionnaire. Le second renvoie a 1’orthographe grammaticale, c’est-a-dire a la modification de la
forme de base du mot en fonction des régles grammaticales et des normes langagiéres.

L’orthographe lexicale et 1’orthographe grammaticale ne sont cependant pas logées a la méme
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enseigne. La premiere repose notamment sur la mémoire en relation avec le vocabulaire et les
connaissances sur le monde. La seconde implique la réflexion et une capacité de mise a distance
par rapport a son propre langage a I’aide d’outils pour I’analyse grammaticale (Cogis, Brissaud,
Fisher et Nadeau, 2016).

La haute capacité d’abstraction requise pour accorder correctement les mots expliquerait pourquoi
I’orthographe grammaticale constitue une source de difficulté importante des éléves en francais
écrit. De fait, la complexité du systeme orthographique du francais exige des éléves qu’ils fassent
une analyse grammaticale constante de ce qu’ils écrivent afin de bien réussir les accords, qui sont
la plupart du temps inaudibles (Brissaud & Bessonnat, 2001 ; Manesse & Cogis, 2007). Puisque
I’utilisation des marques morphographiques est régulée par I’environnement (la phrase, le texte)
dans lequel le mot se trouve, les éléves doivent constamment s’interroger sur leurs choix. Pour étre
en mesure d’analyser leurs choix, les éléves doivent d’abord posséder un important inventaire de
connaissances grammaticales. Il faut qu’ils connaissent les principales régles d’accord et qu’ils
soient étre en mesure de reconnaitre a quelle classe le mot a accorder appartient. Pour cela, ils
doivent connaitre les caractéristiques propres a chaque classe (sémantique, morphologique et
syntaxique). Une fois sa catégorie grammaticale identifiée, les éleves doivent connaitre les
marques graphiques propres a la classe de mots auquel le mot appartient (Manesse & Cogis, 2007).
Autrement dit, ils doivent savoir si le mot en question varie en genre, en nombre, en personne. Par
exemple, dans un texte, les éleves doivent étre capables de repérer le mot dans le groupe verbal ou
nominal, d’identifier sa classe, de voir les relations syntaxiques qui unissent ce mot a d’autres
unités (mots, groupes, phrases subordonnées et phrases) et finalement de choisir la graphie
correcte. S’ils considerent qu’ils doivent ajouter une marque grammaticale de nombre, par
exemple, ils devront déterminer si ce mot se met au pluriel par adjonction (ajout d’un — s ou d’un
—x) ou par amalgame (modification de la forme du mot), et la forme qu’il doit prendre. Dans ce
deuxiéme cas, le lexeme et le morphéme sont plus difficiles a identifier, particuliérement avec les
verbes. Par exemple, dans sont, on distingue mal le lexéme et le morphéme, c’est-a-dire la base
lexicale (ou racine) et la marque grammaticale (Ducard et coll., 1995), ce qui veut dire que les
éleves ne pourront pas simplement extraire la racine du mot et lui apposer un morphogramme du
pluriel. Ils devront utiliser des ouvrages de référence et se servir de leur mémoire pour

emmagasiner les différentes formes des mots qu’ils utilisent le plus souvent.
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Certains accords seront maitrisés avant d’autres, et selon le contexte dans lequel sont placés les
mots, ce sera plus ou moins difficile pour les éleves de faire les accords nécessaires. En plus du
contexte, Cogis (2005) reléve plusieurs facteurs qui vont influencer la complexité de la tache
orthographique, dont 1’audibilité des marques d’accord, la longueur de la chaine d’accord, la
position relative des unités, la présence de rupteurs et leurs caractéristiques, la présence de mots
déclencheurs d’accord (Cogis, 2005, 2016).

L’audibilité des marques d’accord va influencer la complexité du travail d’accord. Le travail
d’accord sera plus facile s’il est possible d’entendre la présence du morphogramme et il sera plus
ardu si ce n’est pas le cas. Par exemple, si les éleves veulent accorder 1’adjectif oraux dans la
phrase Des exposes oraux occupent une grande partie du cours, ils n’auront pas de difficulté a le
faire, car on entend trés bien la différence, tandis que s’ils veulent accorder le verbe occupent, ils
auront plus de difficulté s’ils se basent sur ’oral, car la différence n’y est pas audible entre le

pluriel et le singulier.

La longueur de la chaine d’accord va également influencer la complexité des accords a réaliser.
Dans une longue chaine comme le petit garcon aux grands pieds chaussés de pantoufles bordeaux,
les accords seront plus difficiles a réaliser que dans une courte chaine comme le petit gargon.

La position des unités va aussi avoir une influence sur la complexité : si le sujet n’est pas placé en
début de phrase, 1’accord sera plus complexe. Ainsi, dans la phrase Rares sont ceux qui sont venus
me voir, les accords sont plus difficiles a réussir que dans la phrase Ceux qui sont venus me voir

sont rares.

La présence de « rupteurs » va aussi influencer la complexité du travail d’accord, car, s’ils sont
voisins, les mots sont relativement faciles a accorder, mais s’il y a présence de mots « écrans » qui
séparent le sujet du prédicat, par exemple, le pronom les dans la phrase Je les range dans la
bibliotheque, cela vient complexifier la tdche des éléves. En effet, un éléve pourrait avoir tendance
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a accorder le verbe avec le pronom qui le précéde, soit les (qui reprend un nom pluriel), car il est
un déclencheur d’accord pour lui'*. Par déclencheur d’accord, nous entendons des pronoms et des
déterminants, dont le nombre et la personne (seulement pour les pronoms) vont influencer la
réflexion des éleves menant a 1’accord. La présence de déclencheur d’accord va parfois
complexifier le travail menant a 1’accord tel que nous venons de le voir, mais, souvent, elle va
plutot le simplifier. Par exemple, lorsqu’une phrase commence par des, les éleves savent que le
mot suivant devra étre au pluriel, que son morphogramme grammatical se traduise ou non par

I’ajout ou la modification d’un phonéme dans sa prononciation.

Tous ces facteurs nous permettent de comprendre que «[...] les erreurs commises ne dépendent
pas seulement des savoirs dont on dispose ; elles sont également déterminées par le niveau
d’exigence des taches » (Ducard, Honvault, & Jaffré, 1995, p. 101). Il y a donc un immense travail
d’apprentissage de la part des éléves qui doit étre fait pour qu’ils puissent réussir les accords dans

la plupart des situations.

Dans la Grammaire pédagogique du fran¢ais d’aujourd’hui, Chartrand, Aubin, Blain, & Simard
(2011) proposent un regroupement des notions et régles qui permettent de mettre 1’accent sur les
régularités de la langue et ainsi de simplifier I’apprentissage de ces régles d’accord. D’abord, une
notion importante est celle de classes de mots invariables et de classes de mots variables, car si les
éleves savent qu’un mot est invariable, ils ne chercheront pas a 1’accorder. Ensuite, les notions de
donneur (classe variable qui donne ses traits grammaticaux) et de receveur (classe variable qui
recoit les traits grammaticaux d’un donneur) vont permettre aux éléves de mieux comprendre les
relations syntaxiques qui unissent les mots, ce qui va leur permettre d’appliquer les régles d’accord
correctement. Les auteurs présentent trois régles générales d’accord qui couvrent une tres grande
majorité des accords que les éléves seront amenés a réaliser au cours de leur parcours scolaire : les
accords dans le groupe du nom, les accords régis par le sujet et les accords régis par le complément
direct du verbe. Bien qu’une telle présentation de ces notions et de ces regles puisse grandement

simplifier 1’apprentissage de l’orthographe grammaticale, 1’acquisition de celles-ci demeure

14 L erreur peut étre causée par une certaine compréhension (ou incompréhension) du systéme des accords ; 1’éléve
peut penser que parce qu’il y a un mot pluriel devant le verbe, il doit faire I’accord. Toutefois, il peut aussi s’agir
d’une erreur causée par une surcharge mentale ou par une inattention.
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complexe. Rappelons que développer sa compétence en orthographe grammaticale prendrait
plusieurs années selon des spécialistes (Brissaud, 2007 ; Cogis, 2005). Nous terminons cette

section en présentant une définition de cette compétence si complexe & développer.

2.2.2. Lacompétence en orthographe grammaticale

La présentation des difficultés relatives a 1’orthographe grammaticale nous conduit a définir
brievement la compétence en orthographe grammaticale comme 1’ensemble des savoirs et des
savoir-faire nécessaires pour choisir les marques morphologiques (genre, nombre, personne) des
mots en contexte. Plus précisément, cette compétence nécessite des connaissances d’ordre
phonologique (correspondances graphémes-phonémes), d’ordre morphologique (marques
grammaticales qui indiquent le genre, le nombre et la personne grammaticale), d’ordre syntaxique
(connaissances liées a I’ordre des mots dans la phrase et aux relations qui unissent les unités, c’est-
a-dire les mots, les groupes de mots, les phrases subordonnées et les phrases), d’ordre sémantique
(sens des mots pour identifier la classe d’un mot, par exemple), en plus des principes qui régissent
le systéme des accords (connaissances des principales régles d’accord, des régularités, des notions
de donneur et de receveur, des notions de genre, de nombre, de personnes grammaticales, pour ne
donner que quelques exemples). Des savoir-faire sont également nécessaires pour étre en mesure
d’accorder ou non des mots en contexte : il s’agit des procédures menant a la prise de décision
quant a I’accord du mot en contexte (Daigle, Montésinos-Gelet, & Plisson, 2013). Mis & part les
savoirs et les savoir-faire, nous pourrions également ajouter que les représentations des apprenants
liées a I’orthographe et son apprentissage font partie de cette compétence. En effet, les attitudes
influencent de maniere favorable ou défavorable les manieres d’étre ou d’agir dans un
cheminement d’apprentissage ou de résolution de problémes (Legendre, 2005). Enfin,
mentionnons que la compétence en orthographe grammaticale constitue une composante d’une
compétence plus large, soit la compétence scripturale, définie comme « un ensemble de savoirs,
de savoir-faire et de représentations concernant la spécificité de 1’ordre du scriptural et permettant

I’exercice d’une activité langagiére » (Dabéne, 1991, p. 15).
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2.3. Enseigner selon des principes didactiques et pédagogiques pour faire apprendre
I’orthographe grammaticale

Nous I’avons vu, la compétence en orthographe grammaticale requiert de nombreux savoirs et
savoir-faire. Comme I’enseignement de 1’orthographe reléve de I’école, il convient de s’interroger
sur les pratiques liées a I’enseignement de cet objet d’étude. Dans la section suivante, nous
exposons des principes qui ont été identifiés par des spécialistes de la didactique, de la pédagogie
et de la psychologie cognitive comme centraux pour faire apprendre 1’orthographe grammaticale.
Il faut noter que nous aurions pu inclure plusieurs autres principes dans ce texte. Toutefois, nous
avons sélectionné ceux qui pouvaient constituer des objets d’analyse dans les exercices

grammaticaux examinés®®.

2.3.1. Premier principe : Tenir compte des conceptions'® des éléves

Selon la psychologie cognitive, les éleves construisent leurs apprentissages a partir de ce qu’ils
connaissent déja, c’est pourquoi il est trés important de tenir compte de ce « déja-la » lorsqu’on
entame ou poursuit I’apprentissage d’un concept grammatical (Chartrand, Lord, & Lépine, 2016 ;
Cogis, Brissaud, Fisher, & Nadeau, 2016 ; Genevay, 1996). La prise en compte des conceptions
des éléves relativement aux notions a enseigner permet a ’enseignant de faire les ajustements
nécessaires dans les activités et les explications qu’il donne. Il est essentiel qu’il s’assure que les
éleves construisent leurs savoirs sur une base solide (Barth, 2002 ; Cogis et coll., 2016), car c’est
a partir des connaissances acquises que le nouveau savoir s’organise, se construit. Tenir compte
des conceptions des éléves, c’est aussi leur permettre de créer des liens entre leurs connaissances

au lieu de les accumuler de fagon disparate.

Avant de poursuivre 1’apprentissage d’une notion, les éléves ont déja des conceptions sur les

savoirs qui seront enseignés (Giordan, 2008). Ces conceptions sont bien souvent plus que de

15 Par exemple, le principe pédagogique selon lequel 1’enseignant doit identifier clairement les objectifs d’une activité
avec les éléves des le départ (ou encore celui qui stipule que les éléves doivent s’investir dans une activité qui les
intéressent et qui les motivent) ne pourrait faire 1’objet d’analyse dans le présent mémoire. Cela aurait pu étre pertinent
si nous avions analysé des pratiques enseignantes.

18 par conceptions, a l'instar de Giordan et de Vecchi (1987), nous entendons, « un processus personnel par lequel un
apprenant structure au fur et @ mesure les connaissances qu'il integre » (Giordan et de Vecchi, 1987, p. 85).
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simples affirmations. Elles sont également des hypothéses, des explications, des questionnements,
des modes de raisonnement, des jugements, des savoir-faire, des savoir-étre et méme des
comportements ou des émotions (Obin, De Vecchi, & Carmona-Magnaldi, 1996). C’est pourquoi
I’enseignant soucieux de les connaitre doit proposer des activités qui permettent aux éléves de

verbaliser leurs conceptions (a 1’oral ou a 1’écrit).

Méme si souvent, les éleves ont conscience de leurs conceptions, il arrive aussi qu’ils ne puissent
pas les verbaliser, ce qui fait qu’elles ne peuvent pas étre communiquées a 1’enseignant. Etant
donné que les conceptions ne sont pas toujours accessibles des le début des apprentissages,
I’enseignant doit aussi utiliser ’erreur pour étre en mesure de les repérer. Pour utiliser I’erreur
comme outil d’apprentissage, I’enseignant doit d’abord déterminer de quel type d’erreur il s’agit.
Selon Cogis (2005), si les éleves ont les connaissances nécessaires pour rectifier leurs erreurs,
«[...] les fautes sont liées a la charge cognitive de la rédaction, a un automatisme ancien qui
resurgit, a un télescopage avec la suite du texte en cours d’¢laboration ; elles sont en principe
corrigées a la relecture, c’est donc plutdt une affaire de mise a distance, de temps et de vigilance »
(Cogis, 2005, p. 143). Cependant, si les éléves ne possedent pas les connaissances pour rectifier
leurs erreurs, c¢’est qu’ils ont écrit ce qu’ils pensent étre juste. Sachant a quel type d’erreur il fait
face, ’enseignant pourra réajuster son enseignement en fonction des erreurs commises par les
éleves. Soit il leur laissera plus de temps ou il décomposera I’activité afin de réduire la charge
cognitive qui lui est associée, soit il trouvera une facon de démontrer aux éléves que ce qu’ils
croient étre juste ne 1’est pas. Pour ce faire, il ne cherchera pas tout de suite a éliminer les erreurs,
car selon une conception socioconstructiviste de I’apprentissage, I’enseignant doit faire une place
aux idées des éleves méme si elles sont erronées. Ensuite, il devra aussi laisser un temps de
réflexion suffisant pour que chaque éleve puisse développer sa propre idée. Puis, il les invitera a
confronter leurs idées (Chartrand et coll., 2016 ; Tisset, 2010). Durant cette activité, il regulera les
échanges entre les éléves afin que tous soient respectés (Carette & Rey, 2010) et afin de s’assurer
que le conflit cognitif reste adapté au niveau des éléves, car «si ce conflit est ignoré, ou s’il est

trop violent, la connaissance nouvelle ne sera pas intégrée » (Zakhartchouk, 1999, p. 26).
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La prise en compte des conceptions n’est pas utile qu’en début d’apprentissage. En effet, elle I’est
également pendant tout le processus. Cette prise en compte peut notamment se realiser par la
verbalisation (autant a I’oral qu’a I’écrit) des connaissances et des démarches des éléves dans la
consolidation et la réalisation des apprentissages. Déja, au début du 20° siécle, Vygotski relevait
qu’un ¢€léve qui est a méme de verbaliser les étapes de son raisonnement, soit I’évolution de ses
conceptions au cours de différentes activités d’apprentissage, est un €léve qui a bien consolidé ses
apprentissages. (Vygotski, 1985) Plus récemment, en 2009, Fisher & Nadeau affirmaient que
«[I’] » enseignement de la grammaire doit donner aux éléves 1’occasion de verbaliser leurs
représentations, d’en prendre conscience et de les faire évoluer. [Cela permet de] mettre a jour les
obstacles qui biaisent leurs raisonnements ou les empéchent d’aller plus loin. » (Fisher & Nadeau,
2009, p. 10). C’est 1a quelques-uns des roles que joue la verbalisation dans 1’apprentissage, mais
ce ne sont cependant pas les seuls :

[...] elle est aussi un facteur de simplification au niveau des fonctions de conservation

et d’utilisation de ses produits. La verbalisation permet de réduire considérablement la

complexité de I’environnement. [...] La verbalisation entraine aussi une autre

conséquence, qui est de permettre une identification aisée d’un objet par référence a

une catégorie conceptuelle préétablie, ce qui permet d’économiser la démarche qui

consisterait a relier chaque nouvel objet traité a chacun des objets déja connus. Enfin,

la verbalisation permet d’identifier la nature de certains problémes sans qu’il soit

nécessaire d’en détailler tous les attributs et toutes les structures. Le probleme est

reconnu d’emblée comme une illustration d’une classe conceptuelle déja clairement

définie, comme un cas particulier d’une réalité générale (Minder, 2007, p. 302).
Enfin, I"utilisation de la verbalisation orale ou écrite est indispensable dans 1’enseignement de
I’orthographe grammaticale, car elle permet a 1’enseignant d’établir une progression de son
enseignement qui tient compte des « possibilités de compréhension des notions syntaxiques et
morphologiques correspondant aux structures que les éléves utilisent dans leurs écrits » (Brissaud
& Cogis, 2011b, p.17). Pour notre objet d’étude, cet aspect doit aussi étre considéré :
I’exercisation doit permettre a 1’enseignant d’accéder aux conceptions des éléves. Nous y

reviendrons.

2.3.2. Deuxieme principe : Utiliser une métalangue constante et cohérente

Mentionnons d’abord que la métalangue (aussi nommé métalangage) est définie comme

I’ensemble des termes qui servent a parler de la langue, et plus spécifiquement de la
grammaire : non seulement des noms qui servent a désigner des realités
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grammaticales, tels adjectifs, verbe, complément, phrase, mais aussi des verbes pour

décrire des fonctionnements, tels désigne, caractérise, dépend de. A ces mots

s’ajoutent des structures syntaxiques caractéristiques du discours grammatical comme

les énoncés comportant un emploi autonymique, c’est-a-dire se référant a un mot en

tant que signe linguistique : « chevaux est le pluriel de cheval » (Lord et Elalouf, 2016,

p. 66).
Comme le mentionne Chartrand, « [l]e recours a la métalangue est essentiel, car il permet une mise
a distance de la langue : son objectivation ; la langue est alors envisagée comme un systeme qui
est ’objet d’une réflexion et d’une analyse grammaticale, posture a adopter pour réellement faire
de la grammaire (I’apprendre et s’en servir) » (Chartrand, 2012b, p. 20). En plus d’étre utilisée
avec justesse, la métalangue doit étre utilisée régulierement lors des activités de grammaire, et ce,
de facon précise par I’enseignant et les éléves, car cela permet une meilleure intelligibilité du
discours de I’enseignant, d une part, et une meilleure compréhension du raisonnement grammatical
des éléves, d’autre part. Par exemple, pour nommer le complément présent dans le groupe nominal
le livre noir, on précisera qu’il s’agit du complément du nom et on nommera de quel nom il s’agit :
noir est le complément du nom livre (Lord & Elalouf, 2016). Comme le mentionnent Lord et
Elalouf, en plus de permettre le développement des connaissances grammaticales, cette utilisation
du métalangage facilitera leur conceptualisation. En effet, «[...] ’acquisition de la métalangue
accompagne le travail de conceptualisation » (Lord & Elalouf, 2016, p. 69), car progressivement,
les éleves seront amenés a distinguer les propriétés caractérisant chacun des concepts
grammaticaux et a comprendre les rapports qu’ils entretiennent avec les autres concepts (Barth,

2001), ce qui leur permettra ultimement de produire et de repérer un concept grammatical et de

justifier leurs choix ou leurs analyses.

Pour permettre une objectivation et une éventuelle conceptualisation, la métalangue employée doit
aussi étre constante, c’est-a-dire que les mémes termes doivent étre employés pour parler des
mémes phénomeénes grammaticaux a tout moment dans I’apprentissage’’. Notamment, les termes
classe de mots, groupe de mots et fonction devraient toujours étre utilisés clairement, ce qui en

permettrait une conceptualisation juste. Tout au long de leur parcours d’apprentissage, les éleves

7 Notons toutefois qu’il est possible d’utiliser une métalangue transitoire selon le degré de scolarité de 1’éléve. Par
exemple, le terme syntaxe peut étre difficile a comprendre pour de jeunes éléves du primaire qui sont a leurs
balbutiements dans 1’étude de la grammaire. Ainsi, le syntagme construction de la phrase pourrait étre approprié pour
faire référence a la syntaxe dans ce contexte a ce moment du parcours scolaire.
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devraient étre amenés a étudier et a utiliser le nom, le groupe du nom (GN) et sa fonction sujet (s)
de facon distincte, ce qui éviterait les confusions menant a des « noms sujets », « GNs » et des
« Gs ». En fait, ce genre de confusions vient rendre les notions « nom », « groupe du nom (GN) »
et «sujet» floues, ce qui nuit a leur conceptualisation, car elles se confondent. En effet, pour
permettre la conceptualisation, «la métalangue utilisée en classe ne doit pas étre synonyme
d’étiquettes au contenu flou et fluctuant selon les représentations des enseignants et des éleves,
des manuels ou des programmes» (Chartrand, 2012a). Ainsi, I’enseignant soucicux des
apprentissages de ses éléves s’assurera que la métalangue qu’il utilise corresponde a celle prescrite
dans les programmes québécois. Il favorisera aussi I’'usage de manuels et de cahiers qui utilisent
cette métalangue bien que les ouvrages destinés aux éleves ne soient pas toujours conformes a ce
propos — du moins, pas en totalité. Enfin, en présence d’une métalangue ne se conformant pas

aux prescriptions en vigueur, I’enseignant apportera les corrections nécessaires.

Cela étant dit, ce n’est pas qu’en apprenant le métalangage que les éléves seront amenés a
conceptualiser des phénoménes grammaticaux, mais bien en réfléchissant sur la langue a travers
des activités métalinguistiques. Une précision est de mise a ce propos. Métalangue n’est pas
synonyme d’activités métalinguistiques. Un éléve pourrait tres bien effectuer une activité
métalinguistique, c’est-a-dire une activité qui I’améne a réfléchir sur le fonctionnement de la
langue et a formuler un raisonnement, sans utiliser la métalangue nécessaire. Comme le mentionne
Boivin (2009), «... si I’utilisation d’une métalangue est un bon indicateur d’une activité
métalinguistique, il est possible d’étre engagé dans une activité métalinguistique sans employer de
métalangage (par exemple, la réflexion sur le langage peut se matérialiser par I’application de
manipulations syntaxiques) » (p. 182). Les manifestations de raisonnement grammatical peuvent

donc s’effectuer d’'une maniére autre que par I’'usage de mots (oraux ou écrits).

L’apprentissage de la métalangue, qui accompagne le travail de conceptualisation (de
I’apprentissage de concepts), s’effectue sur une longue période de temps. Selon Chartrand & De
Pietro (2012), il y a trois stades d’apprentissage. D’abord, on sensibilise les €leves a ce terme pour
les amener a le comprendre en contexte lorsqu’il est employé par une instance extérieure (par
exemple, 1’enseignant ou le manuel). Ensuite, on améne les éleves a se construire une

représentation opératoire de ce terme et a étre capables de I’utiliser en production et en réception
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ou dans des activités décontextualisées. Enfin, lorsqu’en plus de pouvoir I'utiliser correctement
dans différents contextes, les éléves sont capables de donner une définition caractéristique
rigoureuse du terme, on dit qu’ils ont conceptualisé ce terme, c’est-a-dire que le terme employé
devient un concept opératoire pour eux. Le passage d’un stade a I’autre s’effectue notamment grace
a des activités d’enseignement et d’apprentissage sur la langue, a des exercices et a des pratiques
langagieres. Cependant, pour que les €éléves s’y engagent, I’enseignant doit proposer des activités

signifiantes qui permettent aux ¢éléves I’utilisation de la métalangue.

2.3.3. Troisieme principe : Offrir des activités qui engagent intellectuellement les
éleves

En fait, offrir des activités signifiantes aux éléves aura un impact trés important sur leur
engagement dans la tache (aspect affectif) et sur leurs éventuels apprentissages (aspect cognitif).
Il est donc recommandé de proposer des activités qui permettent aux éléves de se questionner et
de résoudre des problémes, car elles les engagent a la fois sur le plan affectif et cognitif (Barth,
2013; Cogis et coll., 2016). Ces activités doivent étre situées dans la zone de proche
développement des éleves (Vygotski, 1997/1934), c’est-a-dire la zone ou les éleves peuvent
progresser & la limite de leurs capacités sans étre dépassés lorsqu’ils bénéficient du soutien de
I’adulte. De fait, comme le mentionnent Nadeau et Fisher,

une activité doit susciter 1’engagement cognitif de 1’¢éléve, lui présenter un défi,
mais un défi surmontable. Lorsque la réussite d’une activité n’exige aucun effort
de I’¢éléve, qu’il peut exécuter celle-ci mécaniquement, sans mobiliser vraiment
ses capacités intellectuelles, cette activité est alors trop facile et présente peu
d’intérét [...] la réussite de 1’activité doit cependant rester a la portée de 1’¢leve,
ses efforts doivent étre fructueux pour qu’il se sente compétent. L’¢éleve apprend
ainsi qu’il vaut la peine de faire des efforts. Une activité trop difficile sera
démotivante, entrainant 1’¢léve dans un sentiment d’incompétence (Fisher &
Nadeau, 2009, p. 10).

Les exercices de grammaire proposés aux eleves doivent donc étre soigneusement pensés pour
permettre cet engagement cognitif. Tout ne peut pas étre déja identifié pour les éléves. Nadeau et
Fisher (2011) soulignent a ce propos que plusieurs exercices présents dans les cahiers sur le marché
ne permettent pas un engagement intellectuel de la part des éléves en ce qui concerne
I’apprentissage de I’orthographe grammaticale. En fait, on identifie souvent le mot a accorder pour

les éléves et on leur donne méme un choix de réponse entre parentheses. Ce type d’exercices ne
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correspond pas a la tache réelle a laquelle les éleves seront confrontés lors de 1’écriture d’un texte.
IIs ne permettent pas aux eleves de mobiliser les connaissances et les procédures nécessaires pour
effectuer les accords des mots qu’ils écrivent, cette tache étant trop éloignée de la situation de

production écrite.

2.3.4. Quatriéme principe : Proposer des activiteés et des exercices de grammaire
qui se rapprochent de la situation de production écrite : la question du
transfert

Le quatrieme principe englobe plusieurs éléments. Nous avons choisi de regrouper ces éléments
sous 1’appellation transfert. On entend souvent dire que les éléves ne transférent pas'® leurs
connaissances acquises grace aux exercices lors de situations d’écriture. Cette question du transfert
mérite certaines précisions avant de bien comprendre les raisons pour lesquelles nous en avons fait
un principe dans le cadre de cette recherche. 11 est d’abord impératif de savoir ce qu’est le transfert,
mais également de comprendre la relation qu’il entretient avec 1’apprentissage au moyen
d’exercices grammaticaux. Sachant cela, nous serons & méme de mieux distinguer les exercices

qui permettent un transfert positif des connaissances en situation d’écriture.

Qu’est-ce que le transfert ?

Depuis plus d’un siécle, on ressent le besoin d’utiliser le terme transfert pour nommer des
processus pouvant étre traditionnellement associés a ’apprentissage (Meirieu, 1996). En fait,
I’utilisation de ce mot permet une certaine économie de langage, car il résume en un mot le
parcours cognitif que les éléves font pour mobiliser efficacement leurs connaissances et les
réutiliser dans une nouvelle situation. Dans le cadre de ce mémoire, a I’instar de Tardif, nous
définissons le parcours cognitif nommé transfert comme un mécanisme cognitif d’adaptation qui

permet a I’lhomme de distinguer des similarités entre deux situations pour lesquelles un traitement

18 Sachant que seulement quelques rares personnes souffrant d’amnésie ne disposent pas de ce mécanisme
d’adaptation, nous constatons qu’affirmer qu’un éléve ne transfére pas n’est pas exact dans la quasi-totalité des cas.
Cependant, dans certaines situations, un éléve peut ne pas transférer ses connaissances, car il ne pergoit pas de liens
entre les situations, ou alors, il peut transférer ses connaissances d’une situation qui, pour lui, a des liens avec la
situation probléme qu’il doit résoudre, mais qui ne donne lui pas accés aux connaissances visées par la tiche. Souvent,
dans ce dernier cas, les enseignants diront que 1’¢léve ne transfére pas alors qu’il le fait, mais il n’arrive pas a la
réponse attendue.
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de I’information peut étre effectué de facon semblable, ce qui lui permet de réutiliser les
connaissances qu’il a acquises lors de la réalisation d’une tache X, souvent appelée tache source,
pour réaliser une tache y, aussi appelée tache cible (Tardif, 1999). Pour qu’un transfert puisse
s’opérer, les tiches source et cible doivent posseder des similarités et les éleves doivent étre
capables de déployer le raisonnement analogique les menant a la découverte de ces ressemblances.
Les similarités retenant I’attention des éléves peuvent étre de deux types : les similarités de surface
et les similarités de structure (Gentner, Dedre; Ratterman, Mary Jo ; D. Forbus, 1993 ; Gicks &
Holyoak, 1987 ; Rey, 1996). Les premiéres, aussi appelées similarités de données, sont plus faciles
a repérer, mais ne donneront pas toujours la bonne information aux éléves (Gentner et coll., 1993).
Prenons I’exemple suivant :

Dans chacune de ces phrases, [’éléve doit trouver a quelle classe de mots appartient

le mot « la » et faire les accords qui s imposent.

Dans un exercice de correction :

Tache source® : Le chat mange la souris.

Dans une situation de production écrite :

Tache cible : Le chat la mange.

En ne regardant que les similarités de surface, 1’éleve peut repérer le mot la dans une tache cible
d’identification de classe de mots et immédiatement penser qu’il s’agit d’un déterminant, car il en
était un dans la tache source. Si I’¢éleéve raisonne de la sorte, on dira alors qu’il opére un transfert

négatif, c¢’est-a-dire un transfert qui méne a une réponse erronée.

Les similarités de structure, aussi appelées similarités de situation, quant a elles, sont plus difficiles
a repérer, mais elles fournissent une information souvent valide a I’éléve qui sait les repérer et
entrainent ainsi un transfert positif. Prenons 1’exemple suivant :

Dans chacune de ces phrases, [’éléve doit identifier les déterminants.

Dans un exercice de correction :

9 Ici, nous avons choisi une tache source fixe, mais il va sans dire que si le sujet détient un modéle plus prés de la
tache cible dans sa mémoire a long terme, c’est ce dernier qui lui servira de tache source, car c’est a cette tache que la
tache cible sera appariée.
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Tache source® : Le chat mange la souris.
Dans une situation de production écrite :

Tache cible : Les chats mangent la souris.

Ici, en se basant sur les composantes de la phrase source, 1’éléve peut identifier que le déterminant
la a été remplacé par le mot les et ainsi, par transfert, il peut réaliser que les est un déterminant.
Cette situation n’aurait pas pu étre résolue qu’a ’aide de la tiche source, car il ne s’agissait pas
d’une simple réutilisation du déterminant la. En effet, il s’agit bien d’une situation de transfert,
cela exige plus qu’une simple application d’une régle découverte dans une tache source, cela exige
que 1’¢leve fasse appel a ses connaissances sur le sujet et qu’il en développe de nouvelles.
Cependant, il est peu probable que tous les éleves arrivent a faire tout ce chemin sans le soutien
d’un enseignant qui supporte le transfert. De fait, bien que plusieurs enseignants semblent le
penser, le transfert n’est pas un mécanisme spontang, ¢’est une habileté qu’il faut faire développer
aux ¢leves si I’on souhaite que les apprentissages faits a 1’école puissent dépasser le cadre scolaire.
Toutefois, si nous souhaitons faire développer cette habileté, il faut savoir en quoi le transfert

consiste plus particuliérement.

Plusieurs chercheurs tels que Rumelhart & Norman (1981), Novick (1988), Bracke (1998) et
Presseau & Frenay (2004), depuis plus d’une centaine d’années, se sont penchés sur la dynamique
du transfert. Encore aujourd’hui, tel que le mentionnait Tardif en 1999, « un fort consensus entoure
I’idée que le transfert des apprentissages correspond a une recontextualisation de connaissances et
de compétences, a une recontextualisation, dans une tache cible, de connaissances construites et
de compétences développées dans une tache source. » (Tardif, 1999, p. 58) Cependant, cette
opération de recontextualisation ne se décline pas de la méme fagcon chez chacun des auteurs qui
ont élaboré un modeéle théorique du transfert, bien que quelques processus se retrouvent dans
chacune des descriptions élaborées par ces auteurs. En effet, pour I’ensemble de ces chercheurs
(Rumelhart, 1981 ; Novick, 1988 ; Gentner, Ratterman et Forbus, 1993 ; Keane et coll., 1994 ;
Holyoak et Thagard, 1995 ; Bracke, 1998 ; Tardif, 1999 ; Presseau & Frenay 2004), les processus®

20 1ci, nous avons choisi une tache source fixe, mais il va sans dire que si le sujet détient un modéle plus prés de la
tache cible dans sa mémoire a long terme, c’est ce dernier qui lui servira de tiche source, car c’est a cette tiche que la
tache cible sera appariée.

2L Pour nommer les processus, nous reprenons la nomenclature de Tardif (1999).
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d’acces aux apprentissages de la tache source et de mise en correspondance des taches source et
cible font indéniablement partiec du mécanisme de transfert. L’adaptation des éléments non
correspondants ainsi que la génération de nouveaux apprentissages par induction sont reconnues
comme importantes par la majorité des chercheurs (Rumelhart, 1981 ; Novick, 1988 ; Gentner,
Ratterman et Forbus, 1993 ; Holyoak et Thagard, 1995 ; Bracke, 1998 ; Tardif, 1999 ; Presseau &
Frenay 2004). Enfin, les processus de représentation de la tache cible, d’acces aux connaissances
et aux compétences en mémoire a long terme et d’évaluation de la validité de la mise en
correspondance ne sont reconnus que par quelques chercheurs, dont Tardif (1999), Gentner,
Ratterman & Forbus (1993) et Holyoak & Thagard (1995). Dans le cadre de ce mémoire, nous
choisissons de prendre en considération chacun de ces processus, car nous pensons qu’un
découpage fin de la dynamique du transfert nous permettra de mieux le comprendre. Bien qu’ils
soient présentés dans un ordre logique, il est important de noter que ces processus sont itératifs,
car il n’existe pas de parcours sans erreurs et que tout apprentissage est une construction

dynamique comportant son lot de retour en arriere, de méprises, de réajustements, etc.

L’encodage des apprentissages de la tAche source

Ce premier processus, bien qu’il soit inclus dans la dynamique du transfert depuis 1973 (Tulving
& Thomson, 1973), se situe en amont de la situation de recontextualisation qu’est le transfert. Il
s’agit en fait de la période d’apprentissage initial ou les éléves sont amenés a collecter un maximum
d’informations sur les nouvelles connaissances qui leur sont enseignées par 1’intermédiaire d’une
tache source. « Cette phase est particuliérement importante, car 1’apprentissage initial affecte
profondément les possibilites de transfert et le type de transfert qui pourra se produire, plus général
ou plus spécifique » (Cormier & Hagman, 1987, p. 89). Pour que les nouvelles connaissances
soient a la base d’un transfert, il faut que des interventions soient mises en place dés le début de la
situation d’apprentissage de la tache source. Il faut que les éléves soient amenés a se préoccuper
de «la transférabilité de [leurs] apprentissages des le moment ou il[s] commence[nt] la
construction d’une nouvelle connaissance ou le développement d’une nouvelle compétence »
(Tardif, 1999, p. 76). En effet, un apprentissage rendant les éléves actifs et concernés permettra de
meilleurs résultats (Gott, Parker Hall, Pokorny, Dibble, & Glaser, 1993). Pour ce faire et afin
d’augmenter les probabilités que ces connaissances fassent 1’objet d’un transfert, I’enseignant doit

faire en sorte que les éleves puissent percevoir leur utilité pour la résolution ultérieure de situations
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problemes, il doit ancrer les nouveaux apprentissages aux connaissances antérieures des éléves et
en faire un tout organisé (Meirieu & Tardif, 1998). Pour favoriser la création ou la modification
de schémes de pensée sur le sujet étudié ou la compétence dont le développement est vise, la
situation d’apprentissage doit contenir des moments de contextualisation (des taches sources), de
décontextualisation (des exemples ayant une structure semblable) et de recontextualisation (des
exercices d’application dans des situations nouvelles permettant la réutilisation des connaissances
récemment acquises). Afin d’augmenter la transférabilité des apprentissages, 1’enseignant doit
également attirer 1’attention des €léves sur les données structurelles de la tache, car ce sont elles
qui sont reliées aux buts de la tache a réaliser, et car les données superficielles, bien qu’elles
puissent contribuer a la réalisation de la tache, peuvent aussi nuire (Bastien, 1987). Par exemple,
dans un simple exercice d’accord dans le groupe du nom, le nom noyau est une donnée structurelle,
mais le mot qui occupe cette fonction est une donnée superficielle. En fait, que le noyau soit le
nom « pomme » ou le nom «temps », la procédure d’accord demeure la méme. Cependant, la
donnée superficielle « pomme » facilite la tiche d’accord, car ce mot se termine par un « e », alors
que la donnée superficielle « temps » complexifie la tache d’accord, car qu’il soit au singulier ou
au pluriel, ce mot se termine par un «s». Une méthode qui semble avoir fait ses preuves pour
arriver a faire remarquer les donneées structurelles aux éléves est de leur présenter une variété et un
nombre important d’exemples possédant les mémes données de structure, mais des données
superficielles différentes (Gicks & Holyoak, 1987 ; Sternberg & Frensch, 1993 cités dans
Presseau, 2004). 11 est important que I’accent soit mis sur les données structurelles dés le début de
I’apprentissage, car, selon Haskell, «la recherche montre clairement que la fagon dont
I’information est encodée ou stockée détermine — ou au moins influence fortement — comment elle
est récupérée. »*2 Donc, si nous voulons que les éléves aient accés a ces données lors du transfert,
il faut leur donner la possibilité de les intégrer des le début de leur apprentissage, car comme le
mentionne Presseau (2004), «c’est a partir de I’encodage que sont créées les voies d’acceés aux
connaissances et aux compétences emmagasinées en mémoire a long terme. » (Presseau, 2004,
p. 153)

22 Traduction libre de cette citation: « research clearly shows that the manner in which information is encoded or
stored determines — or at least strongly influences — how it is retrieved. »
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La représentation de la tache cible

Pour étre en mesure de réaliser adéquatement la tache cible, les éleves doivent s’en faire une
représentation. Pour ce faire, ils peuvent se poser des questions comme : quel est le but de cette
tache ? De quoi est-il question ? Que sais-je sur ce sujet ? Comment pourrais-je faire pour réaliser
cette tdche ? Lors de 1’¢élaboration d’éventuelles solutions, les éléves pourront rencontrer des
contraintes, ce qui les aménera a modifier la représentation qu’ils ont du probleme ; la création
d’une représentation de la tache cible est donc un processus itératif qui ne prend fin que lorsque la
réalisation de la tache est finalisée (Tardif, 1999). Selon Bracke (2004), la création d’un modéle
mental provisoire se fait en interaction avec I’environnement externe et la mémoire a long terme.
Il est « élaboré a partir du probléme et des buts a court terme qui en découlent » (Bracke, 2004,
p. 89). Le modele mental est «un outil de génération d’hypothéses qui permet de faire des
“expériences dans la téte” [...] et de simuler ainsi des transformations qui aboutissent a de
nouveaux modeles mentaux. » (Bracke, 2004, p. 89) lls ont une triple fonction : ils servent de
modeles théoriques provisoires et de grille d’interprétation des phénomenes, ils servent a formuler

des hypotheses et a prendre des décisions, ils servent a faire des inférences.

L’accessibilité aux connaissances et aux compeétences en mémoire a long terme

Trés pres du processus précédent, le processus d’acces aux connaissances et aux compétences a
long terme amene les éleves a inventorier « dans [leur] mémoire a long terme, les outils cognitifs
— connaissances et compétences — dont [ils] dispose[nt] et qui sont susceptibles de contribuer a
la résolution du probleme » (Tardif, 1999, p. 78). Cela leur permet de ne pas recommencer le
processus d’apprentissage du début et donc de tirer profit de ce qu’ils connaissent déja. Les
connaissances des éleves peuvent étre relatives aux données de la tache, a sa forme ou aux
méthodes de résolution qui peuvent leur servir pour réaliser la tache cible. Selon Bracke (2004),
plus la situation cible sera pres du représentant (basic level) de la catégorie d’information a laquelle
les éléves doivent accéder dans leur mémoire & long terme, plus il sera facile pour eux d’accéder
aux informations dont ils disposent sur ce sujet. De plus, selon Gicks & Holyoak (1987), le but de
I’action qu’ils souhaitent entreprendre (la réponse recherchee) devrait étre un indice qui permettra
aux éleves d’accéder a leurs connaissances. En effet, selon ces chercheurs, la similarité des buts et
du traitement aura une influence sur ce que les éléves iront chercher dans leur mémoire a long

terme, car elle augmentera la similarité percue par les éleves. Si les éléves n’arrivent pas a accéder
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a des informations qui leur semblent pertinentes ou suffisantes, ils devront retravailler la

représentation qu’ils s’étaient faite de la tache source.

La mise en correspondance des éléments de la tache cible et de la tache source

Lorsqu’il se sont remémoré les connaissances qu’ils possedent au sujet de la tache cible et de la
tache source et qu’ils se sont créé une représentation de la tdche qu’ils souhaitent réaliser, les
éleves sont préts a établir des liens (des analogies et des inférences) entre la tache source et la tache
cible. Selon Bracke (2004), dans un premier temps, ce seront les similarités de données qui
retiendront I’attention des éléves. Puis, une fois les liens établis entre les deux situations, ce seront
les similarités de structure qui permettront aux éléves de faire des inférences et d’enrichir leur
compréhension de la tache cible a I’aide des €¢léments de structure et des relations qui unissent ces
éléments dans la tache source. En effet, en partant des liens qui existent entre les données des deux
taches et en en faisant un tri sur la base de leurs similarités de structure, les éleves seront a méme
de voir ce qui associe et ce qui dissocie les deux taches. Partant de cela, ils seront mieux outillés

pour résoudre la tache cible.

L’adaptation des éléments non correspondants

Lorsque la comparaison des deux taches est terminée, les éléves évaluent I’'importance et la valeur
qualitative des éléments dissemblables entre la tache cible et la tache source. lls doivent juger si
les dissemblances touchent des eléments centraux et s’il est possible de les adapter sans affecter
négativement la transférabilité des connaissances touchées par ces éléments. Si les différences sont
importantes, les éléves doivent entreprendre une démarche d’adaptation importante si celle-Ci est
possible, sinon ils doivent revenir au troisieme processus ou au deuxiéme processus, pour revoir
I’inventaire de leurs connaissances et compétences ou le modele mental du probléme qu’ils se sont

construit. (Tardif, 1999)

L’évaluation de la validité de la mise en correspondance?®

23 Bracke (2004) place ce processus avant ’adaptation des éléments non correspondants, ce qui permet I’identification
des éléments a adapter. Nous pensons que dans la meilleure des situations, il devrait y avoir une évaluation avant et
apres le processus d’adaptation, car cela faciliterait 1’identification des éléments a adapter et cela permettrait d’évaluer
la justesse des adaptations qui auraient été faites.
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Une fois la mise en correspondance achevee, les eleves doivent déterminer si les liens qu’ils ont
établis entre la tache source et la tache cible vont leur permettre de réaliser adéquatement cette

derniere. lls doivent poser un regard métacognitif sur leur propre démarche.

La génération de nouveaux apprentissages

Lorsque les éléves ont effectué un transfert, qu’ils arrivent a la réponse attendue ou non, on peut
considérer qu’ils ont appris quelque chose, car en comparant les taches, ils ont pu en sortir des
particularités et des généralités auxquelles ils n’avaient pas encore été confrontés. Cependant,
lorsqu’ils n’arrivent pas a la réponse attendue, 1’enseignant doit soutenir les éléves pour qu’ils
puissent tirer profit de leurs apprentissages, car ils auront souvent tendance a perdre de I’intérét

pour leur travail & ce moment-la (Bracke, 2004).

Les exercices grammaticaux et le transfert

Dans la dynamique du transfert des connaissances grammaticales, les exercices grammaticaux
occupent une place importante dans I’encodage de la tiche source. En effet, ils sont essentiels, car
« [...] une grande partie de I'échec a trouver un transfert dans la classe et ailleurs releve du fait que
les connaissances n'avaient pas suffisamment été pratiquées et n’étaient donc pas maitrisées »2*
(Haskell, 2001, p. 173). Ainsi, pour qu’une tache favorise le transfert, elle doit étre précédée d’un
important apprentissage initial sur le sujet qui fera ’objet d’un transfert. En effet, «les
connaissances antérieures de I’individu, ses connaissances spécifiques plus particuliérement, et le
degré de maitrise de ces connaissances constituent des facteurs déterminants » (Tardif, 1999,
p. 35). Les exercices sont des éléments importants pour automatiser des procédures, lesquelles
doivent étre utilisées en situation réelle d’écriture. Pour qu’ils soient efficaces, les exercices
doivent permettre la conceptualisation de connaissances : ils ne doivent pas étre seulement des
exercices d’application se déroulant toujours dans un contexte similaire si nous voulons qu’ils
puissent permettre I’automatisation correcte de processus chez les éleves (Charlot, 1996). Les
exercices doivent aussi présenter un grand nombre d’exemples et de contrexemples dans différents
contextes pour que les éléves puissent bien distinguer ce qui peut et ce qui ne peut pas étre résolu

aI’aide des connaissances en exploration (Haskell, 2001). En effet, selon Haskell (2001) et Charlot

24 Traduction libre de cette citation: « [...] much of the failure to find transfer in the classroom and elsewhere is
because the original material was not sufficiently practiced and thus mastered. »
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(1996), les eleves ayant eu acces a plusieurs exemples transféreraient mieux que ceux qui n’ont eu
acces qu’a un exemple (Haskell, 2001 et Charlot, 1996). A I’aide des exercices, les éléves doivent
aussi étre amenés a acquérir plus de connaissances théoriques, ce qui leur permettra de mieux
cerner les similarités de structure et de but des situations problemes, situation d’écriture et de
correction, auxquelles ils seront confrontés. De ce fait, ils arriveront plus facilement a transférer
leurs connaissances en vue d’un transfert positif. Pour qu’elle soit la plus efficace possible, la
réalisation d’exercices doit faire appel & la métacognition des éléves. En effet, si nous désirons que
les éleves transférent positivement leurs connaissances, il faut aller plus loin que la simple
mémorisation et application de régles. Les éleves doivent comprendre ce que sous-entend la régle,
et ¢’est précisément la que le bat blesse selon Chabanne (1998) et Brissaud (2007) (cités dans
Chartrand & Dufour, 2014). Afin d’amener les éléves a transférer leurs connaissances, les
exercices devraient les amener a projeter ou a voir dans quelles situations les connaissances vues
pourraient étre réutilisées dans un autre contexte. En fait, les éléves doivent arriver a dissocier
I’objet situé dans un contexte et le traitement qu’ils en font pour tirer pleinement profit de leurs
apprentissages. Pour cela, les exercices doivent les amener a développer leur métacognition, car
«méme s’il existe une métacognition spontanée qui s’effectue au cours et au terme de
I’effectuation d’une tache, la métacognition explicite permet de dégager des schémas de problemes
fondés sur des similitudes structurelles et fonctionnelles » (Dupuis, 1998, p. 23). Trois opérations
mentales a la base de la métacognition : I’anticipation, le contrdle et I’ajustement (ou évaluation-
régulation [Del’Guidice, 1998]) (Grangeat, 1998) peuvent faire 1’objet d’exercices. Par exemple,
dans un exercice, il pourrait étre demandé aux éléves de prévoir les actions a poser, puis, de tester
leurs prévisions et d’ajuster leurs démarches afin d’en arriver au résultat attendu. Cette fagon de
faire, selon Lupart (1995), donne une image dynamique des éléves et permet a tous les éléves de
progresser a leur rythme. Elle permet donc un systéme d’enseignement inclusif. Selon Meirieu,
pour les éleves, « c’est [aussi] une manicre d’échapper complétement au pouvoir de 1’éducateur en
se distanciant et en s’interrogeant sur le rapport que 1’on établit entre les savoirs et [leur] propre
vie [...] » (Meirieu, 2006, p. 103). Elle permet aussi aux éleves de voir « que leurs connaissances
et leurs compétences sont des outils ou des instruments cognitifs » (Tardif, 1999, p. 105), ce qui
instaure un rapport pragmatique au savoir et qui permet le transfert des apprentissages (Grangeat,
1998). Les exercices, du fait qu’ils permettent I’automatisation de processus, jouent aussi un role

important dans la suite du transfert. En effet, ils permettent « en cours de réalisation d’activités
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complexes, que les ¢leves disposent de plus d’espace dans leur mémoire de travail et qu’ils puissent

ainsi se concentrer sur les éléments importants. » (Tardif, 1999, p. 44)

Le tableau qui suit expose les caractéristiques que les exercices de grammaire devraient posséder
pour assurer un transfert des connaissances vers la situation de production écrite. Comme nous
pouvons le constater, certaines de ces caractéristiques correspondent a certains principes
mentionnés précédemment, notamment celui portant sur la métalangue constante et sur la zone de

proche développement.

Tableau 2 : Les caractéristiques que doivent posséder les exercices pour favoriser le transfert des
connaissances

Voici les caractéristiques que doivent posséder les exercices pour favoriser le transfert des
connaissances qui y sont développées :

1) Les exercices doivent posséder des similarités de structure entre eux ;

2) Les exercices doivent posséder des similarités de but entre eux ;

3) Les exercices doivent présenter des exemples et des contrexemples ;

4) Les exercices doivent présenter une métalangue constante et pertinente pour favoriser la
conceptualisation ;

5) Les exercices doivent amener les éléves a travailler sur un méme concept dans des contextes variés ;
6) Les exercices doivent amener les éleves a travailler dans leur zone proximale de développement ;
7) Les exercices doivent amener les éléves a développer leur métacognition en se basant sur les trois
opérations mentales a la base de la métacognition : I’anticipation, le controle et I’ajustement ;

8) Les exercices doivent permettre aux éleves d’automatiser des procédures.

2.4. Les exercices de grammaire

Les exercices de grammaire servent d’outil d’imprégnation et d’automatisation de procédures de
par leur caractere répetitif. Leurs principales fonctions didactiques sont le contréle, la mise en
pratique, I’imprégnation, I’entrainement et la préparation du transfert (Legendre, 2005). Ils
permettent des apprentissages ciblés qui peuvent étre intégrés dans une activité, ¢’est pourquoi
Brissaud & Bessonnat (2001), Wallace (2009) et Brissaud & Cogis (2011) affirment que les

exercices sont des sous-composantes des activités. Par exemple, un exercice d’accord pourrait étre
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est une sous-composante de I’activité consistant a produire un texte décrivant un souvenir
mémorable ou tous les accords doivent étre bien réalisés. Enfin, les exercices de grammaire
peuvent étre définis en fonction de leurs roles, de leur composition générale, mais aussi en fonction
de ce que requiert leur réalisation, c’est-a-dire les r6les que doivent jouer les acteurs de la situation
éducative, soit I’enseignant et 1’éléve pour mener a bien la réalisation des exercices. lls peuvent
étre classés selon diverses typologies dont nous ferons 1’inventaire afin de retenir les critéres les
plus pertinents qui nous ont permis de batir notre propre typologie qui a servi a I’analyse des

exercices grammaticaux pour cette recherche.

2.4.1. Les roles des exercices dans I’apprentissage

De par son étymologie latine exercitium, le mot exercice nous ramene a la pratique, ce qui veut
dire que les exercices servent d’abord a la mise en pratique de notions déja vues, car on ne peut
pas mettre en pratique ce que 1’on ne connait pas (C.N.T.R.L, 2012). De par ses différents emplois
dans les champs militaire, religieux et juridique, le mot exercice nous renvoie a des fonctions
d’entrainement, d’imprégnation et de contrdle qui sont toutes trois présentes dans la signification
scolaire du terme (Bessonnat, 1997). En effet, les exercices qui sont habituellement prescrits ou
fortement suggérés «par une instance extérieure a vocation formatrice » (Vigner, 1984, p. 17)
servent a 1’entrainement des éléves. De par leur caractére répétitif distinctif, ils servent aussi a
imprégner en eux les notions apprises de fagon a ce qu’ils développent des automatismes qui leur
permettront de libérer leur énergie cognitive pour pouvoir en faire usage ailleurs (Chopra, 2008).
Pour favoriser cette imprégnation, les exercices sont aussi souvent concis et ils ne portent que sur
un fait de langue en particulier. Enfin, ils peuvent servir a contrdler les apprentissages lorsqu’ils
sont utilisés comme outils d’évaluation formative ou sommative, car ils permettent d’observer les
progreés des eleves, ce qui peut permettre a 1’enseignant d’ajuster son enseignement aux besoins
des éléves. Les exercices sont aussi des outils de contrdle qui peuvent permettre aux éléves de
prendre en charge leur progression, d’autoréguler leurs apprentissages, s’ils sont utilisés dans un
cadre formatif qui encourage les eleves a se responsabiliser quant a leurs apprentissages (Cogis,
2005). La définition qu’on retrouve dans le Dictionnaire actuel de I’éducation (Legendre, 2005)
reprend assez bien les fonctions mentionnées précedemment. En effet, on y mentionne qu’un

exercice est un «renforcement de mouvements, de taches, de processus, de techniques, de
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principes, de regles spécifiques en vue de parfaire leur utilisation, d’entretenir la dextérité
correspondante par une pratique répétée et de favoriser leur application optimale éventuelle dans
des situations similaires. » (Legendre, 2005, p. 654) Dans un contexte pedagogique, les exercices
sont souvent présentés a la fin d’une période d’apprentissage et servent a la consolidation et au
perfectionnement d’habiletés acquises ou en cours d’acquisition. Cependant, ils peuvent étre
utiliseés avant la période d’apprentissage. Présentés a ce moment, les exercices serviront de rappel,
de mise en contexte, qui va permettre aux éleves de se remémorer leurs apprentissages et a

I’enseignant d’analyser ou de vérifier les connaissances des éleves.

2.4.2. Lacomposition générale des exercices

Comme le décrit Vigner (1984), les exercices possedent une composition tripartite. Ils sont
composés d’une consigne, d’un apport?® (couramment appelé contenu) et d’une procédure. En tant
qu’élément de départ, la consigne est tres importante, car elle fournit les outils nécessaires a la
réalisation de 1’exercice : le but et la ou les procédure(s) a suivre qui sont présentés de facon
explicite ou implicite. La consigne peut présenter une difficulté variable selon sa complexité, sa
longueur, sa présentation matérielle, le temps des verbes qui y sont utilisés, son niveau
d’explicitation et la présence ou I’absence d’exemples et de contrexemples (Zakhartchouk, 2000 ;
2004). Puisque la compréhension des consignes est un savoir-faire indispensable a la réussite
scolaire (Zakhartchouk, 1999), notamment celle des exercices grammaticaux, il est du devoir de
I’enseignant de fournir de bonnes consignes aux éléves afin de faciliter leurs apprentissages. Mais
qu’est-ce qu’une bonne consigne ? En fait, pour étre efficace, une consigne doit contenir des
intentions pédagogiques explicites. En fait, elle doit étre construite de sorte a mener les éleves a
réaliser 1’opération intellectuelle vis€e, et ce, en mettant en ceuvre une démarche précise
(Zakhartchouk, 1999). Pour faire en sorte que les éléves atteignent les objectifs fixés, I’enseignant
peut choisir parmi différents types de consignes. En fait, il existe plusieurs types de consignes.
Une typologie selon la visée de la consigne a été établie par Zakhartchouk (Zakhartchouk, 1999,
p. 32-33). On y retrouve les consignes-buts (écrire un récit, degager des caractéristiques, identifier

les classes de mots, etc.), les consignes procédures (entourer les pronoms, souligner les noms, etc.),

% Nous préférons I’utilisation du terme contenu, car nous pensons que 1’apport de I’exercice grammatical ne se résume
pas a son contenu.
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les consignes de guidage (observer, ne pas confondre, etc.), les consignes-critéres?® (utiliser les
manipulations syntaxiques, résumer en deux a trois lignes, etc.). Chacune de ces consignes n’est
pas forcément utilisée seule. Le choix d’utiliser une ou des consigne(s) reposera sur le
questionnement préalable de 1’enseignant quant a savoir si la complexité de la consigne fait partie
de la difficulté du travail ou si elle s’y ajoute, créant ainsi une surcharge mentale nuisible a la
réussite du travail. L’enseignant devra se poser la question suivante : « La consigne est-elle trop
simple ou trop dense en fonction des intentions d’apprentissage que je poursuis et en fonction du
moment de I’apprentissage ? » En effet, le moment de 1’apprentissage aura aussi un impact sur le
choix de la consigne?’. Par exemple, au début de la phase d’apprentissage, les consignes pourront
étre plus simples afin de mettre 1’accent sur la compréhension du contenu et non sur celle de la
consigne. Ensuite, au cceur de I’apprentissage les consignes pourront devenir plus denses. Enfin, a
la suite d’un apprentissage, les consignes pourront étre plus simples, mais moins prescriptives,

laissant place a la vérification des savoirs procéduraux des éléves.

Le contenu, quant a lui, est le support d’apprentissage sur lequel va s’appliquer la procédure. I
peut étre simple ou complexe en fonction des connaissances des éleves et du niveau de difficulté
que I’enseignant souhaite établir pour 1’exercice. Par exemple, dans un exercice ou les éléves
doivent placer le déterminant du bon genre devant un mot, le choix des mots maison, chaise et
table comme contenu rendra 1’exercice plus simple que le choix des mots avion, autobus et

trampoline.

Enfin, les savoirs procéduraux ou procédures sont des facons de faire, des stratégies, prescrites
explicitement ou implicitement par les consignes. Elles dépendent de la théorie de référence de
laquelle proviennent les savoirs a mettre en ceuvre. Par exemple, 1’utilisation des manipulations

syntaxiques pour repérer le sujet dans une phrase est une procédure liée a la grammaire rénovée

2% Alors que la consigne procédure mentionne la procédure a utiliser, la consigne-critére ne décrit que le résultat a
obtenir.

27 C’est notamment pour cette raison que nous n’analyserons pas les consignes des exercices en profondeur. Nous ne
nous servirons de ces derniéres que pour identifier le travail que 1’éléve doit réaliser. Nous noterons également la
présence ou I’absence d’exemples ou de contrexemples, puisque ces aspects sont importants pour favoriser le transfert.
Nous y reviendrons.
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prescrite pour I’enseignement de la grammaire dans les écoles du Québec selon le Programme de

formation de [’école québécoise.
Par exemple, prenons 1’exercice suivant :
Compleéte les phrases suivantes en effectuant les accords nécessaires :

1. Les petit__ enfants aiment jouer dehors.
2. J'aime les fleurs bleu__.

3. L'utilisation de produits chimique _ nuit a l’environnement.

Dans cet exercice, le contenu correspond aux phrases a compléter correctement et la procédure
correspond au chemin que vont suivre les éléves pour appliquer la régle d’accord de I’adjectif. La
procédure est composée de stratégies qui peuvent varier d’un éléve a 1’autre, mais elles devraient
servir aux éléves pour qu’ils puissent identifier le donneur d’accord et qu’ils en identifient le
nombre et le genre afin d’accorder correctement I’adjectif qui regoit les traits de genre et de nombre

du donneur.

2.4.3. Les différents types d’exercices

Bien qu’ils possédent tous la méme composition tripartite, les exercices grammaticaux peuvent
étre divisés selon différents critéres donnant naissance a différents types d’exercices. Cela étant
dit, quelques chercheurs se sont intéressés au classement des exercices grammaticaux et peu
nombreux sont ceux qui en ont établi une typologie. Pourtant, classer les exercices selon leurs
formes typiques s’avere d’une grande utilit€¢ lorsque I’on souhaite les analyser. C’est pourquoi
nous mettrons d’abord ici en commun les différentes typologies de Basiuji (1977), Chiss et Filliolet
(1982), Duprez (1995), Bessonnat (1997), Aragon Cobo (2000), Legendre (2005), Cogis (2005),
Nadeau & Fisher (2006) et celle de Brissaud et Cogis (2011) afin d’en établir une qui servira a
notre analyse. Toutes ces typologies sont basees en partie ou en totalité sur le travail qui est
demandé aux éléves. Les taches?® qui ressortent d’une mise en commun des typologies sont

I’identification, la complétion, la ou les manipulation(s) syntaxique(s), la correction, le classement,

28 Bien que nous sachions que la définition du terme « tAche » ne fait pas consensus dans le domaine de 1’éducation,
nous avons choisi d’utiliser le terme «tache» au sens de ce que 1’¢léve doit faire pour atteindre les objectifs
éducationnels de I’exercice. (Legendre, 2005, p. 1317)
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la production, I’association et la transformation (voir annexe 1). Cependant, ce ne sont pas tous les
auteurs qui ont choisi de créer un type pour chacune de ces taches. La récurrence de certaines
taches, telles que ’identification, la manipulation et la production, nous permet de penser que
celles-ci sont considérées comme les plus importantes pour certains spécialistes. Alors que certains
auteurs nomment la catégorie selon le travail, d’autres la nomment en fonction de la forme qui
permet d’exécuter ce travail. Ainsi, chez Bessonnat, on retrouve la catégorie « compléter des
énoncés » alors que chez Duprez, on retrouve la catégorie « exercices a trous ». Ces deux catégories

exigent le méme travail et sont toutes les deux definies selon le travail a accomplir.

Selon Cuqg (1996), a partir de ces taches, on peut créer un premier grand recoupement dans
I’ensemble des exercices de grammaire : On retrouve des exercices structuraux et des exercices de
conceptualisation. Les exercices structuraux, aussi nommés exercices systématiques
d’automatisation, incluent les taches de répétition, substitution, transformation, complétion
(Delattre, 1971). lls sont issus des théories béhavioriste et structuraliste. lls permettent de
reprendre répétitivement une structure de la langue jusqu’a ce qu’elle soit automatisée. Par
répétition, les éléves sont amenés a réutiliser la structure telle qu’elle est présentée. Par
substitution, les éléves sont amenés a remplacer la structure par une structure équivalente. Par
transformation, les éléves sont amenés a transformer la structure sans en changer la fonction ou le
sens. Par complétion, les éléves sont amenés a compléter la structure. Ces exercices servent
d’abord et avant tout a I’apprentissage d’un phénomene grammatical précis, d’une structure
donnée (Damar, 2009). lIs focalisent sur ce phénomeéne et laissent les autres de coté. Par exemple,
dans un exercice sur ’accord du verbe ou il leur sera demandé d’accorder le verbe proposé, les
éleves n’auront pas a se préoccuper de la formation des autres structures qui forment la phrase
dans laquelle s’insére le verbe. Ainsi, dans la phrase « Le petit garcon (lire) un
roman. », les éléves n’auront qu’a accorder le verbe avec le noyau du groupe occupant la fonction
de sujet dans cette phrase (« Le petit gargon»). Ils n’auront pas a produire un sujet et a se
preoccuper que cette phrase s’agence avec le reste de leur texte, ce qui allégera beaucoup leur
tache et ce qui leur permettra d’utiliser toutes leurs ressources cognitives pour réaliser 1’accord

correctement.
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Les exercices de conceptualisation sont plut6t des exercices de classement, de production, de
correction, d’association, etc. Ce sont des exercices qui sollicitent davantage les conceptions des
éleves. En effet, I’explication métalinguistique que nécessite la réalisation de ces exercices, qu’elle
soit explicitée ou non, « cherche a consolider des savoirs déja partiellement intériorisés par une
réflexion menée par les apprenants, en fonction des moyens dont ils disposent déja et selon leurs
propres besoins d’apprentissage » (Berthoud, 1993, p. 75). Ainsi, ces exercices servent a favoriser
la conceptualisation. En faisant résoudre des situations aux éléves a I’aide de leurs connaissances,
on les améne a remettre en question leurs conceptions. Puis, ces exercices sont suivis d’une
correction formative ou sommative qui va leur permettre de les confirmer ou de les infirmer. Deux
critéres vont influencer I’impact de ces exercices. D’abord, comme le remarquent Cogis (2005) et
Aragon Cobo (2000), le type de réponse que les exercices exigent, réponse fermée (nombre limité
de réponses possibles) ou réponse ouverte (nombre illimité de réponses possibles) va influencer
I’impact des exercices de conceptualisation, car un simple « oui » nous en apprend moins sur les
conceptions des éleves qu’une réponse a court développement. Ensuite, comme le mentionne
Cogis (2005), le fait qu’une justification soit attendue va rendre 1’exercice de conceptualisation
plus complexe. En effet, la justification présente un niveau de complexité supérieur a la simple
réponse puisqu’elle amene les éleves a expliciter leur réflexion, a verbaliser leurs choix, a mettre
des mots sur leur pensée, ce qui leur permet de remettre en question leurs stratégies ou de les
valider (Cogis, 2005).

Les modalités de réalisation des exercices et les contextes dans lesquels ils sont utilisés sont
¢galement des critéres qui vont permettre de faire un tri dans I’ensemble des exercices existants.
La seule auteure a les inclure de fagon explicite dans sa typologie est Bastuji (1977). En effet, bien
que le travail de Basiuji soit le moins récent, il demeure tout de méme le plus complet en ce qui
concerne la classification des exercices grammaticaux. En plus d’étre plus précise en ce qui
concerne I’exercice méme, la typologie de Basiuji prend en compte les modalités de réalisation et
le contexte dans lequel ’exercice est placé. Ainsi, cette chercheuse ajoute les critéres relatifs a la
réalisation individuelle ou collective et a la correction, mais aussi les critéres relatifs a I’origine de

I’exercice, au domaine linguistique duquel il est issu (orthographe, syntaxe, ponctuation, etc.), a
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la théorie grammaticale qui le soutient (grammaire traditionnelle, grammaire rénovée®®) et a
I’intégration de I’exercice dans 1’enseignement. La prise en compte de ces éléments est essentielle,
car, dans certains cas, elle peut avoir un impact déterminant sur les apprentissages des éleves. Par
exemple, si un éléve est confronté a un exercice de conceptualisation de haut niveau, mais qu’il
n’a jamais été amené a développer ses conceptions, ¢’est-a-dire que I’exercice est mal intégré dans
la séquence d’enseignement, il se peut fort bien que 1’¢léve ne réussisse pas a tirer pleinement
profit de la réalisation de cet exercice. De plus, puisque 1’écart est trop grand entre ce qu’il connait
et ce qu’il doit apprendre, il ne modifiera probablement pas ses conceptions a long terme, ce qui

I’empéchera de transférer ses connaissances dans les prochaines situations semblables.

Conclusion

Les définitions des principaux concepts relatifs a 1’orthographe grammaticale et a son
apprentissage nous ont permis de mieux saisir la complexité de cet objet d’enseignement et
d’apprentissage. Dans le cadre de notre recherche de maitrise, nous avons décidé de nous
concentrer essentiellement sur un aspect li¢ a ’enseignement et a I’apprentissage de 1’orthographe
grammaticale, soit ’exercisation liée a la conceptualisation des classes de mots, car identifier la
classe des mots constitue la base sur laquelle repose toute la compréhension et I’application des
régles d’accord. Nous avons donc cherché a savoir si I’outil didactique le plus fréquemment utilisé
par les enseignants, I’exercice de grammaire, permettait de conceptualiser les classes de mots
variables et de transférer les connaissances en situation de production écrite. Dans le chapitre qui
suit, nous décrivons notre démarche méthodologique et justifions les choix effectués.

2 11 ne s’agit pas des théories grammaticales proposées par 1’auteure, mais bien de celles dont nous nous servirons
dans le cadre de cette recherche.
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Chapitre 3 : Méthodologie

Dans ce chapitre, nous présentons les choix methodologiques qui nous ont permis d’effectuer la
sélection, 1’analyse et I’interprétation des exercices que nous avons retenus dans les cahiers
d’activités et d’apprentissage du primaire et du secondaire. Nous précisons d’abord le type de

recherche et les objectifs retenus. Puis, nous présentons chacune des étapes de notre démarche.

3.1. Type de recherche et objectifs retenus

Notre recherche se classe dans la grande catégorie des recherches qualitatives selon le sens
spécifique exposé dans le Dictionnaire Actuel de I’Education : « Etude de phénomeénes sociaux ou
de situations dans leur contexte naturel, dans laquelle est engagé le chercheur, et visant a la
découverte et a la compréhension de données qualitatives, et au traitement de celles-ci. »
(Legendre, 2005, p. 1154) Bien que notre recherche soit basée sur des données qualitatives, nous
n’avons pas exclu la présence de certaines données numériques. En effet, «une recherche
qualitative n’¢élimine pas de facto 1’utilisation de données “quantitatives” [...]; “des chiffres” ne

viennent qu’enrichir et soutenir les résultats de I’étude » (Karsenti & Savoie-Zajc, 2004, p. 116).

Notre recherche se base sur des théories interprétatives et prescriptives. En effet, les différents
classements des types d’exercices présentés dans les sources consultées sont des interprétations de
la réalité qui nous permettent de catégoriser les exercices. Des théories prescriptives sont aussi a
la base de notre recherche. Notamment, en ce qui a trait aux principes didactico-pédagogiques,
nous avons rassemblé les prescriptions des différents auteurs s’étant penchés sur le sujet pour faire
ressortir les conditions a mettre en place pour favoriser la conceptualisation des classes de mots

variables et le transfert de ces connaissances en situation d’écriture.

Plus précisément, notre mémoire constitue une recherche descriptive qui cherche davantage a
obtenir une compréhension préliminaire descriptive de la situation qu’a vérifier des hypotheses
(Gohier dans Karsenti & Savoie-Zajc, 2004, p. 83). En effet, vu la grosseur de notre échantillon
(deux cahiers), nous ne sommes pas a méme de vérifier si les exercices favorisent le

développement des compétences attendues en orthographe grammaticale de fagon générale.
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Cependant, notre recherche permet d’obtenir des résultats pour deux cahiers qui pourront mener a

la réalisation d’autres recherches sur le sujet.

Ainsi, nos objectifs se limitent a deux cahiers dans lesquels nous répondons a nos questions
specifiques de recherche :
1) Quels types d’exercices grammaticaux portant sur les classes de mots variables
retrouve-t-on dans ces cahiers d’exercices du primaire et du secondaire ?
2) Ces exercices de grammaire permettent-ils de conceptualiser les classes de mots
variables ?
3) Les exercices permettent-ils aux éleves de transférer leurs connaissances des classes

de mots variables en situation de production écrite ?

La section suivante présente les étapes que nous suivons pour répondre a ces questions.

3.2. Etapes de notre démarche

Les étapes de notre démarche sont les suivantes : la constitution du corpus, 1’élaboration de la
grille d’analyse et ’analyse des données. Tel que le précise Paillé (2009), les étapes ne sont pas
séparées de facon tranchée et elles peuvent méme se chevaucher. En effet, la recherche qualitative
se caractérise par sa souplesse d’ajustement tout au long de son déroulement (Pirés, 1997, p. 52).
De ce fait, des allers-retours ont été effectués entre 1’élaboration de la grille d’analyse et I’analyse

des données.

3.2.1. La constitution du corpus

Le choix du contenu a analyser découle du probléme auquel on s’intéresse et de 1’angle choisi pour
le comprendre ou le résoudre. Dans notre recherche, le probleme choisi est celui de la récurrence
des erreurs d’orthographe grammaticale dans les productions écrites des éléves et I’angle choisi
pour le comprendre est celui des exercices de grammaire permettant le travail sur les notions
influencant le développement de compétences orthographiques transférables en situation de
production écrite. En nous basant sur cela, nous avons d’abord constitué un premier corpus portant

sur les principaux concepts reliés a 1’orthographe et a son apprentissage (voir cadre conceptuel)
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qui a permis de poser les balises pour 1’analyser. Puis, nous avons ensuite ciblé deux cahiers dans

lesquels nous avons choisi les exercices a analyser.

3.2.1.1. Le choix des exercices a analyser

Nous avons retenu deux cahiers pour procéder a cette analyse. Nous avons choisi un cahier de la
fin du primaire et un cahier du début du secondaire, car pendant ces années scolaires, les éléves
sont ameneés a travailler sur les classes de mots. Puis, afin de mieux circonscrire notre objet
d’analyse, nous y avons prélevé tous les exercices portant sur les classes de mots variables. Dans
un premier temps, nous avons déterminé les notions grammaticales étant a la base des erreurs
d’orthographe grammaticale. En nous basant sur les rapports et études présentés dans notre
problématique, nous en sommes venus a la conclusion que ¢’est I’identification des classes de mots

variables et la connaissance de leurs caractéristiques qui sont problématiques.

3.2.2. L’élaboration d’une grille d’analyse et ’analyse des données

Une fois le corpus de référence sélectionné et notre corpus d’analyse prélevé, nous avons planifié
notre analyse. Pour ce faire, nous avons commencé par créer une grille d’analyse qui nous
permettrait de mieux analyser les exercices du corpus. Nous avons d’abord identifi¢ tous les
critéres d’analyse pouvant émerger des informations recensées dans notre cadre théorique. Cela

nous a permis de créer notre premiere grille d’analyse que voici :

Tableau 3 : Grille d’analyse préliminaire 1

Critéres d’analyse Observations
Notion(s) grammaticale(s) en jeu

Préalable(s)

Consigne(s) simple(s) ou complexe(s)

Est-ce que la compréhension de la consigne
est partie intégrante de la tache (consigne
complexe) ou n’en fait-elle pas partie
(consigne plus simple) ?
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But de la ou des consignes, but de I’exercice
(former, contréler, diagnostiquer)

Niveau de guidage suggéré

Présence d’un exemple ou plus

Présence d’un contrexemple

Organisation spatiale des éléments

Un temps est-il imposé ou suggéré pour la
réalisation de I’exercice ?

Quelle est la marge de variabilité accordée aux
réponses des éléves ?

Type de démarche proposé aux éleves
(analytique, mécanique, inductive, déductive)
Types de connaissances requises ou
développées  (déclarative,  procédurales,
conditionnelles)

Type d’exercice (selon la typologie
préalablement établie)

Présence ou absence d’éléments permettant le
transfert des connaissances dans une réelle
situation d’écriture. Si oui, lesquels ?
Opérations cognitives ou métacognitives en
jeu (comparer, établir des liens, inférer,
évaluer, se distancier, généraliser, abstraire,
raisonner, mémoriser)

Utilisation d’un corpus ? Si oui, voir suite.

Comment est utilisé le corpus ?

Mots, phrases isolées ou texte ?

Texte d’auteur reconnu ou inconnu ?
L’exercice admet-il une ou plusieurs
solutions ?

But de ’exercice

Accent mis sur la forme ou le sens ?
L’exercice permet-il aux éleves de constater
des effets de sens ?

Utilisation d’une métalangue constante et
conforme aux prescriptions

Role de I’¢leve

Role de I’enseignant

Puis, sachant que les catégories d’analyse sont déterminées a partir des éléments du cadre
théorique, mais surtout a partir des données présentes dans les documents analysés, nous avons

mis notre grille a I’épreuve en analysant quelques exercices. Cette mise a I’épreuve nous a permis

57



de constater que 1’analyse de certains critéres ne pouvait étre réalisée, car ces €léments n’étaient
pas mesurables. Un exemple de cela est le critére « niveau de guidage » concernant la consigne.
En effet, il nous est impossible de savoir si les éléves sont suffisamment guidés pour réussir
I’exercice en ne nous basant que sur la consigne, car plusieurs autres facteurs tels que les
apprentissages realises précédemment, la fagon dont on a enseigné les notions visées aux éleves et
le contexte dans lequel 1’exercice est réalisé vont influencer leur compréhension de la consigne.
Ainsi, une fois les critéres ne pouvant étre analysés retirés, notre grille d’analyse a pris la forme
suivante :

Tableau 4 : Grille d’analyse préliminaire 2

Critéres d’analyse Observations
Notion(s) grammaticale(s) en jeu

Préalable(s)

Présence d’un exemple ou plus

Présence d’un contrexemple

Type d’exercice (selon la typologie
préalablement établie)

Utilisation d’un corpus? Quel type de
corpus ?

Utilisation d’une métalangue constante et
conforme aux prescriptions

Puis, en poursuivant notre analyse, nous avons décidé de retirer certains critéres de la grille pour
les analyser de facon plus globale. Par exemple, nous avons choisi de ne pas placer le critere
portant sur la métalangue dans le tableau, car I’utilisation d’une métalangue non conforme aux

prescriptions part souvent de la théorie présentée et nous voulions éviter les répétitions.

Ces ajustements faits, nous avons regroupé les exercices selon les notions grammaticales en jeu :
les classes de mots variables, les groupes du nom, de 1’adjectif et du verbe, les fonctions
syntaxiques et les regles d’accord. Pour ce faire, nous nous sommes basées sur la consigne et

I’exercice présenté.
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Prenons, par exemple, 1’exercice suivant :

Ilustration 1 : Exercice 3, p. 90 du cahier Matiere premiére

-j Con | &lez les phrases avec (es pronoms q conviennent, N oublwz pas
eS mMarques 4 accord du pronom: son genre, son nombre e1 sa personne.
| !
I T
a) Quand penses-|__ Jpouvor Jdonner un coup de man
¥ur mon démeénagement 7
;,
b] Rimousk:? Ji ! ; roviens ot  ratourne [ 6té procha
. e P i # e aene? Cant cligs lv.«.l, oo 9
(' rouvez-L ; SOULSYEr Ces Calsses 7 Dot o LoD lourdes
l |
d) Javais acheté six tartelettes, |l n'en reste plus qui e !
e) Les inspecteurs ont fouillé la masson de fond en comble,
] IS I r |
1S | nont ) relegve

La consigne nous permet de savoir que les éléves doivent compléter les phrases avec les pronoms
appropriés et le format de I’exercice laisse aussi facilement voir le travail a faire. Nous avons donc
identifié les notions grammaticales en jeu : le pronom, I’accord du pronom. Puis, nous avons
identifi¢ le type d’exercice : exercice de complétion. Nous avons aussi identifié les caractéristiques
du pronom que fait travailler cet exercice. Nous avons fait ce travail pour chacun des exercices.
Puis, pour chaque classe de mots, nous avons créé un tableau d’analyse permettant de regrouper

toutes les informations amassées (voir tableau 5 ci-dessous).

Tableau 5 : Exemple de tableau d’analyse utilisé pour regrouper les informations amassées sur
chacune des classes de mots

Page | # | Tache(s) Caractéristiques | Exemple(s) | Contrexe | Corpus
touchant la | travaillées mple(s)
notion étudiée
1
2
3

Afin de synthétiser 1’information se trouvant dans ces tableaux, nous avons ensuite créé¢ deux
tableaux (voir tableaux 1.1. et 1.2. ci-dessous) pour les exercices situés dans la section portant sur
cette notion et deux tableaux pour les exercices se situant hors de cette section. Nous avons choisi
de traiter séparément les exercices se trouvant dans la section portant sur la notion travaillée de

ceux se situant hors de cette section, car ces derniers supposent que les éléves possedent
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suffisamment de connaissances sur cette derniére pour I’utiliser de fagon autonome ou autodidacte.
Dans les tableaux que nous avons créés, nous nous sommes concentrée sur le type de connaissances
développées et le type d’exercice. Dans le tableau portant sur les caractéristiques travaillées, nous
avons choisi d’inscrire le nombre et le pourcentage d’exercice qui permettent de travailler chaque
type de caractéristiques, car le pourcentage nous donne un apercu de ce qui en est, mais le nombre
nous permet de mettre en perspective le pourcentage. En effet, si tous les exercices d’une section
permettent de travailler les caractéristiques morphologiques et que la section contient trois
exercices, il se peut®® que I’impact sur les apprentissages ne soit pas aussi important que si la
section contient 15 exercices. Nous avons aussi choisi d’inscrire le nombre d’exercices permettant
de travailler les différentes caractéristiques grace a 1’identification dans le tableau, car pour ces
exercices nous ne pouvons que supposer que les éleves vont utiliser 1’ensemble des

caractéristiques.

Tableau 6 : Exemple de tableau portant sur les caractéristiques travaillées

Caractéristiques | Nombre Pourcentage Nombre Pourcentage
d’exercices qui | (%) d’exercices | d’exercices qui | du travail di a
permettent de | qui permettent | permettent de | I’identification
travailler ces | de travailler ces | travailler  ces
caractéristiques | caractéristiques | caractéristiques

grace a
P’identification

Morphologiques

Sémantiques

Syntaxiques

Dans le tableau portant sur les types d’exercices, nous avons inscrit toutes les taches que les éléves
doivent réaliser pour compléter les exercices, car notre typologie est basée sur le travail a accomplir
(voir section 2.5.3.). Tout comme dans le tableau sur les caractéristiques travaillées, nous avons
noté le nombre d’exercices et le pourcentage que cela représente sur I’ensemble des exercices pour

étre en mesure de mieux analyser ces chiffres.

30 Si les exercices possédent des caractéristiques semblables.
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Tableau 7 : Exemple de tableau portant sur les types d’exercices

Tache

Nombre d’exercices qui incluent
la réalisation de cette tache

Pourcentage (%) d’exercices qui
incluent la réalisation de cette tache

Transformation

Identification

Identification du nom

Identification  d’une
caractéristique
morphologique
spécifique
(genre/nombre)

Complétion

Production

Classement

Manipulation

Toujours dans le but de synthétiser I’information, nous avons également crée un tableau permettant

d’obtenir un apercgu de la quantité d’exercices qui contiennent un exemple placé dans I’exercice,

d’exercices qui bénéficient d’un exemple placé dans la théorie et d’exercices qui ne présentent

aucun exemple.

Tableau 8 : Présence d’exemple dans les exercices

Exercices contenant un | Exercices bénéficiant d’un | Exercices ne présentant
exemple placé dans | exemple placé dans la | aucun exemple
I’exercice théorie

% % %

Puis, nous avons également créé un tableau permettant de voir la quantité d’exercices ayant un

corpus composé de groupes de mots, de phrases ou d’un texte.

Tableau 9 : Types de corpus

Groupes de mots isolés

Phrases isolées

Texte

%

%

%
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Conclusion
L’¢laboration de grilles d’analyse nous a permis d’atteindre 1’objectif de cette recherche, soit la
description d’exercices grammaticaux. Le chapitre suivant permettra de faire ressortir les résultats

émergeant de cette analyse et de répondre a nos questions de recherche.
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Chapitre 4 : Analyse et interprétation

Tel que la recherche le mentionne, pour les mots de classes invariables (les conjonctions, les
prépositions, les adverbes®®), I’orthographe ne pose que rarement probléme®, alors que pour les
mots de classes variables (les déterminants, les noms, les pronoms, les adjectifs et les verbes), elle
pose davantage probléme (Bureau, 1985 ; Conseil supérieur de 1’éducation du Québec, 1987 ;
Manesse & Cogis, 2007 ; Ouellet, 1985 ; Roberge, 1984). C’est pourquoi nous ne retenons que les
mots de classes variables pour notre analyse. Nous choisissons de limiter notre analyse a 1’étude
de ces classes de mots et d’en faire une analyse fine pour chaque cahier, car c’est souvent la
conceptualisation de ces classes de mots qui est I'une des sources principales d’erreurs d’accord.
Une connaissance approfondie des caractéristiques sémantiques, morphologiques et syntaxiques
de ces classes de mots variables contribuerait a améliorer les performances des éléves en
orthographe grammaticale dans les textes qu’ils produisent. Nous analysons un cahier
d’apprentissage de la derni¢re année du primaire et un autre de la premicre année du secondaire
pour voir si les exercices qu’ils contiennent permettent de bien conceptualiser les classes de mots
variables et s’ils contribuent au transfert des apprentissages. Notre analyse est basée sur les
exercices des cahiers Les trésors de la grammaire et Matiére premiére, car ils sont utilisés dans
plusieurs classes du Québec et sont édités par CEC, un éditeur qui se taille une bonne part du
marché scolaire. D’abord, nous présentons brievement les cahiers. Puis, pour chaque cahier, nous
exposons les contenus notionnels, les différents types d’exercices et les caractéristiques du
phénomene qu’ils permettent de travailler. Nous procédons ainsi, car les contenus, les exercices et
les caractéristiques travaillées doivent former un tout cohérent, ce qui les rend difficiles a analyser
séparément. Apres avoir présenté le traitement des classes de mots variables pour chaque cahier,
nous répondons a nos questions de recherche : les exercices de grammaire proposes dans les
cahiers a 1’étude favorisent-ils le développement des compétences attendues en orthographe
grammaticale ? Quels types d’exercices grammaticaux portant sur les classes de mots variables
retrouve-t-on dans ces cahiers d’exercices du primaire et du secondaire ? Ces exercices de

grammaire permettent-ils de conceptualiser les classes de mots variables? Ces exercices

31 L’adverbe ne varie généralement pas. Toutefois, 1’adverbe tout peut varier en genre et en nombre s’il est suivi d’un
adjectif féminin qui commence par une consonne ou un h aspiré, et ce, pour des raisons d’euphonie.

32 Nous faisons référence a I’orthographe grammaticale, car I’orthographe lexicale des mots appartenant a des classes
invariables peut causer probleme.
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permettent-ils aux éléves de transférer leurs connaissances des classes de mots variables en

situation de production écrite ?

4.1 Présentation du cahier du primaire : Les trésors de la grammaire, 2° année du troisieme
cycle du primaire

Le cahier d’activités Les trésors de la grammaire est divisé en huit sections: Des signes a
reconnaitre, Des classes de mots a découvrir, Des mots a explorer, Deux groupes de mots a
observer, Des verbes a conjuguer, Des phrases a construire, La ponctuation a utiliser et Des textes
a organiser. Les sections retenant notre attention sont celles intitulées Des classes de mots a
découvrir, Deux groupes de mots a observer et Des phrases a construire. Ces trois sections sont
également divisées en sous-sections. Par exemple, la section Deux groupes de mots a observer se
décline en trois sous-sections : Le groupe du nom (GN), Les accords dans le groupe du nom (GN),
Le groupe du verbe (GV). Les notions présentées dans ce cahier traitent donc de la grammaire de
la phrase (mots, groupes de mots, phrase, accords, ponctuation) et de la grammaire du texte
(section intitulée Des textes a organiser), conformément aux prescriptions ministérielles en

matiére d’enseignement de la grammaire dite « nouvelle ».

Pour supporter ces exercices, des encadrés « Coffre au trésor » sont insérés dans chacune des sous-
sections. Ces encadrés présentent les connaissances grammaticales nécessaires pour effectuer les
exercices et offrent des exemples pour les illustrer. Puis, afin de présenter les procédures
d’identification, de transformation ou d’accord, des encadrés « clé » sont également présents dans

chacune des sections.

4.2. Presentation du cahier du primaire : Matiéere premiere, 1™ année du premier cycle du
secondaire

Le cahier d’apprentissage Matiére premiere est composés de deux volets : Les modes de discours
et Les ressources de la langue. Ces deux volets sont complétés par un référentiel se trouvant a la
fin du cahier. Le volet retenant notre attention, Les ressources de la langue, est divisé en neuf
sections : Les classes de mots, Les groupes de mots, La phrase, Les fonctions syntaxiques, La

conjugaison et la valeur des temps verbaux, Les accords, Le lexique, La grammaire du texte, La
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ponctuation®3, Ces sections sont également divisées en sous-sections. Par exemple, la section
portant sur les classes de mots est divisée en six sous-sections : Le nom, Le déterminant, L ‘adjectif,

Le pronom, Le verbe et Les classes de mots invariables.

En plus de présenter des exercices, chacune de ces sections contient des rubriques d’informations.
La rubrique intitulée Le... sert a... expose I’utilité de la notion abordée. La rubrique A4 I 'aide donne
un indice aux éleves ou leur suggeére I’utilisation d’un outil. La rubrique MS présente les
manipulations syntaxiques qui sont liées a la notion abordée. En plus de ces rubriques, on retrouve
des notes qui donnent des informations sur la notion présentée ou qui servent de rappel lorsqu’il
s’agit d’une notion qui génére plusieurs erreurs chez les éleves. Entre certains exercices, on
retrouve des rubriques Déjouez le piege ! qui sont constituées d’exercices de mise en application
et de vérification des apprentissages. Puis, a la fin de chacune des sections, la rubrique Synthése
présente un résumé des notions vues dans la section. Cette rubrique est suivie de la rubrique
Pratico-pratique, qui est constituée d’un exercice ou les éléves doivent mettre en application les

connaissances acquises dans un texte suivi.

Parmi les neuf sections portant sur les ressources de la langue, cing seront analysées : Les classes
de mots, Les groupes de mots, La phrase, Les fonctions syntaxiques, Les accords. Nous laissons
donc de c6té Le lexique, La grammaire du texte et La ponctuation, car ces contenus ne sont pas en
lien étroit avec I’orthographe grammaticale. Nous laissons également de coté La conjugaison et la

valeur des temps verbaux.

4.3. Traitement des classes de mots variables dans les cahiers du primaire et du secondaire

Cette section présente le traitement du nom, du déterminant, de I’adjectif, du pronom et du verbe
dans les cahiers du primaire et du secondaire. Chaque classe de mots fait I’objet d’une analyse
portant sur les caractéristiques présentées dans les sections théoriques du cahier ciblé et sur leur

travail par I’intermédiaire d’exercices. Tel que présenté dans le cadre théorique, le type de ces

33 Les contenus présentés dans ce cahier correspondent également a ceux prescrits dans les programmes d’études
québécois depuis 1995. De fait, I’enseignement de la grammaire dépasse les contenus liés a la grammaire de la
phrase. Elle concerne également la grammaire du texte et le lexique.
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exercices est défini en fonction du travail demandeé aux éléves (identifier, produire, classer,
compléter, etc.) — ce que nous nommons dans ce mémoire « tache ». Parce que certains exercices
ne comprennent qu’une seule tache et que d’autres en comprennent plus d’une, nous choisissons
de comptabiliser le nombre de tiches et non le nombre d’exercices (numéros dans le cahier
d’exercices). Par exemple, un exercice qui ne comprend qu’une opération de transformation sera
compté une fois, alors qu’un exercice qui comprend une opération de transformation et une

opération de classement sera compté deux fois.

Il est également important de noter que certaines taches, telles que la complétion ou le classement,
permettent de travailler différentes caractéristiques des classes de mots variables, alors que
d’autres taches, telles que la transformation, ne permettent de travailler qu’un type de
caractéristiques a certains moments. Ainsi, dans chacune des sections, on retrouve des exercices
comprenant des taches qui font travailler plus d’une caracteristique de la classe de mots étudiée.
Par exemple, dans la section sur le nom, I’exercicel (p.6) cible une caractéristique
morphologique et une caractéristique syntaxique : le genre du nom et sa place dans le groupe du
nom. Pour la tiche d’identification, la situation est particuliere, car nous savons que I’identification
d’une classe de mots devrait étre basée sur I’ensemble de ses caractéristiques sémantiques,
morphologiques et syntaxiques (Chartrand, Lord et Lépine, 2016), mais nous ne pouvons pas avoir
la certitude que les éléves les utilisent toutes, puisque la plupart des taches d’identification ne sont
pas jumelées a une tache de justification. Nous avons tout de méme décidé de considérer que c’est
bien ce que les éléves font lorsqu’ils doivent effectuer une tache d’identification ou ils doivent
repérer une classe de mots, mais, par souci d’exactitude, nous choisissons de distinguer les taches
d’identification de I’ensemble des autres tiches qui ciblent des caractéristiques précises dans notre

analyse.

Enfin, nous avons choisi de distinguer les exercices se situant dans la section portant sur le
phénoméne étudié des exercices hors section, qui permettent de le travailler sans 1’annoncer
clairement. Nous avons choisi d’agir de la sorte, car ces derniers supposent que les éleves
possedent suffisamment de connaissances sur la classe de mots étudiée pour 1’utiliser de fagon

autonome ou autodidacte.
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4.3.1. Traitement des classes de mots variables dans le cahier du primaire

Cette section présente le traitement du nom, du déterminant, de 1’adjectif, du pronom et du verbe
dans le cahier du primaire. Nous avons choisi de présenter le traitement de ces classes de mots

dans I’ordre selon lequel elles sont présentées dans le cahier que nous analysons.

4.3.1.1. Le traitement du nom

En section (voir annexe 2.1.1.)
Dans cette section du cahier, des caractéristiques morphologiques et sémantiques ainsi qu’une

caractéristique syntaxique du nom sont présentées dans des encadrés Coffre au trésor. Une fois
présentées, ces caractéristiques sont mises en pratique dans les dix-neuf exercices qui ponctuent

les blocs de théorie.

D’abord, la section sur le nom débute avec la présentation de caractéristiques sémantiques : «le
nom sert a désigner différentes réalités : des personnes et des personnages, des animaux, des objets,
des lieux, des sentiments, des astres, des loisirs, des matiéres scolaires, etc. ». Dés lors, nous
constatons que les caractéristiques sémantiques présentées ne permettent pas de construire une
définition opératoire du nom, car elles constituent une série d’exemples qui ne font pas référence
explicitement a ses traits sémantiques (animé/inanimé, humain/non humain, comptable/non-
comptable, individuel/collectif, concret/abstrait). Cette présentation basée sur des exemples a pour
effet de laisser la liste des caractéristiques sémantiques du nom ouverte, car il est impossible de
nommer tous les noms de la langue francaise. Cela veut donc dire que les éléves ne possederont
pas une définition opératoire du nom, car ils seront souvent confrontés a des noms qui ne
correspondent pas aux exemples présentés dans le cahier. Par exemple, si les éléves rencontrent le
mot saison, ils ne seront pas en mesure d’identifier ses caractéristiques sémantiques en utilisant la
liste fournie dans le cahier. Cependant, s’ils utilisaient les traits sémantiques®, ils pourraient
identifier que le mot saison est un nom inanimé, non humain, comptable, collectif et concret. Bien
qu’elles soient présentées en premier, les caractéristiques sémantiques sont les caractéristiques les

moins présentes dans cette section. Leur faible présence dans les contenus notionnels se refléte

3L es traits sémantiques mentionnés sont tirés de la Grammaire pédagogique du francais d’aujourd hui (p. 131).
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aussi dans les exercices. En fait, seulement six des dix-neuf exercices (32 %) de cette section
permettent de les travailler. Parmi ces six exercices, on retrouve quatre exercices présentant une
tache d’identification du nom, un exercice présentant une tiche de complétion et un exercice
présentant une tache de production. Le fait que les caractéristiques sémantiques du nom soient peu
présentes dans les exercices et qu’elles soient présentées a travers des exemples, et non grace a
I’identification de traits sémantiques, pourrait avoir un impact sur la conceptualisation de la classe
du nom des éléves. En effet, pour étre en mesure de conceptualiser correctement une notion, les
éleves doivent pouvoir utiliser ses caractéristiques dans de multiples contextes particuliers qui leur
permettront d’émettre une généralisation du concept (Presseau & Frenay, 2004 ; Tardif, 1999), ce

qui n’est pas le cas ici.

Contrairement aux caractéristiques sémantiques, les caractéristiques morphologiques du nom
occupent une place importante dans cette section du cahier. En fait, la majorité des caractéristiques
présentées sont relatives a la morphologie. Ces dernieres portent uniquement sur les régles de
formation du féminin et du pluriel du nom. En effet, dans la section, il est d’abord mentionné que,
généralement, pour former le féminin d’un nom, on ajoute un « ¢ » au nom masculin et que pour
former son pluriel, on ajoute un «s » au nom singulier. Ces deux régles sont accompagnées de
leurs lots d’exceptions. En effet, la majorité des caractéristiques morphologiques présentées sont
des caractéristiques particuliéres propres a un nombre restreint de noms. Par exemple, il est
mentionné que « pour former le féminin des noms qui se terminent en — en, — on, — et et — el,
on double la consonne + — e. » De plus, ces regles qui font exception a la régle générale sont
souvent elles-mémes accompagnées de leurs propres exceptions. En effet, la régle précédemment
donnée en exemple est accompagnée de trois exceptions : démon — démone, compagnon —

compagne, dindon — dinde.

Vu la présence marquée des caracteristiques morphologiques du nom, a la suite de 1’analyse des
dix-neuf exercices de cette section, nous constatons — sans étonnement — qu’une trés grande
proportion (71 %) permet aux éleves de les utiliser. Parmi ces exercices, seulement quatre sur 17
(21 %) contiennent une tache d’identification pour laquelle aucune justification n’est exigée, ce

qui veut dire qu’on suppose que les eleves utilisent les caractéristiques morphologiques du nom
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pour le repérer, mais qu’on ne peut en avoir la certitude. De ce fait, il reste donc treize exercices
(68 %) qui assurent qu’un travail sur les caractéristiques morphologiques sera effectué. De ces
exercices, dix (77 %) comportent une tache de transformation, ¢’est-a-dire une tdche qui demande
aux éléves de changer la forme du nom en faisant varier soit son nombre ou son genre : un travail
purement morphologique, et qui ne nécessite pas que les éleves identifient le nom. En réalité, le
travail d’identification est déja fait pour les éléves — il ne s’agit donc pas d’activités qui suscitent
un engagement cognitif élevé de la part des éléves (principe 3, voir cadre théorique). Toutefois,
cette présence marquée de taches de transformation dans les exercices est en cohérence avec la
théorie présentée dans cette section. En effet, les caractéristiques morphologiques présentées sont
majoritairement les regles de formation du pluriel et du féminin, comme mentionné
précédemment. Nous constatons aussi que plusieurs exercices travaillant les caractéristiques
morphologiques sont axés sur des exceptions. L’exercice 8 (p. 11) en est un exemple. Dans cet
exercice, les éléves doivent compléter un tableau en écrivant les noms et leurs déterminants au
pluriel, en précisant la régle de transformation du nom qui s’applique et en écrivant un autre nom
qui forme son pluriel selon la méme régle de transformation. Le travail sur les exceptions, bien
qu’il soit nécessaire a un certain moment, ne doit pas étre au cceur de I’enseignement de la
grammaire. De fait, un enseignement axe sur des cas particuliers de la langue ne rejoint pas I’esprit
de la grammaire rénovée qui met plutét ’accent sur les régularités de la langue (voir

sections 2.1.1.).

Puisque les éleves doivent aussi savoir quand appliquer les regles de transformation, les
caractéristiques morphosémantiques suivantes sont aussi présentées: le nom varie en genre
lorsqu’il désigne une personne ou un animal, mais il n’a qu’un genre lorsqu’il désigne un objet,
un lieu, un sentiment un loisir, etc. ; le nom est singulier lorsqu’il désigne une seule réalité et il est
au pluriel lorsqu’il désigne plusieurs réalités. Ces caractéristiques morphosémantiques ne sont pas
travaillées par les exercices, car les exercices qui présentent les notions de genre et de pluriel ne
permettent pas aux éléves de distinguer les noms qui varient selon ce qu’ils désignent, puisqu’ils
sont déja identifiés et qu’ils varient tous, comme c’est le cas dans I’exercice 5 (p. 7), ou les éleves
doivent former le féminin des noms entre parentheses, lesquels varient tous en genre, ou comme
dans I’exercice 4 (p. 10), ou les noms sont placés hors contexte et doivent étre complétés avec leur

finale du pluriel. Ces exercices, ou tout est déja identifié pour les éleves, ne favorisent pas la
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conceptualisation de la classe du nom®, mais ils permettent I’automatisation de certaines
procédures (transformer au pluriel ou au féminin), ce qui pourrait éventuellement libérer de
I’espace dans la mémoire de travail des éléves pour leur permettre de conceptualiser le nom.
Cependant, a eux seuls, ces exercices ne sont pas suffisants pour permettre aux éléves de

s’approprier les caractéristiques morphosémantiques du nom.

Enfin, entre les régles de formation du féminin et les régles de formation du pluriel, une seule
caractéristique syntaxique du nom est présentée : le fait que le nom donne son genre et son nombre
aux mots qui I’accompagnent. Cette caractéristique du nom est travaillée par I’intermédiaire de six
taches (31,5 %), dont quatre (21 %) sont des taches d’identification du nom qui ne sont pas
jumelées a une tache de justification, ce qui ne permet pas de savoir si les éleves se sont basés sur
cette caractéristique pour identifier le nom. Les deux exercices ciblant précisément cette
caractéristique sont des exercices ou les éléves doivent identifier ou modifier le genre d’un nom et
placer le déterminant approprié devant le nom (ce déterminant recevant le genre et le nombre du
nom qu’il introduit). Bien qu’il soit demandé aux éléves de placer des déterminants devant les
noms, il n’est pas mentionné clairement que le nom est généralement précédé d’un déterminant,
ce qui est une lacune, car I’enseignement explicite de cette caractéristique pourrait conscientiser

les éléves a I’importance de s’y référer pour repérer la plupart des noms communs rapidement.

Par I’intermédiaire de notre analyse, nous constatons que seulement deux des dix-neuf exercices
(10,5 %) incluent une tache de production, alors que la recherche encourage cette pratique depuis
plusieurs années (voir section 1.3.5.). De plus, les productions exigées sont tres simples. Par
exemple, dans 1’exercice 1 (p. 4), les éleves doivent écrire deux noms qui désignent chacune des
réalités qui sont presentées (personnage, matiere scolaire, alimentation, sport, moyen de transport)
et I’exercice se termine 1a. Les éléves n’ont méme pas a intégrer les noms produits dans des
phrases. A notre avis, cette tache de production ne permettra pas aux éléves de mieux comprendre
ce qu’est un nom, car ils 'utilisent de facon isoleée, ce qui les empéche d’observer ses

caracteristiques syntaxiques (exemple : 1’endroit auquel on peut le retrouver dans la phrase),

35 Nadeau (1995) et Nadeau et Fisher (2006 ; 2011) avaient déja fait ce constat en ce qui concerne 1’identification
des classes de mots dans les exercices (voir cadre théorique et conceptuel).
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sémantiques et morphologiques. En effet, pour bien comprendre le sens d’un mot et pour lui donner
la forme appropriée en fonction de la position qu’il occupe dans la phrase, on doit I’utiliser en
contexte. De ce fait, il ne reste que le sens global du nom qui peut servir pour cet exercice, ce qui

est insuffisant pour mieux appréhender le nom.

Nous constatons aussi que 12 des 27 taches (44 %) présentes dans les 19 exercices sont des taches
de conceptualisation (identification, production, classement) alors que les 15 autres (55 %) sont
des taches d’automatisation® (transformation, complétion et manipulation). Comparativement a
ces derniéres qui focalisent sur le phénomeéne étudié, les taches de conceptualisation nécessitent
une explication meétalinguistique qui peut étre explicitée ou non. Malheureusement, nous
observons que les exercices de cette section ne permettent pas toujours d’avoir acces aux
conceptions des éleves, lesquelles aideraient 1’enseignant a mieux guider les éléves dans
I’acquisition de ces notions (principe 1, voir cadre théorique). Il n’est jamais demandé aux éleves
de dire ce qu’ils connaissent sur une notion. De ce fait, on ignore tout de la base sur laquelle sont
construits les nouveaux apprentissages (Barth, 2002 ; Cogis et coll., 2016). De plus, aucun exercice
n’exige une justification ou une verbalisation de la démarche. Cela pourrait nuire a la
conceptualisation et au transfert des nouveaux apprentissages, car si les éléves possedent des
connaissances erronées a propos du nom, ils continueront de les utiliser puisqu’elles leur seront
plus facilement accessibles et elles leur sembleront efficaces. Enfin, la présence d’une justification
aurait permis aux éleves de remettre en question leurs connaissances ou de les valider, et a

I’enseignant d’ajuster son enseignement.

Sur un ton plus positif, 1’utilisation d’une métalangue constante dans cette section favorise la
conceptualisation de cette classe de mots (Lord & Elalouf, 2016). On note aussi que la métalangue
employée est conforme aux prescriptions ministérielles, ce qui favorise aussi la conceptualisation
du nom. En effet, cela permet aux eléves de lier plus aisément les nouvelles connaissances avec

celles qu’ils possedent déja.

3 Puisque certains exercices contiennent plus d’une tiche, nous préférons parler de tches de conceptualisation et de
taches d’automatisation plutot que d’exercices de conceptualisation et d’exercices d’automatisation.
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Un élément un peu plus sombre au tableau : il y a trés peu d’exemples dans cette section. En effet,
seulement un exercice sur les dix-neuf (5,3 %) contient un exemple. On retrouve cependant des
exemples dans la théorie, mais ce ne sont que des énumérations d’exceptions a la régle de
formation du pluriel ou a la régle de formation du féminin. Ces exemples n’étant pas représentatifs

des régularités de la langue, ils ont peu d’impact sur la conceptualisation du nom.

De plus, les corpus dans lesquels la notion est présentée sont souvent similaires et ne permettent
pas aux éléves de conceptualiser la classe du nom. Treize des dix-neuf exercices (68 %)
contiennent des noms isolés ou des groupes du nom isolés, alors que seulement trois exercices sur
dix-neuf (16 %) sont constitués d’un court texte et trois (16 %) autres présentent des phrases
isolées, décontextualisées. Les exercices ayant un nom ou un groupe du nom isolé comme corpus
sont des exercices d’automatisation. Les connaissances qui devraient étre automatisées sont
ensuite réutilisées dans les exercices aux corpus plus longs, dont le nombre (6 sur 19) est toutefois

plus restreint.

Bref, I’ensemble de ces taches ne permettent pas d’examiner les caractéristiques sémantiques,
morphologiques et syntaxiques du nom dans des contextes et des exercices variés. En fait, on
remarque que les exercices qui permettent d’automatiser la procédure d’accord sont plus nombreux
que les exercices de conceptualisation, lesquels exigeraient un engagement cognitif plus éleve des
éleves (principe 2) et permettraient a I’enseignant d’avoir accés aux conceptions des éleves
(principe 1). Enfin, on observe également que les exercices permettant un travail sur les
caractéristiques syntaxiques du nom sont peu nombreux, et ce, malgré I’importance accordée a la
syntaxe dans le courant didactique de la grammaire rénovée (Chartrand, 1996 ; Genevay, 1996 ;
Lord, 2012). En somme, a eux seuls, les exercices de cette section ne permettent pas aux éléves de
bien se préparer pour I’exécution des exercices hors section, car les connaissances qu’ils ont
acquises sont insuffisantes pour leur permettre de bien repérer et utiliser le nom dans différents

contextes.
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Le traitement du nom hors de la section (voir annexe 2.1.2.)

Un plus grand nombre d’exercices permettant de travailler le nom se situent hors de la section qui
lui est réservée : 19 se situent dans la section sur le nom alors que 56 se trouvent dans les autres
sections du cahier portant sur les autres classes de mots variables, les groupes de mots, les fonctions

syntaxiques et les régles d’accord.

Tout comme les exercices se situant dans la section du cahier traitant du nom, la grande majorité
des exercices hors section (96,4 %) permettent de travailler les caractéristiques morphologiques
du nom (son genre et son nombre). 1l est toutefois important de noter que 70 % de ces exercices
sont des exercices présentant une tache d’identification du nom pour laquelle les éléves sont peu
préparés, car la realisation des exercices de la section sur le nom ne leur a pas permis de
conceptualiser toutes les caractéristiques du nom. Notamment, les éléves n’ont pas eu 1’occasion

de se rappeler que le nom est généralement précédé d’un déterminant.

Contrairement aux exercices situés dans la section sur le nom, les exercices hors section permettent
un travail important sur les caractéristiques syntaxiques du nom. En effet, 87,5 % des exercices
permettent aux éléves d’utiliser ou d’observer les caractéristiques syntaxiques du nom. Les
exercices présentés amenent les éléves a voir le role de donneur du nom et a observer le fait qu’il
soit précédé, ou non, d’un déterminant. C’est notamment le cas de I’exercice 3 de la page 26, ou
les éléves doivent identifier le noyau du groupe du nom donneur, le relier au verbe receveur et
encadrer la terminaison de ce verbe. En effet, en repérant le nom noyau, les éléves sont amenés a
observer qu’il est précédé d’un déterminant et en le reliant au verbe conjugué, ils peuvent observer

le réle de donneur que joue le nom.

Enfin, bien que nous ne pouvions pas en avoir la certitude, nous supposons que 69,6 % des
exercices pourraient permettre aux éleves de travailler les caractéristiques semantiques du nom,
car ils contiennent une tache d’identification du nom. Rappelons que lorsque les éléves apprennent
a identifier des classes de mots, il est bien d’instaurer une procédure explicite d’identification basée
sur les trois critéres : sémantiques, morphologiques et syntaxiques (Chartrand, Lord et Lépine,

2016). Toutefois, il est vrai que certains critéres peuvent étre plus efficaces que d’autres pour
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identifier rapidement la classe d’un mot. Par exemple, pour identifier un nom commun, le critére

syntaxique est le plus aidant, car le nom commun est généralement précédé d’un déterminant.

Parmi les exercices se situant hors de la section sur le nom, on en retrouve 46 sur 56 (82 %) qui
incluent une tache d’identification du nom. De ceux-ci, 38 (83 %) présentent une tache
d’identification du nom et 14 (30 %) une tache d’identification de caractéristiques morphologiques
du nom (son genre, son nombre). Ce plus grand nombre de taches d’identification est favorable a
la conceptualisation du nom, mais il pourrait 1’étre davantage si ces taches étaient accompagnées

d’une tache de justification.

En fait, la présence d’une justification nous permettrait d’accéder aux conceptions des éleves, ce
qui est impossible dans les 51 exercices de conceptualisation (identification, production,
classement) situés hors de la section portant sur le nom. En effet, nous observons malheureusement
que, tout comme les exercices situés dans la section sur la classe du nom, les exercices hors section
ne permettent pas d’accéder aux conceptions des éleves. Il n’est donc pas possible pour les éléves
de développer leurs capacités a expliciter leur raisonnement grammatical a 1’écrit, ce qui est
pourtant un objectif de la grammaire rénovee (Chartrand, 2012b). Malgreé le plus grand nombre
d’exercices, on ne demande pas plus aux éléves de dire ce qu’ils connaissent d’une notion. Aucun
exercice n’exige une justification ou une verbalisation de la démarche, ce qui ne favorise pas la
conceptualisation et le transfert des nouveaux apprentissages (Cogis, 2005). Pourtant, la
justification a un probléme de grammaire fait partie des prescriptions ministérielles des la
deuxieme année du primaire (MELS, 20114, p. 35) et son étude se poursuit au secondaire. 1l serait
donc important que le matériel didactique proposé dans les cahiers permette la mise en ceuvre de

cette prescription.

Ajoutons que ces exercices ne présentent que trés peu d’exemples. En effet, seulement cing
exercices sur les 56 (9 %) contiennent un exemple. On retrouve cependant des exemples dans le
contenu notionnel pouvant aider a I’accomplissement de 24 des 56 (43 %) exercices. Cette faible
présence d’exemples nuit a la conceptualisation, car elle ne permet pas aux éléves d’observer le

nom dans différentes situations particulieres, et ce, afin d’établir une généralisation du concept
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¢tudié et d’automatiser la procédure a appliquer lorsqu’ils rencontrent ce type de situations (Tardif,
1999 et Presseau, 2004).

Enfin, les corpus dans lesquels la notion est présentée sont souvent similaires, ce qui pourrait ne
pas permettre aux éléves de comprendre et d’éventucllement conceptualiser la classe du nom
(Brissaud & Cogis, 2011a). Seulement trois exercices sur 56 (5 %) présentent un court texte et
onze sur 56 (16 %) presentent des groupes isolés, alors que 42 des 56 exercices (75 %) présentent
des phrases isolées. Vu le nombre limité de contextes ressemblant au contexte réel d’écriture, il
pourrait s’avérer trés difficile, voire impossible, pour les éleves de transférer leurs connaissances

lorsqu’ils auront a produire un texte.

Bilan du traitement du nom dans le cahier du primaire®’

D’abord, nous observons que I’utilisation d’une métalangue constante (principes 2 et 4), tant dans
les exercices se situant dans la section que dans ceux se situant hors de la section, favorise la
conceptualisation de la classe du nom (Lord & Elalouf, 2016). On note aussi que la métalangue
employée est constante et cohérente, ce qui favorise aussi la conceptualisation du nom, car les

éleves peuvent lier plus aisément les nouvelles connaissances avec celles qu’ils possedent déja.

Malgré ’emploi d’une métalangue constante et cohérente dans les exercices, la métacognition des
éleves n’est pas mise a 1’épreuve dans les exercices sur le nom. En effet, tel que le graphique 1
présenté a la page suivante le met en évidence, la tiche d’identification est la plus fréquente dans
les exercices portant sur le nom, mais on ne retrouve aucune tache de justification pouvant
I’accompagner et permettant aux éleves de verbaliser leur démarche d’identification. D une part,
cette activité métacognitive leur permettrait de remettre leurs connaissances en question et, d’une
autre, cela permettrait a I’enseignant de voir ce que les éléeves comprennent et d’accéder a leurs

conceptions pour adapter son enseignement (principe 1).

37 Un bilan plus général sera dressé a la fin de la section portant sur les classes de mots variables dans le cahier du
primaire.
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Graphique 1 : Taches présentes dans les exercices sur le nom
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Ne permettant pas d’accéder aux conceptions des €léves, les exercices ne peuvent pas étre ajustés
a leur zone de proche développement, ce qui pourrait avoir des conségquences sur leur engagement
cognitif dans la tache (principes 3 et 4). En effet, placés devant un exercice trop facile ou trop
difficile, les éléves ne s’engageront pas autant dans la tdche que si ’exercice présente un défi
acceptable ajusté a leurs connaissances. En plus de ne pas étre ajustés au développement des
éleves, les exercices ne permettent pas tous de les engager intellectuellement, car certains
présentent des démarches trop simplifiées ou le travail d’identification est déja fait pour les éléves
(principe 3). De plus, on ne retrouve aucun exercice de correction ou les éleves pourraient résoudre
des problémes relatifs au nom, ce qui leur permettrait d’effectuer une activité semblable a celle
qu’ils auront & faire en situation de production écrite (principes 3 et 4). La réalisation d’exercices
comme celui-ci aurait permis aux éléves de préparer le transfert de leurs connaissances

(principe 4).

Un autre élément nuisant a la préparation du transfert est la faible présence d’exemples, car elle
nuit a la conceptualisation — premiére étape du processus de transfert. En fait, elle ne permet pas
aux éleves d’observer le nom dans différentes situations particulieres, et ce, afin d’établir une
généralisation du concept étudié et d’automatiser la procédure a appliquer lorsqu’ils rencontrent
ce type de situations (Tardif, 1999 et Presseau, 2004). Ce manque de variété de situations s’observe

aussi dans les corpus. En effet, les corpus sont souvent composés de groupes de mots et de phrases
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décontextualisés, mais ils sont rarement composés de court texte, contexte se rapprochant de la

situation réelle d’écriture (principe 4).

En somme, dans I’ensemble, les exercices sur le nom ne respectent pas les principes didactiques
et pédagogiques pour faire apprendre I’orthographe grammaticale, sauf celui concernant I’emploi

d’une métalangue constante et cohérente.

4.3.1.2. Le traitement du déterminant

En section (voir annexe 2.2.1.)
Dans la sous-section portant sur le déterminant, des connaissances morphologiques, syntaxiques

et sémantiques sur le déterminant sont présentées. Ces connaissances unies aux onze exercices de
cette section permettent aux éléves de découvrir et de mettre en pratique les caractéristiques du

déterminant.

D’abord, les caractéristiques sémantiques présentées dans cette section portent sur les différentes
catégories de déterminants®. Les catégories article®®, possessif, interrogatif, indéfini, démonstratif,
numéral et exclamatif sont d’abord mentionnées, puis présentées de fagon individuelle. En
complément, d’autres caractéristiques sémantiques propres a certaines catégories de déterminants
sont présentées. Il est notamment précisé que les déterminants le, la, /’et les introduisent une
réalité connue, alors que les déterminants un, une et des introduisent une réalité qui n’est pas
connue. Cette premiére définition préte a confusion, car les éleves pourraient comprendre qu’il est
possible de connaitre « une amie », par exemple, ce qui nuirait a la compréhension de la définition
du déterminant. Il est aussi mentionné que le déterminant démonstratif permet de désigner ce dont
on parle, que le déterminant possessif indique une relation d’appartenance ou de possession, que
le déterminant numeral indique la quantité et que le déterminant indéfini est utilisé pour indiquer

une réalité dont la quantité n’est pas précise. Cette derniére definition nous semble discutable, car

% Bien que nous sachions que les catégories de déterminants ne sont pas toujours considérées comme des
caractéristiques sémantiques du déterminant, nous choisissons de les considérer ainsi, car nous voyons en elles des
éléments de sens. Par exemple, le déterminant possessif indique la possession.

39 Le terme « déterminant article » ne devrait pas se retrouver dans un cahier utilisant la grammaire rénovée comme
théorie grammaticale. Dans le cas présent, on devrait plutdt parler de déterminant défini, car le déterminant article, tel
qu’il est présenté dans le cahier, correspond a cette catégorie de déterminant.
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si nous disons : « C’est un livre qui a changé ma vie. », nous savons qu’il n’est question que d’un
seul livre, la quantité de livres est donc précise. Parmi les onze exercices de cette section, cing
(31,6 %) permettent aux éléves de s’approprier les caractéristiques sémantiques du déterminant.
Parmi ces cing exercices, on retrouve deux exercices présentant une tache d’identification, dont
une jumelée a une tache de classement. Dans cet exercice (exercice 11, p. 15), les éléves doivent
repérer les déterminants dans des phrases décontextualisées et les classer selon leur catégorie.
Deux exercices présentant une tache de complétion (40 %) et un exercice présentant une tache de
production (20 %) permettent aussi aux éleves d’utiliser les caractéristiques sémantiques du

déterminant.

Puis, une caractéristique morphologique est présentée : le déterminant peut étre formé d’un ou de
plusieurs mots. En plus de présenter la forme de tous les déterminants de chacune des catégories,
certaines informations complémentaires sont présentées. Par exemple, dans la partie sur le
« déterminant article », les déterminants contractés sont présentés : au (a + le), aux (a + les), du
(de + le) et des (de + les). Tous les exercices de cette section permettent de travailler les
caractéristiques morphologiques du déterminant. Plus précisément, cette section du cahier
comporte onze exercices, dont neuf qui comprennent une tache d’identification. Deux de ces neuf
exercices (22 %) exigent I’identification du déterminant et deux autres (22 %) exigent
I’identification de caractéristiques morphologiques spécifiques (genre et nombre). Ensuite, sept
des onze exercices (64 %) incluent une tache de complétion. Puis, seulement un exercice contenant
une tache de production (9 %) et un exercice contenant une tache de classement (9 %) sont présents
dans cette section. Cette faible proportion de tache de classement ne favorise pas la
conceptualisation, car elle ne permet pas aux éleves de bien distinguer le déterminant d’autres
classes de mots, notamment de la classe du pronom. Par exemple, il est important de savoir
distinguer le pronom le du déterminant le (exemple : Le chien [déterminant], il le [pronom]
caresse.) ou encore le pronom leur du déterminant leur (exemple : Je leur [pronom] ai dit

d’apporter leur [déterminant] manteau).

Enfin, les caractéristiques syntaxiques du déterminant sont présentées. Il est mentionné que le

déterminant introduit le nom dans la phrase, qu’il n’est pas effagable et qu’il recoit le genre et le
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nombre du nom qu’il introduit. La quasi-totalité (91 %) des exercices permet de travailler ces
caractéristiques, ce qui favorise la conceptualisation du déterminant, car ces caractéristiques

syntaxiques permettent de bien comprendre le déterminant et son accord.

En somme, cette section présente presque toutes les caractéristiques spécifiques du déterminant et
elle permet aux éleves de les mettre en pratique dans des exercices. Des exemples sont présentés
dans les différents blocs de théorie, mais on ne retrouve pas d’exemples directement dans les
exercices. Cela favorise tout de méme la conceptualisation de cette classe de mots, car ce qui est
présenté dans les blocs de théories est similaire a ce que les éléves doivent faire dans les exercices.
Cependant, cette section du cahier ne favorise pas toujours la conceptualisation de la classe du
déterminant. Par exemple, le fait qu’elle ne permet pas aux éléves de distinguer les déterminants
et les pronoms qui ont la méme graphie ne favorise pas la conceptualisation, car cela ne permet
pas d’activer les fonctions de comparaison et de distinctions qui sont nécessaires au développement
de concept (Barth, 2002 ; Vygotski, 1985). Nous aurions aimé retrouver des exercices ou les éléves
auraient da identifier la classe des mots dans des phrases telles que : Les livres, je les dévore, Il les
aime, Le chat les réveille, ou dans un texte. Ces exercices auraient permis de mieux observer les

caractéristiques de ces classes de mots et de les distinguer plus facilement par la suite.

De plus, dans cette section, 1’utilisation d’une métalangue non conforme aux prescriptions
ministérielles pourrait nuire a la conceptualisation et au transfert des apprentissages. En fait, la
métalangue n’est pas juste en ce qui concerne le « déterminant article », car en grammaire rénoveée,
on I’appelle déterminant défini. Bien que cette variation terminologique ne semble pas
problématique au premier regard, elle ne favorisera pas la compréhension des éléves, car elle ne
correspondra pas a ce que les éleves auront déja vu et a ce qu’ils verront au cours des années
suivantes. Ce manque de constance terminologique pourrait donc entraver le développement du

concept de déterminant chez les éléeves.

Nous notons aussi que les corpus des exercices sont peu variés. En effet, la plupart des exercices
sont basés sur un corpus de phrases isolées. On retrouve aussi quelgques exercices basés sur des

groupes de mots isoles et un exercice base sur un court texte. Ce manque de variété dans les corpus
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d’apprentissages pourrait rendre la réutilisation dans d’autres contextes plus difficiles pour les
éleves (Brissaud & Cogis, 2011a), des contextes qui se rapprochent davantage des situations de

production de phrases ou de courts textes auxquels ils seront confrontés.

Le traitement du déterminant hors de la section (voir annexe 2.2.2.)

Plusieurs exercices situés en dehors de la section portant sur le déterminant permettent un travail
sur ce dernier. En effet, un plus grand nombre d’exercices permettant de travailler le déterminant
se situent hors de la section qui lui est réservée : 11 se situent dans la section sur le déterminant

alors que 21 se trouvent hors de cette section.

Tout comme dans la section portant sur le déterminant, les caractéristiques morphologiques sont
les plus travaillées dans les exercices hors section. En fait, les deux tiers des exercices hors section
permettent de travailler les caractéristiques morphologiques du déterminant. Six (43 %) présentent
une tache d’identification, cing (36 %) présentent une tache de complétion, deux (14 %) présentent
une tache de production, un (7 %) présente une tache de classement. Nous constatons que, tout
comme pour les exercices situés hors section traitant du nom, la tache la plus fréquente est
I’identification et qu’elle n’est pas accompagnée d’une justification. Nous notons aussi la faible
présence de taches de classement, une tache qui favoriserait la conceptualisation grace aux

fonctions de comparaison et de distinction qu’elle permet d’activer (Barth, 2002 ; Vygotski, 1985).

Les exercices situés hors section permettent un important travail sur les caractéristiques
syntaxiques du déterminant. En effet, 13 exercices sur 21 (62 %) permettent un travail sur ces
caractéristiques. De ceux-ci, sept présentent une tache d’identification qui n’est pas jumelée a une
tache de justification. Les six autres laissent voir le fait que le déterminant est receveur d’accord
et qu’il précéde le nom. Ce sont principalement des exercices présentant des tdches de complétion,
ou_les eleves doivent ajouter le determinant approprié devant un groupe du nom, qui sont
proposées. Puisqu’aucun texte ne suggere le sens a donner a ces déterminants, une catégorie de
déterminant est imposée pour chacun des exercices. Ces exercices sont assez loin de la situation
réelle d’écriture : la place du déterminant est prédéfinie par un trait, le sens du déterminant est

prédéfini, on ne retrouve que des déterminants simples (composés d’un seul mot). Le travail est
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donc en partie déja fait pour les éléves, ce qui ne leur permet pas de développer une procédure
d’accord du déterminant ni de donner un sens approprié¢ au déterminant. Ce genre d’exercices
engage trés peu les éleves cognitivement (principe 3). De plus, le fait qu’on ne retrouve que des
déterminants simples ne permet pas aux éléves de découvrir les déterminants complexes* et de
les ajouter aux connaissances qu’ils utiliseront lorsqu’ils auront a identifier les déterminants dans
leurs textes ou dans d’autres exercices. En somme, nous nous questionnons sur I’impact qu’auront

ces taches de complétion sur les compétences scripturales des éeléves.

Enfin, onze des 21 exercices (52 %) permettent de travailler les caractéristiques sémantiques du
déterminant. Sept de ces exercices (64 %) présentent une tache d’identification, trois (27 %)
présentent une tache de production et un (9 %) présente une tache de complétion. Dans tous ces
exercices, on ne demande pas aux éleves de préciser la catégorie a laquelle le déterminant
appartient. Toutefois, connaitre la catégorie de déterminant (possessif, démonstratif, numéral...)

n’influence pas vraiment la réussite des accords dans un texte.

Les exercices situés hors section sont assez variés. En effet, on retrouve sept exercices comprenant
une tache d’identification (33 %), cing comprenant une tache de production (24 %), cinq
comprenant une tache de complétion (24 %) et cing comprenant une tache de transformation
(24 %), ce qui veut dire que 12 exercices (57 %) comprennent une tache de conceptualisation et
que 10 (48 %) comprennent une tache d’automatisation. Malheureusement, les tiches de
conceptualisation ne permettent pas aux éléves de justifier leurs réponses ou de verbaliser leurs
raisonnements. Parmi ces exercices, huit présentent un exemple situé dans le bloc théorique au-

dessus de 1’exercice et trois en contiennent un.

En plus de ne pas présenter suffisamment d’exemples, cette section contient des exercices qui se
déroulent dans des corpus similaires. En effet, 14 des 21 exercices (66,6 %) sont constitués de
phrases isolées, six (28,5 %) ont un corpus de groupes de mots et un seul exercice (5 %) est basé
sur un court texte. Pourtant, c¢’est dans des textes que nous souhaitons que les éléves réinvestissent

leurs connaissances, et ce, afin de se rapprocher de la situation réelle de production écrite.

40 Exemple de déterminant complexe : tous les.
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Enfin, la métalangue reliée au déterminant dans les exercices situés hors section est conforme aux
prescriptions, lorsqu’elle est présente. En fait, nous observons que le déterminant n’est pas souvent
mentionné dans les consignes des exercices hors section, on mentionne plutét le groupe du nom
duquel il fait partie. De ce fait, les éleves doivent inférer qu’ils doivent identifier ou accorder

correctement le déterminant.

Bilan du traitement du déterminant dans le cahier du primaire

En résume, tel que le montre le graphique 2 présenté ci-dessous, les tiches d’identification et de
complétion suivies des taches de production et de transformation sont les plus nombreuses.
Comme mentionné précédemment, nous déplorons le fait qu’aucun des exercices ne requiert de
justification de la part des éléves, ce qui permettrait d’accéder a leurs conceptions et de favoriser
la conceptualisation du déterminant (principe 1).

Graphique 2 : Taches présentes dans les exercices portant sur le déterminant

B En section @Hors-section

Toutefois, cette variété de taches favorise une conceptualisation de la classe du déterminant, mais
nous aurions tout de méme aimé retrouver davantage de taches de classement. Par exemple, nous
aurions aimé retrouver un exercice ou les éléves pourraient distinguer certains déterminants de
certains pronoms, car cela leur aurait permis de bien distinguer la classe du déterminant en
procédant par comparaison, ce qui favorise la conceptualisation. Les taches de classement
requierent des éléves une réflexion grammaticale, 1’utilisation de manipulations syntaxiques (par
exemple, remplacer le pronom par un nom), I’émission d’hypotheses et leur vérification. Ce genre
de taches est préconisé par nombre de didacticiens du frangais, et ce, pour atteindre 1’une des
finalités de la grammaire rénovee, soit le développement des capacités de raisonnement sur la
langue (principes 3 et 4). Nous voyons toutefois que ces tiches sont encore loin d’étre présentes

dans ce cahier d’exercices pour conceptualiser les classes de mots.
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Nous notons aussi 1’utilisation d’une métalangue non conforme aux prescriptions ministérielles
dans la section sur le déterminant lorsqu’on nomme déterminant article, ce qui devrait se nommer
déterminant défini en grammaire rénovée. Cela pourrait nuire a la conceptualisation et au transfert
des apprentissages. Il s’agit cependant du seul cas dans I’ensemble des exercices sur le

déterminant.

Nous observons également que quelques exercices présentent des exemples, ce qui peut favoriser
le transfert, car I’observation de plusieurs cas peut mener a une généralisation de la notion nommée
conceptualisation qui, elle, est préalable au transfert (principe 4). Cependant, nous observons aussi
qu’aucun exercice ne contient de contrexemples qui pourraient notamment aider les éleves a

distinguer le déterminant du pronom.

Dans I’ensemble des exercices portant sur le déterminant, les corpus sont peu variés. En effet, la
plupart des exercices sont basés sur un corpus de phrases isolées. On retrouve aussi quelques
exercices basés sur des groupes de mots isolés et trés peu d’exercices basés sur un court texte. Ce
manque de variété dans les corpus d’apprentissages pourrait rendre la mobilisation des
connaissances dans des contextes qui se rapprochent davantage des situations de production de

phrases ou de courts textes plus difficile pour les éléves (Brissaud & Cogis, 2011a).

En somme, dans I’ensemble, les exercices sur le déterminant ne respectent pas les principes
didactiques et pédagogiques pour faire apprendre 1’orthographe grammaticale bien qu’ils soient

parfois en conformité avec certains aspects d’un principe (exemple : présenter des exemples).

4.3.1.3. Le traitement de ’adjectif

En section (voir annexe 2.3.1.)
Dans cette partie du cahier, des caractéristiques de I’adjectif sont présentées et sont travaillées par

I’intermédiaire de neuf exercices.

83



Tout comme pour le nom et le déterminant, la majorité des caractéristiques présentées sont
morphologiques. Elles concernent soit la formation du féminin ou du pluriel de I’adjectif. En fait,
la sous-section sur 1’adjectif comporte deux grandes sections qui, en plus de présenter les régles
générales de transformation, exposent toutes les exceptions possibles, méme les exceptions des
exceptions, comme c’¢était le cas dans la section sur le nom. Par exemple, pour la formation du
féminin, la regle genérale est présentée : Regle générale, on forme [’adjectif féminin en ajoutant
un -e a [’adjectif masculin. Puis, une premiere exception est présentée : Pour former le féminin de
plusieurs adjectifs, on double la consonne et on ajoute un -e. Cette exception assez fréquente est
accompagnée de sa propre exception : certains adjectifs en — et font — été au féminin. Un seul
exemple de ce cas particulier est donné : EX. : inquiet — inquiéte. Cette présentation qui met
I’accent sur les exceptions n’est pas idéale, car elle fait voir la langue comme un ensemble décousu
de régles. 1l serait préférable de faire ressortir d’abord les grandes régularités pour favoriser la
conceptualisation de cette classe de mots. Cette présence importante des caractéristiques
morphologiques se refléte dans les exercices. En effet, tous les exercices permettent de travailler
les caractéristiques morphologiques de 1’adjectif (son genre, son nombre et la formation de son
pluriel et de son féminin). Fideles a la théorie présentée, les exercices sont axés vers les exceptions,
ce qui va a I’encontre de I’esprit de la grammaire rénovée qui veut faire voir les grandes régularités

de la langue.

La section sur I’adjectif présente aussi une caractéristique sémantique de I’adjectif : /’adjectif sert
a décrire une personne, un animal, un objet ou toute autre réalité. Un peu plus de la moitié des

exercices (56 %) permettent de travailler ces caractéristiques.

Puis, cette section présente deux caractéristiques syntaxiques de I’adjectif : il peut étre placé avant
le nom, apres le nom ou apreés un verbe comme étre et il est un receveur d’accord, ce qui veut dire
qu’il regoit le genre et le nombre du nom qu’il accompagne. Les deux tiers des exercices permettent
de travailler les caractéristiques syntaxiques de 1’adjectif. Malheureusement, nous observons
I’inexactitude de la premiére caractéristique syntaxique présentée, car certains adjectifs nommes
adjectifs classifiants doivent obligatoirement étre placés apres le nom. Prenons, par exemple,

I’adjectif canadien dans le groupe du nom un livre canadien. Cet adjectif ne pourrait pas étre placé
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avant le nom, car lorsqu’on déplace 1’adjectif canadien, on obtient le syntagme un canadien livre

qui devient asyntaxique.

Les neuf exercices qui soutiennent 1’apprentissage des caractéristiques de 1’adjectif et la
conceptualisation de sa classe présentent souvent plus d’une tache. En effet, au total, ils présentent
dix-sept taches dont dix (59 %) sont des taches de conceptualisation et sept (41 %) sont des taches
d’automatisation. Parmi les taches de conceptualisation, on en retrouve cinq d’identification, deux
de production, deux d’association et une de classement. Les taches d’automatisation, elles, sont
deux taches de complétion et cing de transformation. Nous notons 1’absence de tdche de
justification qui permettrait d’avoir accés aux conceptions des éléves. De plus, le fait qu’il n’y ait
pas d’exercice de correction est déplorable. En effet, dans ce genre d’exercice, le contexte est idéal
pour conceptualiser la notion d’adjectif, car les éléves doivent réfléchir a la procédure a utiliser

pour vérifier I’accord des adjectifs (et préalablement pour identifier les adjectifs).

Nous constatons aussi que malgré I’importante présence de tiches d’identification, un seul
exercice correspond a ce que les éléves devront faire en situation de production écrite. En effet, la
plupart des exercices présentent un corpus assez épuré, ce qui simplifie I’identification de
I’adjectif. Seulement un exercice est effectu¢ a partir d’un court texte, un a partir d’une phrase
décontextualisée et sept dans un groupe du nom ou tout simplement dans un groupe de 1’adjectif
compos¢ d’un seul adjectif. Cet écart entre la situation d’exercice et la situation de production
pourrait rendre le transfert des apprentissages plus difficile, car il ne favorise pas la création de

liens entre la tche source, 1’exercice, et la tache cible, la production écrite.

La faible présence d’exemples n’est également pas favorable au transfert des connaissances
acquises dans les exercices vers la situation d’écriture. En fait, nous observons que cinq exercices
(55,5 %) ne présentent aucun exemple, mais que trois (33 %) proposent des exemples qui sont
présentés dans les blocs de théorie. Un seul exercice (11 %) présente un exemple qui illustre la

procédure que les éléves devraient suivre pour le réussir.
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Le traitement de I’adjectif hors de la section (voir annexe 2.3.2.)

Comme c’¢était le cas pour les exercices de la section portant sur I’adjectif, la totalité des treize
exercices situés en dehors de la section permet un travail sur les caractéristiques de 1’adjectif. Tel
que I’illustre le graphique 3 ci-dessous, ce travail est accompli par I’intermédiaire de taches variées
dont la plus fréquente est I’identification. Cependant, malheureusement, rien ne nous permet de
déterminer sur quelles caractéristiques de 1’adjectif les €leves s’appuicront pour effectuer cette
tache. Nous doutons qu’ils utiliseront les caractéristiques morphologiques, car ils n’ont pas eu la
chance de découvrir les manipulations syntaxiques permettant de repérer I’adjectif, aucune tache
de manipulation n’étant mise a leur disposition, et ce, autant dans la section portant sur 1’adjectif
que dans celle hors section. Nous notons également que le travail sur les caractéristiques
morphologiques de 1’adjectif est moins axé sur les exceptions qu’il ne 1’était dans la section portant

sur ce dernier.

Graphique 3 : Taches a accomplir pour travailler les caractéristiques de I’adjectif
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Nous constatons aussi que huit exercices situés hors section (61,5%) ne présentent pas
d’exemples, mais qu’un exercice (7,5 %) posséde un exemple placé dans le bloc théorique au-
dessus de lui et que quatre exercices (31 %) disposent d’un exemple. De plus, ces exercices offrent
des corpus peu variés : sept de ces exercices (54 %) offrent des corpus constitués de phrases
décontextualisées, quatre (31 %) ne présentent que des groupes de 1’adjectif isolés et deux (15 %)

présentent un court texte. Sachant que les éleves doivent se servir abondamment de leurs
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connaissances dans des contextes variés pour approfondir leur compréehension et éventuellement
conceptualiser les notions grammaticales (Brissaud & Cogis, 2011 b), nous pensons que les corpus

peu variés de cette section ne favorisent pas la conceptualisation de 1’adjectif.

Bilan du traitement de I’adjectif dans le cahier du primaire

Malgré la présence importante de tiches d’identification, on ne retrouve aucune tiache de
justification parmi les exercices portant sur 1’adjectif tel qu’illustré dans le graphique 4 ci-dessous.
De ce fait, il est impossible d’accéder aux conceptions des éléves, ce qui rend I’identification de
la zone proximale de développement assez difficile, voire impossible (principes 1 et 4). Nous
observons aussi I’absence de taches de correction qui pourraient, d’une part, offrir un contexte qui
se rapproche des taches demandées aux éléves (c’est-a-dire corriger les erreurs d’orthographe
grammaticale dans un texte) et, d’autre part, permettre la mise en pratique de la procédure compléte
requise pour faire I’accord en utilisant les outils de la grammaire rénovée (modele de base et
manipulations syntaxiques). Ce genre d’exercices constituerait aussi une occasion pour
I’enseignant d’avoir acces aux conceptions des éleves grace a 1’analyse de leurs réponses. Encore
une fois, nous notons la faible quantité d’exercices de production, ce qui ne permet pas aux éleves
de transférer leurs connaissances dans des situations réelles d’écriture — donc, de favoriser le
transfert (principe 4). Enfin, ’absence d’exercices de manipulation ne permet pas aux éléves
d’utiliser les manipulations syntaxiques bien que ces dernieres soient présentées dans les blocs de
théorie. Si on ne fait que présenter les manipulations syntaxiques*! aux éléves, mais qu’on ne leur
demande pas de les utiliser et de justifier leurs réponses (principes 1 et 3), fort a parier qu’ils ne
les utiliseront pas d’eux-mémes. L’enseignement des manipulations syntaxiques devrait faire
partie des exercices présentés. Ce n’est pas le cas dans ce cahier. On demeure dans des démarches
essentiellement traditionnelles, c’est-a-dire qu’on présente du contenu aux éléves et on leur
demande de s’exercer dans des activités qui ne les engagent pas pleinement cognitivement.
Rappelons que I’arrivée des outils de la grammaire rénovée (modele de base et manipulations
syntaxiques) nécessite des changements dans les démarches. Nous voyons que méme si les

contenus du cahier correspondent a ceux de la grammaire rénovée, les démarches demeurent assez

4 L’étude de I’adjectif est pourtant une occasion de faire utiliser les manipulations syntaxiques d’ajout, de
déplacement, d’effacement et de remplacement, et ce, pour comprendre les caractéristiques sémantiques,
morphologiques et syntaxiques des adjectifs.
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traditionnelles. Sans doute cela s’explique-t-il entre autres par le poids de la tradition associee aux

types d’exercices présents dans le matériel scolaire.

Graphique 4 : Taches présentes dans les exercices portant sur I’adjectif
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Nous observons aussi que les corpus sont peu variés, tel que I’illustre le graphique 5 ci-dessous.
En effet, on retrouve plusieurs groupes de mots isolés : tres peu de corpus se rapprochent de la
situation réelle d’écriture, ce qui pourrait rendre difficile le transfert des connaissances en situation

réelle d’écriture.

Graphique 5 : Corpus des exercices sur I’adjectif
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Un autre élément nuisant a la préparation du transfert est le fait que la majorité des exercices ne
contiennent pas d’exemples (principe 4). En fait, seulement cing exercices sur 22 en contiennent
un et quatre disposent d’un exercice dans la théorie les accompagnant. Cette faible présence

d’exemple nuit a la conceptualisation, car elle ne permet pas aux éléves d’observer le nom dans
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différentes situations particuliéres, afin d’établir une généralisation du concept étudié et
d’automatiser la procédure a appliquer lorsqu’il rencontre ce type de situations (Tardif, 1999 et
Presseau, 2004).

Nous observons aussi que la métalangue est généralement constante et cohérente, sauf lorsqu’il
est mentionné que les adjectifs se placent avant ou aprés le nom, car nous savons que certains
adjectifs nommés adjectifs classifiants doivent obligatoirement étre placeés apres le nom

(principe 2).

4.3.1.4. Le traitement du pronom

En section (voir annexe 2.4.1.)
Dans la sous-section portant sur le pronom, des caractéristiques morphologiques, syntaxiques et

sémantiques sont présentées. Ces connaissances sont ensuite travaillées a I’aide de dix exercices.

Tout comme dans les sections portant sur le nom, sur le déterminant et sur 1’adjectif, la majorité
des connaissances présentées portent sur les caractéristiques morphologiques du pronom. On
énonce le fait qu’il soit variable en personne, en genre et en nombre et on présente ses différentes
formes. Ensuite, un encadré présente les catégories de pronoms: «personnel, interrogatif,
démonstratif, possessif, indéfini, relatif » et des exemples sont donnés dans différents encadrés.
Ces encadrés occupent une bonne partie de cette section. Il n’est donc pas surprenant que la totalité
des exercices reprend ces notions de différentes facons. En effet, 50 % des exercices reprennent
ces notions par I’identification de pronoms appartenant a différentes catégories de pronom, 20 %
le font gréace a une tache de manipulation syntaxique, 10 % le font grace a une tache de complétion,
de classement ou d’association. Ici encore, I’identification est la tiche la plus fréquente, mais cette
fois la manipulation syntaxique de remplacement est proposée aux éléves par 1’intermédiaire de
deux exercices et de quelques exemples situés dans les blocs théoriques, ce qui pourra les aider a

repérer les pronoms lorsqu’ils auront a le faire.

89



Puis, unissant les caractéristiques syntaxiques et morphologiques, un tableau présente les formes
des pronoms personnels lorsqu’ils occupent la fonction du sujet et de complément du verbe. De
plus, plusieurs caractéristiques syntaxiques du pronom sont aussi présentées dans cette section. Il
est dit du pronom qu’il est un donneur de genre et de nombre avec 1’adjectif et qu’il est un donneur
de nombre et de personne avec le verbe. Il est précisé que le pronom interrogatif est généralement
placé devant un verbe. Il est aussi mentionné que le pronom peut remplacer un mot ou un groupe
de mots. Tout comme c’était le cas pour les caractéristiques morphologiques, la totalité des

exercices permet de travailler les caractéristiques syntaxiques du pronom.

Enfin, les caractéristiques sémantiques du pronom sont aussi présentées, mais elles occupent moins
d’espace. Il est d’abord mentionné que le pronom peut désigner des personnes qui communiquent
ou qu’il peut avoir la signification du mot ou du groupe de mots qu’il reprend (pronom de reprise).
Cette affirmation n’est pas fausse, mais elle ne permet pas de bien distinguer les différents sens du
pronom, car le pronom de reprise peut aussi étre un pronom de communication. En effet, si nous
prenons ce court extrait : Maxime console Julie. Il lui dit de ne pas s’en faire. Nous voyons bien
que Maxime communique avec Julie. Les éléves pourraient donc dire avec raison que le Il désigne
une personne qui communique et qu’il reprend le nom Maxime. Dans cette section, le sens de
chacune des catégories de pronom est aussi présenté. Seulement un exercice sur les dix présents
dans cette section ne permet pas de travailler ces caractéristiques. En effet, le sens du pronom est
déja identifié pour les éléves dans I’exercice 6 (p. 23) qui consiste a remplacer les groupes du nom

par un pronom possessif.

Les exercices de cette section incluent la réalisation de seize taches, dont douze sont des taches de
conceptualisation et quatre sont des tiches d’automatisation, ce qui veut dire que les éleves sont
peu amenés a manipuler le pronom dans son environnement grammatical et qu’ils sont davantage
amenés a réfléchir sur ses caractéristiques en se basant sur leurs connaissances. Nous notons
toutefois que les éléves n’ont jamais a verbaliser leurs connaissances. De ce fait, il est impossible
de savoir si les éleves utilisent les nouvelles connaissances qui leur sont enseignées ou s’ils
utilisent les connaissances qu’ils possédaient déja. Il pourrait donc étre difficile pour 1’enseignant

de cibler les difficultés des éléves et de les accompagner dans leurs apprentissages.
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Nous notons aussi que ces taches des corpus sont peu variées. Huit des dix exercices présentent
des corpus constitués de phrases décontextualisées. Le seul exercice présentant un texte comme
corpus se situe au début de la section et il ne demande aux éléves que d’identifier les pronoms sans
justifier leurs réponses et sans verbaliser leur démarche. De ce fait, si cet exercice n’est pas repris

avec I’enseignant, il n’apportera probablement aucune nouvelle connaissance aux eleves.

Enfin, nous observons qu’un seul exemple par notion théorique est présenté dans les blocs de
théorie, ce qui limite le nombre de contextes différents dans lesquels les éléves peuvent observer
le pronom. De plus, aucun contrexemple n’est présenté. Nous aurions souhaité retrouver des
exemples et des contrexemples d’identification du pronom permettant de le distinguer du

déterminant qui peut avoir la méme forme que le pronom.

Le traitement du pronom hors de la section (voir annexe 2.4.2.)
Alors que 10 exercices se situent dans la section sur le pronom, dix-huit exercices permettant de

travailler sur cette classe de mots se trouvent hors de cette section.

Tel que Iillustre le tableau ci-dessous, les caractéristiques syntaxiques sont les plus utilisées dans
les exercices situés hors section. En effet, 17 des 18 exercices permettent de travailler les
caractéristiques syntaxiques du pronom. De ces 17 exercices, onze (65 %) incluent une tache
d’identification, mais aucun n’inclut de manipulation syntaxique, ce qui amenuise les chances que
les éleves se servent de ces dernieres pour repérer le pronom. Nous observons aussi que les
exercices présentant des taches d’identification servent au travail sur |’ensemble des
caractéristiques du pronom. Enfin, nous observons que, jusqu’a présent, le pronom est la seule
classe de mots variables ou les caractéristiques morphologiques sont les moins exercées dans les

exercices hors section.

91



Graphique 6 : Répartition des taches en fonction des caractéristiques utilisées
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Tous ensemble, les exercices hors section permettent la réalisation de 19 taches, dont 14 sont des
taches de conceptualisation et cing sont des tiches d’automatisation. Cependant, bien qu’elles
soient censées favoriser la conceptualisation, les taches de conceptualisation ne nous permettent
pas d’en avoir la certitude, car aucun exercice n’exige de verbalisation ou de justification, tout
comme c¢’était le cas pour les exercices situés dans la section sur le pronom. Seulement sept
exercices sur dix-huit ne sont pas accompagnés d’un exemple. Ces derniers sont des exercices ne

présentant qu’une tache d’identification.

Tout comme c’est le cas pour les exercices situés hors section portant sur les classes du nom, du
déterminant et de 1’adjectif, la métalangue des exercices situés hors section est adéquate, car les
exercices ne font pas souvent mention directe du pronom et lorsqu’ils le font, ils utilisent une

métalangue conforme aux prescriptions ministérielles.

Bilan du traitement du pronom dans le cahier du primaire

Comme le révele le graphique 7 ci-dessous, 1’ensemble des exercices portant sur le pronom font
peu appel a la métacognition des éléves (principe 4). En effet, on ne retrouve aucun exercice ou
les éléves doivent justifier leurs réponses, verbaliser leur démarche ou méme laisser des traces de
leur déemarche, ce qui ne nous permet pas d’accéder a leurs conceptions (principe 1). De ce fait, il
devient difficile de situer les exercices a venir dans leur zone de proche développement

(principe 4).
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Graphique 7 : Taches présentes dans les exercices portant sur le pronom
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Nous notons aussi que les éleves n’ont accés qu’a deux exercices comprenant une tdche de
production, ce qui est trés peu. De plus, ces exercices n’exigent que la production d’une phrase.
Par exemple, dans I’exercice 9 de la page 43, les éléves doivent composer une phrase en utilisant
I’homophone*? «s’en ». En raison de leur grande simplicité, ces exercices ne permettront pas a
eux seuls de bien conceptualiser le pronom. Nous déplorons la faible présence d’exercices de
manipulations. Seulement deux exercices permettent d’utiliser la manipulation syntaxique de
remplacement, donc de mettre en ceuvre une procédure permettant d’identifier le pronom et

d’engager intellectuellement 1’éléve dans ses apprentissages (principe 3).

Nous observons aussi que les corpus des exercices sont peu variés. En effet, la plupart des exercices
(81 %) sont constitués de phrases décontextualisées, ce qui ne favorise pas la conceptualisation.
En effet, les éléves doivent avoir acces a plusieurs situations particuliéres pour pouvoir se créer
une généralisation du concept de pronom. La conceptualisation étant une étape préalable au
transfert, ce manque de variété dans les corpus affectera également le transfert des connaissances

(principe 4).

42 Bien que le terme homophone ne fasse plus partie de la métalangue prescrite, nous ne pensons pas gue son usage
soit problématique ici.
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D’un point de vue plus positif, nous observons que plus de la moitié des exercices portant sur le
pronom offrent un exemple soit dans la théorie accompagnant 1’exercice (52 %) ou directement

dans I’exercice (4 %), ce qui va favoriser la conceptualisation du pronom.

4.3.1.5. Le traitement du verbe

En section (voir annexe 2.5.1.)
Dans cette section du cahier, des connaissances sont présentées et elles sont travaillées par

I’intermédiaire de quatre exercices dont deux incluent une tache d’identification du verbe.

Des caractéristiques sémantiques sont d’abord présentées. 1l y est mentionné que le verbe exprime
une action ou une caractéristique du sujet de la phrase, ce qui restreint les possibilités sémantiques
du verbe a deux sens*3. Deux exemples sont présentés. Dans le premier exemple, le verbe exprime
une action : Les entraineurs fétent leur victoire. Dans le deuxiéeme exemple, le verbe exprime une
caractéristique du sujet : Les joueurs sont comblés. Il est précisé qu’un verbe qui exprime une
caractéristique du sujet est un verbe attributif. On mentionne que le verbe étre est le verbe attributif
le plus souvent utilisé. Nous observons que cette description met de c6té la caractéristique
sémantique principale du verbe : le fait qu’il exprime le temps. Curieusement, cette valeur de
temps est travaillée dans le seul exercice ciblant les caractéristiques sémantiques du verbe : un
exercice présentant une tache de production les ciblant précisément en demandant aux éleves de
composer des phrases qui expriment le passé, le présent et le futur. Les deux autres exercices
permettant de travailler les caractéristiques sémantiques sont des exercices d’identification du
verbe pour lesquels il nous est impossible de connaitre la démarche des éleves, car ils n’exigent

pas de justification ni de verbalisation.

Des caracteéristiques syntaxiques sont aussi présentées. Il est mentionné que le verbe est un

receveur d’accord qui recoit la personne et le nombre du pronom sujet ou du noyau du GN sujet.

43 Plusieurs autres sens possibles peuvent étre attribués au verbe (ex : opinion, sentiment, parole, transformation,
sensation, etc.)
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Des stratégies pour repérer un verbe conjugué* sont présentées dans un encadré «clé ». Il y est
suggéré d’encadrer le verbe conjugué par ne... pas pour le repérer. L’exemple suivant est présenté :
Giorgio achéte le foulard — Giorgio n’achéte pas le foulard. Cet exemple est utile pour tous les
verbes conjugués a un temps simple, mais il aurait été bien d’en présenter un pour les verbes aux
temps composés, car dans leur cas, ce n’est que 1’auxiliaire qui est encadré par ne... pas. Une autre
stratégie est aussi proposée. Il est suggéré de conjuguer le verbe a un autre temps pour le repérer.
Un exemple avec le verbe achéte est proposé. Il aurait été intéressant d’en proposer un ou
I’identification du verbe est plus difficile. Par exemple, on aurait pu utiliser le verbe avoir (a) qui
est souvent problématique pour les éléves en raison de I’homophone a (préposition). Cet encadré
«clé» est suivi d’un exercice compos¢ d’une tache d’identification du verbe qui permet
notamment de travailler les caractéristiques syntaxiques du verbe. Cependant, tout comme
I’ensemble des exercices, cette tdche d’identification n’est pas jumelée a une tiche de
manipulation ; on présente des manipulations, mais on ne demande pas aux €leves de les utiliser.
Plus loin dans la section, on indique que pour savoir si un verbe est attributif, il suffit de le
remplacer par le verbe étre, ce qui n’est pourtant pas toujours possible. En effet, le verbe étre n’a
pas le méme sens dans la phrase Je suis a Québec que dans la phrase Je suis grande.

Enfin, des caractéristiques morphologiques sont présentées. Il est mentionné qu’en plus de changer
de forme selon la personne et le nombre, il change de forme selon le temps qu’il exprime. Ces
caractéristiques sont travaillées par I’intermédiaire des quatre exercices de la section. Le premier
permet 1’observation de ses formes grace a I’identification ciblée. Le deuxiéme permet aux éléves
d’expérimenter ses caractéristiques en produisant des phrases. Le troisiéme permet d’observer sa
forme en fonction du sujet qui commande son accord et le quatriéme est un exercice présentant
une tache de complétion ou les éleves doivent identifier le sujet et le temps pour accorder le verbe
correctement. Bien qu’assez loin de la situation réelle d’écriture, ces exercices permettent aux
éléves de bien saisir les caractéristiques morphologiques du verbe. Nous aurions souhaité les voir
accompagnés de taches de justification donnant acces aux conceptions des éléves et de taches de
production et de correction plus complexes tissant des liens entre la situation d’exercice et la

situation de production écrite.

44 Cette facon de parler du verbe pose probléme. Un verbe est toujours conjugué a un mode-temps : infinitif présent,
participe passé, participe présent, présent de 1’indicatif.
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Le traitement du verbe hors de la section (voir annexe 2.5.2.)

Un plus grand nombre d’exercices permettant de travailler le verbe se situent hors de la section
qui lui est réservée : 4 se situent dans la section sur le verbe alors que 27 se trouvent hors de cette
section. Cependant, une section entiére du cahier (18 pages) porte sur la conjugaison, mais nous
avons decidé de la laisser de coté, puisque nous nous intéressons aux caracteristiques de la classe
du verbe. Les éléves doivent savoir qu’il peut étre conjugué, mais ils ne doivent pas connaitre

I’ensemble de la conjugaison pour étre capables de repérer le verbe.

Parmi ces 27 exercices, 26 (96 %) permettent de travailler les caractéristiques syntaxiques du
verbe, ce qui fait de ces caractéristiques les plus travaillées tout comme c’était le cas pour le
pronom. De ces 26 exercices, 16 (61,5%) sont des exercices comprenant une tache
d’identification, cinq sont des exercices comprenant une tache de production et cing (19 %) sont
des exercices comprenant une tache de complétion. Bien qu’ils soient nombreux, aucun des
exercices présentant une tache d’identification n’exige de justification ou de verbalisation de la
démarche de repérage. Il s’agit d’une lacune importante, car elle nous empéche d’avoir acces aux
conceptions des éléves. Les exercices présentant une tache de production sont tous des exercices
ou les éleves doivent composer une phrase et donc utiliser un verbe. Puis, les exercices comprenant
une tache de complétion demandent aux éléves de compléter des phrases avec un verbe lorsque
nécessaire. Ce sont tous des exercices portant sur les homophones comme I’exercice 1 de la
page 39 ou les éleves doivent choisir entre la préposition a et le verbe a. Ils pourraient permettre
de travailler une manipulation syntaxique pour repérer le verbe : le remplacement par le méme
verbe conjugué a I’'imparfait de ’indicatif si 1’éléve utilise la stratégie qui lui est présentée. En
effet, nous remarquons qu’aucun de ces exercices n’inclut une tache de manipulation obligatoire,
bien que des manipulations syntaxiques soient présentées dans la section portant sur le verbe. Nous
ne pouvons qu’espérer que les éléves s’en servent pour identifier les verbes, car aucune

justification ni verbalisation ne leur est demandée dans ces exercices.

Ensuite, les caractéristiqgues morphologiques du verbe sont travaillées par 22 des 27 exercices

situés hors de la section portant sur le verbe, dont 16 (73 %) sont des exercices présentant une
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tache d’identification du verbe. Parmi ces exercices, on ne retrouve qu’un seul exercice
comprenant une tache de transformation. Cette faible présence d’exercices de transformation
s’explique par le fait que nous avons laissé de coté la section portant sur la conjugaison. Enfin, on
retrouve aussi des exercices comprenant une tache de production et de complétion permettant
’utilisation de ces caractéristiques dans les exercices hors section. Puis, les caractéristiques
sémantiques sont travaillées par les 16 exercices d’identification et par les cinq exercices de

production.

Seulement trois exercices (11 %) contiennent un exemple et neuf (33 %) bénéficient d’un exemple
placé dans un bloc théorique, ce qui laisse 15 (56 %) exercices sans exemples. De plus, lorsque
des exemples sont donnés, on ne précise pas comment repérer ni comment accorder le verbe. En
fait, on tient pour acquis que les éléves savent repérer et accorder le verbe. De ce fait, les exemples

présentés n’ont pas une grande valeur didactique pour 1’apprentissage du verbe.

Nous observons aussi que les exercices présentent des corpus assez similaires. En effet, 26
exercices (96 %) possedent des corpus composés de phrases décontextualisées alors qu’un seul
(4 %) présente un corpus composé d’un court texte. Ce manque de variété peut nuire a I’activation
des liens entre la situation d’exercice et la situation de production écrite (Brissaud & Cogis,
2011 b) et il peut aussi nuire a la conceptualisation du verbe, car pour approfondir sa
compréhension, les éléves doivent se servir abondamment de leurs connaissances dans des

contextes varies (Brissaud & Cogis, 2011 b).

Tout comme c’est le cas pour les exercices situés hors sections portant sur les classes du nom, du
déterminant, de ’adjectif et du pronom, la métalangue des exercices situés hors section est
adéquate, mais les exercices ne mentionnent pas souvent le verbe (on sous-entend son utilisation)

et lorsqu’ils le font, ils utilisent une métalangue conforme aux prescriptions ministérielles.

En résumé, 21 exercices (78 %) présentent des taches de conceptualisation (identification et
production) et six (22 %) présentent des tiches d’automatisation (complétion et transformation).

Bien qu’on retrouve une majorité de taches de conceptualisation, rien ne nous assure que la
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métacognition des éléves sera sollicitée, car on ne leur demande jamais de justifier leurs choix ou

de verbaliser leur démarche ni méme d’utiliser les manipulations syntaxiques.

Bilan du traitement du verbe dans le cahier du primaire
En résumé, parmi les 31 exercices portant sur le verbe, 19 sont des exercices comprenant une tache
d’identification pour laquelle aucune justification n’est exigée. Tel que I’illustre le graphique 8,

ces taches constituent une partie importante du travail proposé aux éléves.

Graphique 8 : Taches présentes dans les exercices portant sur le verbe
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Nous observons une présence marquée des taches d’identification et de production dans le
graphique 8 ci-dessus. Cette présence pourrait étre favorable a la conceptualisation de la classe du
verbe si les exercices permettaient d’accéder aux conceptions des éleves, mais dans la situation
actuelle, on peut difficilement juger de leur efficacité. En effet, les tdches de conceptualisation
telles que I’identification et la production sont basées sur les connaissances des éléves alors si nous
n’avons pas acceés a leurs réflexions et leurs démarches, nous ne pouvons pas évaluer les

apprentissages que ces exercices leur permettent de faire.

De plus, aucun exercice ne contient une tadche de manipulation bien que deux manipulations
syntaxiques permettant de repérer le verbe soient présentées dans la section portant sur le verbe.

Ainsi, on ne peut que souhaiter que les éleves se servent de ces derniéres.

98



Nous notons aussi que seulement 9,6 % des exercices présentent un exemple qui souvent ne laisse
pas voir la démarche empruntée, ce qui complexifie le travail des éléves, car ils doivent deviner
quelle démarche utiliser pour obtenir le résultat attendu. Par exemple, dans 1’exercice 1 de la
page 89, les eléves doivent relier le sujet au verbe conjugué par une fléche, vérifier son accord et
le corriger si nécessaire. Cependant, dans 1’exemple, on ne voit qu’un sujet encadré reli¢ au verbe
conjugué. Aucune information n’est donnée sur la fagon de repérer le verbe ou sur la fagon de
I’accorder correctement. Ainsi, les éléves peuvent difficilement se baser sur ce modéle pour
réaliser 1’exercice. Heureusement, seize exercices (52 %) bénéficient d’exemples dans les blocs

théoriques qui sont plus complets.

Bien que nous aurions pensé que 1’union des exercices hors section et des exercices situés dans la
section sur le verbe donne acces a une plus grande variété de corpus aux éléves, nous constatons
que 90 % des exercices présentent des corpus composes de phrases décontextualisées. En fait,
seulement trois exercices présentent un court texte, ce qui est assez peu. En effet, nous souhaitons
que les éléves utilisent leurs connaissances dans leurs propres textes, il serait donc préférable de
les amener a les utiliser de plus en plus dans des textes, ce qui permettrait d’activer les liens entre

la situation d’exercice et la situation de production écrite (Brissaud & Cogis, 2011 b).

Enfin, nous notons 1I’emploi d’une métalangue constante et presque toujours cohérente. En effet,
la métalangue n’est pas juste lorsqu’il est mentionné que pour savoir si un verbe est attributif, il

suffit de le remplacer par le verbe étre, car cela ne fonctionne pas dans tous les cas.

4.3.2. Bilan du traitement des classes de mots variables dans le cahier du primaire et
réponse a nos questions de recherche

Quels types d’exercices grammaticaux portant sur les classes de mots variables retrouve-t-on dans

ce cahier ?
Rappelons d’abord que les types d’exercices sont définis en fonction des tdaches a accomplir dans

ce mémoire, c¢’est pourquoi il sera ici question de tdches et non de types d’exercices.
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Pour étre en mesure de noter I’information grammaticale correcte grace aux graphemes, il faut
d’abord étre capable de repérer les différentes classes de mots (Nadeau, 1996). C’est probablement
ce constat qui permet d’expliquer que pour toutes les classes de mots présentées, la tache la plus
fréquente est celle d’identification. En effet, ce sont 62 % des exercices portant sur le nom, 56 %
des exercices portant sur le determinant, 58,5 % des exercices portant sur 1’adjectif, 60,5 % des
exercices portant sur le pronom et 67 % des exercices portant sur le verbe qui incluent une tache
d’identification. Parmi les taches d’identification, nous retrouvons des taches ou les éléves doivent
identifier la classe de mots, mais aussi ses caractéeristiques (principalement morphologiques :
genre, nombre) ou ses donneurs d’accord (lorsque le mot est un receveur d’accord). Malgré
I’importante présence des taches d’identification, les taches ou I’identification se fait dans un
contexte semblable a celui de la situation de production écrite®> demeurent rares. En fait, nous n’en
retrouvons que trois pour le nom (5 % des exercices), trois pour le verbe (9,6 % des exercices),
trois pour 1’adjectif (9,6 % des exercices), deux pour le pronom (11 % des exercices) et un pour le
déterminant (4 % des exercices), ce qui est trés peu et qui pourrait ne pas suffire a activer les liens
entre la situation d’exercice et la situation de production. Ces liens sont pourtant nécessaires pour
amener les éleves a mobiliser leurs connaissances dans leurs écrits. Nous notons aussi la trés faible
présence d’exercices de manipulation qui auraient pu faciliter I’identification des classes de mots
en donnant des outils de repérage efficaces aux éléves. La seule mention des manipulations
syntaxiques dans les contenus notionnels n’assure pas que les éléves développent des compétences

pour les utiliser a bon escient dans les bons contextes.

Graphique 9 : Taches présentes dans les exercices portant sur les classes de mots variables
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4 Par contexte de situation de production écrite, nous entendons une situation ot 1’éléve est placé devant un texte
suivi comprenant des phrases complétes dans lesquelles il doit identifier diverses classes de mots, réfléchir a une
procédure et a sa pertinence par rapport d’autres procédures.
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En plus d’étre capables d’identifier la classe de mots, les éleves doivent connaitre ses formes
possibles pour pouvoir les utiliser lorsque ce sera nécessaire. C’est probablement ce qui explique
que la deuxiéme tache la plus fréquente est la transformation. Par transformation, nous entendons
le changement de genre ou de nombre d’un mot donné selon la régle qui régit ce changement.
Nous observons que cette tache est plus fréquente dans les exercices situés dans les sections portant
sur les différentes classes de mots que dans les exercices situés hors de ces sections. Nous pensons
qu’il en est ainsi car la transformation est une tdche d’automatisation qui permet aux éléves de
s’approprier les connaissances relatives a la classe de mots ciblée sans ajouter une charge relative
associée a la gestion des autres phénomenes grammaticaux et linguistiques qui I’entourent. Ainsi,
dans une approche ciblant une seule classe de mots a la fois, il semble cohérent de faire apprendre
les caractéristiques morphologiques propres a chaque classe, car cela permettra ensuite aux éleves

d’utiliser leur €nergie cognitive pour travailler sur d’autres aspects de leur phrase, de leur texte.

Enfin, nous remarquons 1’absence d’exercices comprenant une tache de justification ou de
correction. Alors que 1’absence d’exercices comprenant une tache de justification nuit aux
apprentissages en nous empéchant d’accéder aux conceptions des €léves, 1’absence d’exercices
comprenant une tache de correction nuit & la création de liens entre la situation d’exercice et la
situation réelle d’écriture, ce qui nuit a la conceptualisation des classes de mots et, de ce fait, au

transfert des connaissances en situation d’écriture.

Nous notons également la faible présence de taches de classement, lesquelles pourraient permettre

aux éléves de s’engager dans une réflexion grammaticale, d’utiliser des manipulations syntaxiques

(par exemple, remplacer le pronom par un nom), d’émettre [des hypotheses et de les vérifier. Ce

genre de taches est préconisé par nombre de didacticiens du frangais, et ce, pour atteindre 1’une
des finalités de la grammaire rénovée, soit le développement des capacités de raisonnement sur la

langue, mais il n’est que trés peu présent dans les exercices de ce cahier.

En somme, nous observons qu’on a inséré des éléments de grammaire rénovée dans ce cahier, mais

nous notons que les démarches n’ont pas suivi les changements conceptuels.
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Les exercices de grammaire permettent-ils de conceptualiser les classes de mots variables ?

Considérant les taches que présentent les exercices du cahier Les trésors de la grammaire, il nous
est impossible de réellement savoir si les éleves pourraient conceptualiser les classes de mots
variables, car la grande majorité des exercices ne permettent pas d’accéder aux conceptions des
éleves. De plus, les démarches cognitives liées a ces exercices ne permettent pas d’observer, de
classer, d’émettre des hypothéses,... bref, d’adopter un « nouvel esprit grammatical » comme il
est censé I’étre en grammaire rénovée. Toutefois, plusieurs éléments pouvant former le concept de
nom, de déterminant, d’adjectif, de pronom et de verbe sont exposés dans ce cahier. Pour chaque
classe de mots, des caractéristiques sémantiques, morphologiques et syntaxiques sont présentees,
mais on ne les retrouve pas en proportions égales. En effet, nous observons une prédominance des
caractéristiques morphologiques qui se reflete dans les exercices. La quasi-totalité des exercices
portant sur la classe du déterminant (78,1 %), du nom (94,6 %), du pronom (96,4 %) et du verbe
(96,8 %) permet de mettre en pratique leurs caractéristiques morphologiques respectives alors que
la totalité des exercices portant sur la classe de 1’adjectif le permettent. La prédominance de ces
caractéristiques n’est pas surprenante, car comme mentionné précédemment, en orthographe
grammaticale, on fait principalement appel au principe morphogrammique, c’est-a-dire au fait que
les graphémes servent & noter des informations grammaticales*®(Angoujard, 2007 ; Catach et coll.,
1980).

Les exercices de grammaire permettent-ils aux éléves de transférer leurs connaissances des classes

de mots variables en situation de production écrite ?

Tel que mentionné a plusieurs reprises dans ce mémoire, pour pouvoir faire un transfert positif de
leurs connaissances, les éléves doivent d’abord les avoir encodées, conceptualisées, ce que les
exercices de ce cahier ne permettent pas de faire a eux seuls. Quelques autres facteurs peuvent
aussi expliquer pourquoi les exercices ne permettent pas de conceptualiser les classes de mots

variables, et donc, de transférer ses connaissances en situation réelle de production écrite.

46 Le principe morphogrammique englobe aussi le fait que les graphemes servent a noter des informations lexicales,
mais cela ne concerne pas notre objet de recherche.
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D’abord, pour que les apprentissages spécifiques puissent mener a la conceptualisation et au
transfert des connaissances, il faut qu’ils aient été effectués en utilisant une métalangue pertinente
et cohérente. Comme nous 1’avons remarqué précédemment, dans 1’ensemble, la métalangue
correspond a celle prescrite par le programme de formation, mais certains termes issus de la
grammaire traditionnelle tels quele «déterminant article» et certaines descriptions de
caractéristiques, comme celle des caractéristiques semantiques du nom, ne sont pas conformes aux
prescriptions. Par ailleurs, comme il est rare que I’on demande aux éléves de justifier leurs
réponses, les occasions de faire développer la métalangue aux éléves sont peu nombreuses.
Rappelons que I’acquisition de la métalangue se fait a travers les activités, qu’elle accompagne le

travail de conceptualisation (Lord et Elalouf, 2016).

Ensuite, la présence d’exemples peut aussi faciliter la conceptualisation et le transfert. Nous
constatons que plus de la moitié des exercices (52 %) ne sont pas accompagnés d’un exemple dans
ce cahier. Nous notons aussi que les exemples sont plus souvent présentés dans la théorie que dans
les exercices. En effet, seulement 9 % des exercices incluent un exemple alors que 39 % des
exercices bénéficient d’un exemple se situant dans la théorie. Il aurait été souhaitable de retrouver
davantage d’exemples, car ils permettent aux éléves de bien saisir ce qu’ils doivent accomplir et

de mieux comprendre ’utilité des connaissances qu’ils tentent d’acquérir.

Puis, le fait de travailler dans des corpus semblables au contexte réel de production peut faciliter
le transfert et le fait de travailler dans des corpus variés favorise la conceptualisation. Dans ce
cahier, seulement 8 % des exercices permettent aux éléves de travailler dans un contexte semblable
a celui ou ils devront réutiliser leurs connaissances, ¢’est-a-dire dans un texte — un court texte, du
moins. De plus, certains des exercices utilisant des textes comme corpus sont tres simplifiés pour
les éleves. Par exemple, on retrouve des textes troués ou les éléves n’ont qu’a compléter les phrases
en ajoutant les mots qui leur sont proposés en les orthographiant correctement. Pourtant, pour
qu’un exercice de grammaire permette le raisonnement grammatical et pour qu’il soit efficace,

« rien ne doit étre identifié d’avance pour I’¢léve » (Nadeau et Fisher, 2006, p. 126).
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En somme, nous ne pensons pas que les exercices portant sur les classes de mots variables du
cahier Les trésors de la grammaire puissent permettre aux éléves d’acquérir des connaissances
qu’ils seront capables de transférer en situation de production écrite & coup sdr, car ils ne
permettent pas la conceptualisation qui est préalable au transfert.

Somme toute, les exercices de grammaire proposés dans le cahier Les trésors de la grammaire

favorisent-ils le développement des compétences attendues en orthographe grammaticale ?

Les réponses a nos questions spécifiques de recherche nous permettent de constater que malgré le
fait que la métalangue et que la théorie soient souvent conformes a la grammaire rénoveée, les
procédures proposees aux éléves demeurent assez traditionnelles. De ce fait, elles ne permettent ni
I’utilisation d’outils ni la création d’une réflexion métalinguistique par les éleves, ce qui leur

permettrait de développer les compétences attendues en orthographe.

4.3.3. Traitement des classes de mots variables dans le cahier du secondaire

Cette section présente le traitement du nom, du déterminant, de 1’adjectif, du pronom et du verbe
dans le cahier du secondaire. Nous avons choisi de les présenter le traitement de ces classes de

mots dans cet ordre, car elles sont présentées dans cet ordre dans le cahier que nous analysons.

4.3.3.1. Le traitement du nom

En section (voir annexe 2.6.1.)
Dans cette section du cahier, des caractéristiques sémantiques, morphologiques et syntaxiques du

nom sont présentées et travaillées par I’intermédiaire de Six exercices.

D’abord, les caractéristiques sémantiques du nom sont présentées. On expose d’abord les
differences sémantiques entre le nom propre et le nom commun. Ensuite, une rubrique « ... sert
a... » poursuit la présentation des caractéristiques sémantiques du nom en mentionnant que le nom
sert &: «désigner diverses réalités . des personnes, des animaux, des lieux, des objets, etc. ;

ajouter une preécision, s’il est le noyau d 'un GN complément du nom. Nous constatons qu’il s’agit
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d’une liste d’exemples et non de traits sSémantiques propres au nom. Cela pourrait nuire aux eleves,
car s’ils rencontrent un nom qui ne peut pas se rattacher aux exemples présentés, ils auront plus de
difficulté a I’identifier. Par exemple, s’ils rencontrent le nom temps qui n’est pas en lien avec les
exemples présentés, ils seront pris au dépourvu. De plus, ’utilisation du mot realités dans la
description des caractéristiques sémantiques peut amener les éléves a penser que tous les homs
sont réels, qu’ils correspondent a quelque chose ou a quelqu’un qui existe. Cela pourrait mener a
un questionnement pour les noms désignant des émotions ou des choses qui n’existent pas. La
moitié des exercices de cette section du cahier permettent ensuite aux éleves de mettre en
application leurs connaissances sur les caractéristiques sémantiques du nom. Ces exercices
incluent des tiches de complétion, d’identification, de justification et de manipulation. Par
exemple, I’exercice Déjouez le piege ! de la page 81 demande aux éléves d’identifier le nom en
disant si les mots en gras dans les phrases sont des noms et il leur demande également de justifier

leurs réponses.

Puis, une caractéristique morphosémantique et des caractéristiques syntaxiques sont aussi
présentées. Il est indiqué que le nom est variable en nombre, et parfois, en genre, selon la realité
qu’il désigne et qu’il donne son genre et son nombre au déterminant et a 1’adjectif (il est donneur
d’accord). De plus, une rubrique MS explique qu’on peut utiliser le remplacement pour repérer le
nom. Cette manipulation est travaillée par les éléves dans I’exercice 4 de la page 80. Elle peut
ensuite étre réutilisée par les éleves pour justifier leurs réponses de I’exercice Déjouez le piege
précédemment décrit. Les autres caractéristiques syntaxiques peuvent étre exercées au numeéro 3
de la page 80, car il s’agit d’un exercice ou les éleves doivent repérer le nom pour lequel nous

supposons qu’ils peuvent se baser sur I’ensemble des caractéristiques du nom pour le repérer.

Enfin, des caractéristiques morphologiques du nom sont présentees. 1l est mentionné que la plupart
des noms ont un genre fixe. Deux renvois au référentiel sont proposés. Le premier concerne la
formation du pluriel des noms et des adjectifs et le second concerne la formation du féminin des
noms et des adjectifs. Dans les sections correspondantes du référentiel, on présente des
caractéristiques morphologiques du nom. La forme simple et les formes complexes (composée,

dérivée) du nom sont présentées et leur composition est expliquée. La majorité des exercices de
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cette section font travailler les caractéristiques morphologiques du nom. Parmi les six exercices,
deux (33,3 %) comprennent une tiche d’identification. Les autres (66,6 %) sont des exercices
comprenant des taches de complétion, de classement, de justification et de correction. Nous
observons donc une variété dans les exercices, ce qui permet aux éléves d’utiliser leurs

connaissances de différentes facons et de conceptualiser la classe du nom.

De par la présence de taches de justification et de correction, nous observons que les conceptions
des éléves peuvent étre accessibles. Nous observons aussi que quatre des six exercices de cette
section contiennent un exemple qui permet aux éleéves de mieux cerner ce qu’ils doivent faire et
surtout de mieux comprendre 1’utilité de ce qu’ils font, ce qui leur permet de préparer le transfert

de leurs apprentissages (Haskell, 2001).

La variété de corpus que présentent les exercices est un aspect positif. En effet, un tiers des
exercices ont un corpus composé de groupes de mots, un autre tiers ont un corpus composé de

phrases décontextualisées et un dernier tiers ont des corpus composes de courts textes.

Au total, les six exercices de cette section comportent sept tdches de conceptualisation
(justification, correction, classement, identification) et trois tdches d’automatisation (complétion,
manipulation). Alors que ces derniéres vont permettre aux éleves d’automatiser la formation du
pluriel et du féminin du nom, les taches de conceptualisation vont les amener a utiliser leurs
connaissances pour résoudre des situations. Malgré la présence de sept taches de conceptualisation
dans cette section, seule une tache de justification jumelée a une tache d’identification va permettre
aux éléves de verbaliser leurs démarches, ce qui va leur permettre de mettre des mots sur leur

pensée et de remettre en question leurs stratégies ou de les valider (Cogis, 2005).

Le traitement du nom hors de la section (voir annexe 2.6.2.)

On retrouve cinq fois plus d’exercices portant sur le nom a I’extérieur de la section qui lui est
réservée que dans cette derniere, car le nom est réutilisé dans les différentes sections du cahier
comme celles portant sur le groupe du nom et sur les accords avec le nom. Nous pensons que cette

plus grande quantité d’exercices hors section s’explique par le fait que la section sur le nom
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constitue une revision de ce qui a éte fait au primaire, le nom étant un concept travaillé depuis la

premiére année du primaire.

La totalité de ces exercices permet de travailler les caractéristiques morphologiques du nom.
Cependant, 36,7 % de ces exercices sont des exercices comprenant une tiche d’identification qui
ne ciblent pas explicittement ces caractéristiques. En fait, 50 % des exercices incluent
I’identification de caractéristiques morphologiques. Puis, 1’autre 50 % exige que les éléves
utilisent leurs connaissances sur la morphologie du nom. Par exemple, pour accomplir la tache de
transformation, les éleves doivent savoir comment modifier la forme du nom en fonction du

contexte grammatical.

Les caractéristiques syntaxiques du nom sont travaillées dans 73,3 % des exercices situés hors
section. Cependant, seulement trois exercices sont directement axés sur ces dernieres. En effet, 19
de ces 22 exercices sont des exercices comprenant une tache d’identification du nom. Les exercices
qui ciblent directement les caractéristiques syntaxiques du nom sont les suivants : un exercice
comprenant une tache de manipulation syntaxique ou les éléves doivent remplacer un nom par un
autre nom, un exercice comprenant une tache de production ou les éleves doivent placer le nom au
bon endroit dans la phrase et donner son nombre et son genre a ses receveurs, puis, un exercice
comprenant une tache de complétion ou les éléves doivent compléter I’accord de mots en observant

I’emplacement du nom par rapport a ces mots dans les phrases du texte.

Enfin, les caractéristiques sémantiques du nom sont seulement travaillées dans les exercices
présentant des taches d’identification du nom. Puisqu’aucune justification n’est exigée dans ces
exercices, il est impossible de savoir si les €leves se serviront de ces caractéristiques pour repérer

le nom.
Ainsi, nous constatons que ces exercices ne suffisent pas a faire travailler toutes les caractéristiques

du nom de fagon approfondie, ce qui peut nuire a la conceptualisation de cette classe de mots par

les éléves. Demander aux eléves d’utiliser les critéres sémantiques, morphologiques et syntaxiques

107



pour identifier les mots permet d’avoir une procédure rigoureuse qui pourra étre réutilisée dans

d’autres contextes.

De plus, nous notons qu’aucun exercice ne permet d’avoir acces aux conceptions des éleves, ce
qui peut également nuire a la conceptualisation. En fait, si les éléves ne peuvent pas associer les
connaissances qui leur sont présentées a ce qu’ils connaissent déja, ils risquent de ne pas
conceptualiser ces nouvelles connaissances. Ils continueront d’utiliser leurs connaissances qui leur
semblent suffisantes et efficaces (Obin et coll.,, 1996). Nous observons aussi la présence
d’exemples dans plus de la moitié (57 %) des exercices situés hors section. Nous aurions souhaité
en retrouver davantage, car plus les éléves disposent d’exemples différents, plus ils peuvent

facilement se créer une généralisation du concept (Barth, 2002 ; Haskell, 2001).

Puis, nous observons que 60 % des exercices ont un corpus composeé de phrases décontextualisées
alors que 30 % des exercices ont un corpus composé de groupes du nom et que seulement 10 %
des exercices ont un court texte comme corpus, ce qui ne permet pas de préparer le transfert des

connaissances en situation de production de texte.

Bilan du traitement du nom dans le cahier du secondaire

Tel que le révele le graphique 10 situé a la page suivante, nous notons une présence marquée de
taches d’identification dans les exercices portant sur le nom. Vu leur présence importante, nous
aurions souhaité qu’un certain nombre d’exercices comprenant une tache d’identification exigent
une justification ou une verbalisation de la démarche d’identification employée, ce qui aurait
permis d’avoir acceés aux conceptions des éléves. Malheureusement, un seul exercice comprenant
une tache de justification est disponible parmi tous les exercices portant sur le nom dans ce cahier,
ce qui veut dire qu’il n’est possible d’avoir qu’un acceés tres limité aux conceptions des éleves

(principe 1).
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Graphique 10 : Taches présentes dans les exercices sur le nom
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Au total, les 35 exercices portant sur le nom comprennent 34 taches de conceptualisation et sept
taches d’automatisation. Nous observons donc une présence marquée d’exercices de
conceptualisation, seules deux de ces taches jumelées permettent d’avoir accés aux conceptions
des éléves, ce qui veut dire que les 32 autres taches sont basées sur les connaissances des éléves
auxquelles nous n’avons pas accés. Ainsi, si aucune rétroaction n’est faite sur ces exercices, les
apprentissages des éleves resteront inconnus de I’enseignant. Pire encore, les €léves pourraient ne
rien apprendre par I’intermédiaire de ces exercices et les effectuer a 1’aide de connaissances qu’ils
possédaient déja. Nous notons toutefois la présence de quelques tiches susceptibles d’engager
intellectuellement les éléves : les taches de manipulation, de classement, de correction et de

production (principe 3).

La métalangue est constante, mais elle n’est pas toujours précise (principe 2), tel que c’est le cas
dans la description des caractéristiques sémantiques du nom. Ce manque de précision pourrait
affecter la conceptualisation du nom, car la connaissance des caractéristiques sémantiques du nom
ne lui permettra pas d’identifier tous les noms étant donné que ces caractéristiques sont présentées

grace a des exemples et non grace a des traits sémantiques.

Nous remarquons que bien que les corpus soient variés dans la section sur le nom, lorsque nous
cumulons tous les exercices portant sur le nom, cette variété tend a diminuer. En effet, au total,

plus de la moitié des exercices ont pour corpus des phrases isolées. Seulement 14 % des exercices
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offrent un corpus constitué¢ d’un court texte, ce qui peut préparer les éléves a transférer leurs

connaissances en situation réelle d’écriture (principe 4).

D’un point de vue plus positif, 62 % des exercices présentent un exemple, ce qui donne acces a
plusieurs situations particulieres aux éleves et qui leur permettra éventuellement de se créer une

géneralisation du concept de nom (principe 4).

En somme, les exercices portant sur le nom ne respectent pas entierement les principes didactiques
et pédagogiques pour faire apprendre I’orthographe grammaticale. Malgré cela, ils présentent tout
de méme certains aspects positifs, la présence de taches permettant d’engager intellectuellement

les éléves, par exemple.

4.3.3.2. Le traitement du déterminant

En section (voir annexe 2.7.1.)
La section du cahier portant sur le déterminant présente les caractéristiques syntaxiques,
morphologiques et sémantiques du déterminant. Ces notions théoriques sont accompagnées de

cing exercices qui permettent de les mettre en pratique.

D’abord, la sous-section sur le déterminant intitulée Les caractéristiques du déterminant présente
une caractéristique syntaxique du déterminant : le fait qu’il introduise un nom. On y mentionne
aussi que le déterminant est un receveur d’accord : qu’il recoit le genre et le nombre du nom qu’il
accompagne. La totalité des exercices permet d’utiliser ces caractéristiques. Ensuite, une
caractéristique morphologique est présentée : la forme simple et la forme complexe du
déterminant. Enfin, toujours dans la partie intitulée Les caractéristiques du déterminant, une
caractéristique sémantique du déterminant est indiquée : le determinant indique la quantité de
facon précise ou approximative, il lie la réalité désignée par le nom a un étre ou a une chose, ou il
lic des éléments d’un texte dans la reprise de 1’information. La présentation des caractéristiques
sémantiques se poursuit dans la partie intitulée Les catégories de déterminants ou un tableau

présente les différentes catégories de déterminants. Plusieurs exemples sont présentés pour
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chacune des catégories. Seulement 40 % des exercices de cette section permettent un travail sur
les caracteéristiques sémantiques du déterminant. En fait, seuls les deux premiers exercices qui
présentent une tache de complétion et d’identification du genre et du nombre du nom donneur et
une tache d’identification du déterminant et de justification permettent de travailler ces
caractéristiques. Au total, les cing exercices de la section présentent 10 taches dont six sont des
taches de conceptualisation (cinq d’identification et une de justification) et quatre sont des taches

d’automatisation (complétion).

Tant dans la theorie que dans les exercices, la métalangue utilisée est conforme aux prescriptions
ministérielles, ce qui favorise la conceptualisation et le transfert des apprentissages faits vers

d’autres exercices utilisant la méme métalangue (principes 2 et 4).

Un seul exercice permet d’avoir acces aux conceptions des éléves, car il leur demande de justifier
I’identification qu’ils font du déterminant. Nous aurions souhaité que la section contienne
davantage d’exercices comprenant une tache de justification permettant de valider la

compréhension des éléves (Cogis, 2005).

Nous déplorons 1’absence d’exemples dans cette section, car leur présence aurait permis aux éleves
de mieux cibler ce qu’ils doivent réaliser. De plus, les exemples ajoutent a la banque de contextes
différents que rencontrent les éléves. En fait, plus les éleves auront acces a des exemples différents,
plus ils seront en mesure de transférer leurs apprentissages dans les différents contextes d’écriture
qu’ils rencontreront (Haskell, 2001). Dans cette section, les corpus sont assez limités vu le nombre
d’exercices. Trois des exercices présentent des corpus constitués de phrases décontextualisées,

deux autres se font a partir de corpus constitués de groupes du nom isolés.

Le traitement du déterminant hors de la section (voir annexe 2.7.2.)
Un plus grand nombre d’exercices permettant de travailler le déterminant se situent hors de la
section qui lui est réservée : cing se situent dans la section sur le déterminant alors que treize se

trouvent hors de cette section.
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D’abord, les caractéristiques les plus travaillées grace aux exercices hors section sont les
caractéristiques morphologiques. En effet, I’ensemble de ces exercices permet de les travailler.
Tout comme dans les exercices de la section sur le déterminant, la tAche qui revient le plus souvent
dans les exercices situés hors section est 1’identification. Malheureusement, cette identification
n’est jamais accompagnée d’une justification ou d’une verbalisation de la démarche employée, ce
qui ne permet pas d’avoir acces aux conceptions des éléves. De ce fait, il est difficile de savoir ce
que les éléves comprennent des caractéristiques du déterminant et de savoir comment ils les
utilisent pour le repérer, ce qui permettrait de s’assurer de leur compréhension ou de les aider a
mieux comprendre. Ce faisant, la conceptualisation de la classe du déterminant serait aussi
favorisée et I’éventuel transfert des connaissances a son sujet en situation d’écriture serait facilité.
Heureusement, les caractéristiques morphologiques du déterminant sont aussi travaillées dans des
taches de complétion, de correction et de transformation qui, elles, assurent un travail de ses
caractéristiques. Ensuite, les caractéristiques syntaxiques sont aussi travaillées par dix des treize
exercices. Enfin, dans une proportion moindre, cing des exercices permettent un travail sur les
caractéristiques sémantiques du déterminant. Il s’agit cependant des cinq exercices comprenant
une tache d’identification du déterminant, ce qui ne nous permet pas d’avoir la certitude que ces
caractéristiques sont travaillées, puisqu’ils n’exigent aucune justification ou verbalisation, comme

mentionné précédemment.

Tout comme c’était le cas dans les exercices de la section portant sur le déterminant, la métalangue
employée dans ces exercices est conforme aux prescriptions ministérielles, ce qui favorise la

conceptualisation de cette classe de mots (Lord & Elalouf, 2016).

Les exercices hors section présentent deux fois plus de taches de conceptualisation que de taches
d’automatisation, mais ils ne permettent pas d’accéder aux conceptions des éleves. En effet, dans
aucun cas, il n’est demandé aux €éléves de verbaliser ce qu’ils connaissent déja sur le déterminant
ou de justifier leur démarche, alors que ce court exercice pourrait permettre un meilleur
apprentissage s’appuyant sur les connaissances des éléves (Barth, 2002). Cela veut donc dire que
la réalisation des taches de conceptualisation est basée sur des connaissances auxquelles

I’enseignant ne peut pas accéder.
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Huit des treize exercices hors section contiennent un exemple. Nous aurions souhaité retrouver
davantage d’exemples, car ils permettent aux éléves de bien comprendre ce qu’ils doivent réaliser

et pourquoi ils doivent le réaliser (Haskell, 2001).

Les corpus sont plutdt variés. Cing exercices ont des corpus composés de phrases
décontextualisées, alors que gquatre en ont un compose de groupes du nom et quatre autres en ont

un composé d’un court texte.

Bilan du traitement du déterminant dans le cahier du secondaire

Une mise en commun des exercices présentés sur le déterminant nous permet aussi de constater
qu’ils ne donnent que trés peu acces aux conceptions des éleves, car un seul exercice comprenant
une tache de justification permet d’y avoir acces (principe 1), tel que I’illustre le graphique 11. En
effet, les 14 autres taches de conceptualisation (tdches de correction et d’identification) sont
effectuées sans que les connaissances requises ne soient évaluées. Cela peut nuire aux
apprentissages des éléves, car ils n’ont pas 1’occasion de mettre des mots sur leur pensée et de

remettre en question leurs connaissances (Cogis, 2005).

Graphique 11 : Taches présentes dans les exercices portant sur le déterminant
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Nous notons aussi que la métalangue utilisée est conforme aux prescriptions ministérielles, tant
dans la section que hors de celle-ci, ce qui favorise la conceptualisation de la classe du déterminant

(principe 2).

Nous constatons que les corpus sont assez variés. En effet, huit exercices ont un corpus constitué
de phrases décontextualisées, six ont un corpus constitué de groupes isolés et quatre ont un court

texte comme corpus.

Nous observons aussi qu’un peu plus de la moitié des exercices sur le déterminant (55,5 %) ne
présentent pas d’exemples. Comme mentionné précédemment, nous aurions souhaité retrouver
plus d’exemples, car ils permettent aux éléves de mieux comprendre ce qu’ils doivent faire
(Haskell, 2001). De plus, les exemples donnent accés a plus de situations particulieres dans
lesquelles est utilisé le déterminant, ce qui va favoriser la création d’une généralisation du concept

de déterminant (principe 4).

4.3.3.3. Le traitement de ’adjectif

En section (voir annexe 2.8.1.)
Cette section du cahier présente les caractéristiques morphologiques, sémantiques et syntaxiques
de I’adjectif. Elle propose également quatre exercices qui permettent de mettre a 1’épreuve 1es

nouvelles connaissances des éléves.

D’abord, sur le plan sémantique, il est mentionné que 1’adjectif exprime une qualité (qualifiant) ou
une caractéristique (classifiant) et qu’il sert a qualifier une réalité, a préciser une description et a
enrichir un texte. Ces caractéristiques sont travaillées par la moitié des exercices. Ces deux
exercices comprennent une tiche d’identification qui peut permettre aux éleves d’utiliser ces
caractéristiques pour identifier les adjectifs placés soit dans un court texte ou dans des phrases
isolées. En plus d’exiger que les éléves repérent I’adjectif, 1’exercice Déjouez le piége ! leur
demande de justifier leur réponse, ce qui devrait leur permettre d’utiliser de fagon consciente les

caractéristiques sémantiques de 1’adjectif. Il s’agit du seul exercice comprenant une tache de
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justification donnant accés aux conceptions des éléves. Nous aurions souhaité retrouver davantage
de taches de justification, car il est important de tenir compte des conceptions des éléves pour qu’il

puisse conceptualiser 1’adjectif (Chartrand et coll., 2016 ; Cogis et coll., 2016 ; Genevay, 1996).

Ensuite sur le plan morphologique, il est précisé que ’adjectif est variable en genre et en nombre.
Cette caracteéristique qui occupe peu de place dans la théorie présentée est réutilisée dans tous les
exercices de cette section. Il est aussi mentionné que le participe passé employeé sans auxiliaire est
un adjectif participe et qu’il s’accorde comme les autres adjectifs. De plus, il est mentionné que
certains adjectifs sont issus d’un verbe au participe présent et qu’ils s’accordent comme les autres
adjectifs. Ces caractéristiques peuvent étre travaillées dans les quatre exercices de cette section.
Ces exercices comprennent des taches d’identification, de justification, de transformation, de
classement et de complétion qui vont permettre aux éleves de travailler sur les caractéristiques
morphologiques de 1’adjectif de facon plus ou moins directe. Par exemple, la tache de
transformation propose un travail directement lié aux caractéristiques morphologiques, car les
éleves doivent faire varier le genre ou le nombre des adjectifs, alors que la tdche de complétion
n’est pas directement liée a ’utilisation des caractéristiques, car les éléves peuvent répondre

instinctivement sans se référer aux caractéristiques morphologiques de I’adjectif.

Enfin, des caractéristiques syntaxiques de I’adjectif sont présentées. Il est mentionné que 1’adjectif
est receveur d’accord. Certaines manipulations syntaxiques sont aussi présentées : il est dit que
pour Vérifier si un mot est un participe présent, on peut ’encadrer par «ne... pas» et que pour
distinguer 1’adjectif qualifiant du classifiant, il est possible d’ajouter un adverbe d’intensité devant
I’adjectif qualifiant. Enfin, il est aussi mentionné que les adjectifs qualifiants peuvent étre mis en
degré par un adverbe d’intensité ou de comparaison. Les caractéristiques syntaxiques peuvent étre
travaillées grace a deux taches d’identification de 1’adjectif. Notons cependant que ces exercices
n’exigent pas tous une justification, ce qui réduit le nombre d’occasions ou les éléves peuvent

utiliser leurs nouvelles connaissances.

La métalangue dans cette section est conforme aux prescriptions ministérielles, ce qui favorise la

conceptualisation de la classe de I’adjectif. Parmi ces exercices présentant peu de taches, un seul
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présente un exemple qui est peu utile. En effet, ’exemple présenté est peu utile, car il s’agit d’un
cas unique ne pouvant pas servir de modele pour les autres cas a traiter. Vu le petit nombre
d’exercices que contient la section, on peut dire que les corpus sont variés. En effet, on retrouve
deux exercices dont les corpus sont constitues de phrases isolées, un exercice au corpus constitué
de groupes isolés et un exercice ayant un court texte comme corpus. Un plus grand nombre de
corpus différents aurait été souhaitable, car plus les éléves seront confrontés a différents contextes,

plus ils auront de facilité a transférer leurs apprentissages en situation d’écriture (Haskell, 2001).

Le traitement de I’adjectif hors de la section (voir annexe 2.8.2.)
Plusieurs exercices situés en dehors de la section portant sur I’adjectif permettent un travail sur ce
dernier. En effet, on retrouve six fois plus d’exercices (24) en dehors de la section portant sur

I’adjectif que dans la section portant sur ce dernier.

Les deux tiers de ces exercices comprennent une tache d’identification. Parmi ceux-ci, quatorze
sont des exercices ou les éléves doivent repérer 1’adjectif, ce qui veut dire qu’on suppose que
58,3 % des exercices permettent de travailler toutes les caractéristiques de cette classe de mots.
Outre ces exercices, trois exercices sur les 16 permettent de travailler sur les caractéristiques
sémantiques de 1’adjectif comme le fait 1’exercice 4 de la page 181, un exercice présentant une
tache de complétion qui demande aux éleves de compléter des noms en leur ajoutant des adjectifs

qui peuvent s’y rapporter.

Sept exercices (29 %) qui ciblent les caractéristiques syntaxiques de 1’adjectif viennent aussi
effectuer le travail accompli gréce aux taches d’identification. Ces exercices sont des exercices
comprenant des taches de production, de correction, de justification et de classement. Nous notons
ici ’absence d’exercices de manipulation alors que la Progression des apprentissages mentionne
que les éléves de 1" secondaire devraient étre capables de se servir du remplacement pour identifier
I’adjectif. En plus de ne pas répondre aux prescriptions ministérielles, cette absence d’exercice de
manipulation ne permet pas aux éléves de mettre en pratique la théorie présentée dans la section
sur I’adjectif. De plus, pour déterminer la catégorie d’adjectif, I’ajout d’un adverbe modificateur

devant I’adjectif peut étre d’une aide précieuse. L’effacement et le déplacement peuvent également
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permettre a I’apprenant de connaitre et comprendre les caractéristiques syntaxiques de ’adjectif,

donc de conceptualiser cette notion.

Enfin, pour effectuer le travail sur les caractéristiques de I’adjectif, neuf exercices ciblent les
caractéristiques morphologiques de 1’adjectif. Ces exercices sont assez variés. lls incluent des
taches de transformation, de classement, de justification, de complétion et de correction. En
résume, en raison de leur présence importante, ce sont les caractéristiques qui sont les plus

travaillées.

Dans I’ensemble des exercices hors section, la métalangue utilisée pour traiter de 1’adjectif est
cohérente et constante, ce qui favorise la conceptualisation de 1’adjectif, car les notions vues

peuvent étre reliées aux connaissances des éleves plus facilement.

Tout comme les exercices de la section portant sur 1’adjectif, les exercices hors section ne donnent
que peu acces aux conceptions des éleves. En effet, on ne demande qu’une fois aux éléves de
justifier leurs résultats. Pourtant, la verbalisation et la justification pourraient améliorer la qualité

de I’apprentissage des éléves (Cogis, 2005 ; Minder, 2007).

Nous observons une prédominance des taches de conceptualisation dans les exercices hors section.
En effet, on retrouve 23 taches de conceptualisation (16 d’identification, trois de correction, deux
de production, une de classement et une de justification) et six tdches d’automatisation
(complétion, transformation), ce qui veut dire que pres de 80 % de taches sont basées sur les
connaissances des éléves et qu’environ 20 % des taches leur permettent d’automatiser les

procédures d’accord de I’adjectif.

Un peu moins de la moitié des exercices (42 %) contiennent un exemple. Une présence plus
importante d’exemples aurait été souhaitable, car plus I’¢éleve a acceés a différentes utilisations

d’une notion, plus il sera facile plus lui d’en tirer une généralisation (Presseau et coll., 2004 ;
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Tardif, 1999). La présence de contrexemples aurait aussi été souhaitable, car les contrexemples

permettent aux éleves de cerner ce que la notion vue permet de résoudre et de ne pas résoudre.

Plus de la moitié des exercices (62,5 %) ont un corpus constitué de phrases décontextualisées et
12,5 % des exercices présentent un corpus constitué de groupes de mots isolés. Le quart (25 %)
présente un corpus constitué de courts textes, ce qui permet de préparer les éléves a transférer leurs

connaissances en situation réelle d’écriture.

Bilan du traitement de ’adjectif dans le cahier du secondaire

Nous observons que I’ensemble des exercices sur 1’adjectif, seulement deux exercices comprenant
une tache de justification (7 % des exercices) permettent d’avoir accés aux conceptions des éleves
(principe 1), ce qui est assez peu. Il aurait été intéressant de retrouver davantage de taches de
justification favorisant la verbalisation, car cette derniére améliore grandement la qualité des
apprentissages, favorise I’utilisation de la métalangue grammaticale et la conceptualisation (Cogis,
2005; Minder, 2007). De telles activités seraient nécessaires pour mettre en ceuvre les
compétences liées a I'utilisation des manipulations syntaxiques. Pour comprendre comment
manipuler des structures de la langue, il faut passer par des activités métalinguistiques, ¢’est-a-dire
des activités a travers lesquelles il faut utiliser la langue pour décrire la langue, décrire des
procédures et réfléchir sur le fonctionnement de la langue. Puisqu’elles ne requiérent pas la
verbalisation des démarches, les 26 autres taches de conceptualisation ne permettent pas d’accéder

aux connaissances des éleves.

Une mise en commun des exercices et des notions théoriques présentés sur I’adjectif permet de
constater que la métalangue est conforme dans I’ensemble des parties du cahier concernant
I’adjectif, ce qui favorise sa conceptualisation. En effet, cela permet aux éleéves de créer des liens
avec leurs connaissances et de transferer leurs connaissances lors de la réalisation d’autres

exercices ou lors d’une situation de production écrite.

Nous notons aussi que 17 exercices (61 %) ne présentent pas d’exemples, alors que onze (39 %)

en présente un. Cette faible présence d’exemples n’est pas favorable a la conceptualisation, car
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elle réduit le nombre de situations dans lesquelles 1’éleéve rencontre 1’adjectif. En effet, plus les
éleves auront acces a des exemples variés, plus ils seront capables de se former une généralisation

de I’adjectif.

Les exercices sur 1’adjectif présentent des corpus variés, mais on observe une prédominance de
corpus composés de phrases isolées. En effet, 17 exercices ont un corpus constitué de phrases

isolées, sept en ont un constitué d’un court texte et quatre sont effectués a partir de groupes isolés.

4.3.3.4. Le traitement du pronom

En section (voir annexe 2.9.1.)
La section du cahier portant sur le pronom présente des caractéristiques morphologiques,
syntaxiques et sémantiques du pronom. Ces éléments théoriques sont mis en application dans cing

exercices.

La principale caractéristique morphologique du pronom est d’abord présentée : le fait qu’il soit
variable. 1l est précisé qu’il peut varier selon la personne, le genre et le nombre. On présente ensuite
un tableau illustrant les différentes catégories de pronom. La variabilité du pronom est travaillée
dans tous les exercices de cette section, mais elle I’est davantage dans 1’exercice présentant une

tache de complétion et dans 1’exercice présentant une taiche de manipulation.

Des caractéristiques syntaxiques sont aussi présentées. Il est aussi mentionné que le pronom est
donneur d’accord. Il est précisé que le pronom donne sa personne et son nombre au verbe. Il est
aussi précisé que le pronom donne son genre et son nombre a ’adjectif qui s’y rattache et qu’il fait
de méme avec le participe passé conjugué avec I’auxiliaire étre lorsqu’il est le sujet. 1l est précisé
qu’en général, les pronoms de la troisieme personne sont des pronoms de reprise et que 1’élément
repris est I’antécédent. Plus loin, un tableau présente la fonction sujet et la fonction complément
direct du verbe que peut occuper le pronom. Un exercice comprenant une tache de manipulation
et un exercice comprenant une tache d’identification de la fonction syntaxique du pronom
permettent de travailler spécifiquement avec les caractéristiques syntaxiques du pronom, mais tous

les exercices sont susceptibles de les utiliser.
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Concernant les caractéristiques sémantiques du pronom, peu d’information est donnée. Il est
simplement mentionné que les pronoms de reprise possedent le sens de leur antécédent et que les
pronoms de la premiére et de la deuxiéme personne sont des pronoms de la communication. On ne
parle pas des autres pronoms nominaux qui ont une signification en eux-mémes (Chartrand et coll.,
2011, p. 162), car leur apprentissage ne fait pas partie des prescriptions ministérielles pour la
premiére année du secondaire. Quatre des cing exercices de cette section permettent de travailler

sur les caractéristiques sémantiques du pronom.

Les exercices de cette section ne permettent pas d’avoir accés aux conceptions des éleves, car
aucun exercice n’exige de justification ou de verbalisation. De ce fait, on tente de batir des
connaissances sans Vérifier les acquis des éleves a ce propos. De plus, on ne permet pas aux éléves
de voir les liens qui unissent leurs connaissances aux nouvelles connaissances qui leur sont

présentées.

Les exercices présents dans cette section contiennent trois taches de conceptualisation
(identification) et deux taches d’automatisation (complétion, manipulation). Les taches de

conceptualisation sont accomplies grace aux connaissances des éléves qui ne sont pas dévoilées.

Les exercices de cette section ne contiennent aucun exemple, ce qui peut nuire a la compréhension
des éléves. De plus, les corpus proposés dans ces exercices ne sont pas tres varies. En effet, 80 %
de ces exercices possédent un corpus composé de phrases décontextualisées. Un seul exercice
s’effectue a partir d’un court texte, ce qui favoriserait le transfert vers la situation d’écriture.
Malheureusement, vu le nombre tres limité de ce genre d’exercices, il est peu probable que les

éléves arrivent a transférer leurs connaissances dans d’autres situations.

Le traitement du pronom hors de la section (voir annexe 2.9.2.)
Le travail sur le pronom se poursuit dans les sept exercices qui se trouvent hors de la section. La

totaliteé de ces exercices permet de travailler les caractéristiques syntaxiques du pronom. Un peu
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plus de la moitié de ces exercices comprennent une tache de manipulation, alors que seulement
deux exercices comprennent une tache d’identification du pronom. Les exercices comprenant des
tches de manipulation sont tous des exercices ou les éleves doivent remplacer un groupe du nom
par un pronom. lls ne concernent donc que les pronoms de reprise. Un peu plus de la moitié des
exercices hors sections comprennent aussi une tiche d’identification. Parmi ceux-ci, deux sont des
exercices comprenant une tache d’identification du pronom, un est un exercice comprenant une
tache d’identification des caractéristiques morphologiques du pronom et un autre est un exercice

comprenant une tache d’identification de 1’antécédent du pronom de reprise.

Tous les exercices précédemment mentionnés ne permettent pas de travailler sur I’ensemble des
caractéristiques du pronom. En effet, seuls les deux exercices comprenant une tache
d’identification du nom sont susceptibles de permettre une telle chose. Ainsi, outre les exercices
comprenant une tache d’identification, quatre exercices permettent de travailler sur les
caractéristiques morphologiques du nom et un exercice permet de travailler sur les caractéristiques

sémantiques du pronom.

La métalangue employée dans les exercices hors section est conforme aux prescriptions
ministérielles tout comme c’était le cas dans les exercices situés dans la section portant sur le

pronom.

Nous observons aussi que comme les exercices situés dans la section sur le pronom, les exercices
hors section ne donnent pas acces aux conceptions des éléves. Les exercices hors section
contiennent trois taches de conceptualisation (d’identification) et quatre taches d’automatisation
(de manipulation). Puisque les taches de conceptualisation sont basées sur les connaissances des
éléves et qu’aucun exercice ne permet d’y accéder, on peut difficilement juger leur impact sur les
apprentissages des éléves. Cependant, les tiches d’automatisation que proposent ces exercices vont

permettre aux éleves d’automatiser la procédure de pronominalisation.

Cinq des sept exercices situés hors section présentent un exemple, ce qui permet aux éléves de

mieux se représenter ce qu’ils doivent faire pour utiliser correctement les connaissances qui leur
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sont enseignées. A I’inverse, nous notons cependant qu’aucun des exercices hors section ne
présente de contrexemple, ce qui ne permet pas aux éleves de comprendre les limites des
connaissances qu’ils tentent d’acquérir. Par exemple, un contrexemple dans lequel la procédure
d’identification du pronom est appliquée sur un déterminant pourrait permettre aux éléves de voir
que ce n’est pas parce qu’un mot a la forme d’un pronom qu’il en est nécessairement un. Cela leur
permettrait de constater que la simple connaissance des formes du pronom ne suffit pas si 1’on

souhaite 1’identifier.

Les exercices situés hors de la section sur le pronom ne présentent pas des corpus variés. En effet,
presque tous les exercices ont des corpus constitués de phrases décontextualisées, ce qui ne permet

pas de créer de liens entre la situation d’exercice et la situation de production écrite.

Bilan du traitement du pronom dans le cahier du secondaire

En résumé, lorsque nous unissons tous les exercices du cahier du secondaire portant sur le pronom,
nous constatons que ce cahier ne contient que douze exercices portant sur le pronom.

L’ensemble de ces exercices permettent de travailler les caractéristiques syntaxiques du pronom.
Seulement cing de ces exercices (45 %) sont des exercices comprenant des taches d’identification
qui ne nous assurent pas qu’un travail sur ces caractéristiques sera fait. On note la présence de cinq
exercices contenant une tache de manipulation, plus particuliérement de pronominalisation, ce qui
fait de cette classe de mots celle qui présente le plus les manipulations syntaxiques tel que I’illustre

le graphique 12 ci-dessous.

Graphique 12 : Taches présentes dans les exercices portant sur le pronom
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Nous notons aussi qu’aucun exercice portant sur le pronom n’exige de justification ou de
verbalisation, ce qui fait qu’il est impossible d’accéder aux conceptions des €léves. De plus,
puisqu’aucun exercice n’exige de justification, les six taches de conceptualisation que contiennent
les exercices ont un impact moins important sur les apprentissages, car elles ne permettent pas aux

éléves de verbaliser leurs connaissances.

Nous observons que la métalangue employée est conforme aux prescriptions ministérielles dans
I’ensemble des exercices portant sur le pronom, ce qui favorise sa conceptualisation et permet la

création de liens avec les connaissances des €leves et les futurs apprentissages.

Nous constatons aussi que sept exercices (64 %) présentent un exemple, alors que quatre ne le font
pas, mais qu’aucun exercice ne présente de contrexemple. Nous pensons qu’il aurait préférable de
retrouver davantage d’exemples et de contrexemples permettant de guider les éleves. Nous aurions
notamment aimé retrouver des exemples ou de contrexemples permettant de bien distinguer le
pronom du déterminant, car leur forme est parfois identique (ex : Cette pomme, la (déterminant)

chenille la (pronom) mange.)

Les corpus sont peu variés. En effet, ils sont majoritairement constitués de phrases
décontextualisees, ce qui rend le transfert vers la situation d’écriture plus difficile. En effet, la

grande différence entre les deux contextes rend la transition difficile.
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4.3.3.5. Le traitement du verbe

En section (voir annexe 2.10.1.)
La section du cahier portant sur le verbe comprend des parties théoriques presentent les
caractéristiques morphologiques, syntaxiques et semantiques de cette classe de mots. La théorie

présentée est ensuite mise en pratique dans les cing exercices de cette section.

Les caractéristiques morphologiques du verbe sont d’abord présentées. On mentionne le fait que
le verbe se conjugue et qu’il peut varier selon la personne, le nombre, le temps et le mode. On
précise aussi que la forme de base du verbe est ’infinitif. Puis, il est aussi précisé que le verbe est
formé d’un auxiliaire et d’un participe passé aux temps composés. Il est indiqué que les verbes
impersonnels sont toujours conjugués a la 3° personne du singulier avec le pronom impersonnel il.
Ces caractéristiques sont travaillées grace a tous les exercices de cette section. Cependant, trois
exercices (40 %) visent directement un travail sur ces caractéristiques : un exercice présentant une
tache de complétion, un exercice comprenant une tache de production et un exercice comprenant

une tache de transformation.

Des caractéristiques syntaxiques du verbe sont aussi présentées. 1l est mentionné que le verbe est
un receveur d’accord. Puis, une rubrique MS indique que I’encadrement par ne... pas peut étre
utilisé pour repérer le verbe conjugué. Il est précisé que si le verbe est a un temps composé, c¢’est
I’auxiliaire qui peut étre encadré. Dans la marge, une note jaune précise qu’a [’infinitif, le verbe
peut étre précédé de « ne... pas ». Il est précisé que pour vérifier si un mot est un verbe, on peut
aussi tenter de le conjuguer a un autre temps. Ces caractéristiques sont travaillées grace a quatre
des cing exercices de cette section. De ces quatre exercices, trois présentent une tache
d’identification du verbe, ce qui veut dire qu'un seul exercice les cible plus particuliéerement. Il
s’agit d’un exercice présentant une tache de production et une tache de transformation ou les éléves
doivent composer des phrases en utilisant des locutions verbales. Curieusement, on ne retrouve

aucun exercice mettant en pratique les manipulations présentées.

Concernant les caracteristiques sémantiques du nom, une rubrique... sert a... precise que le verbe

sert a « exprimer des actions, des états, des changements, tout en les situant dans un temps passe,
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présent ou futur. » Ces caractéristiques sont travaillées dans tous les exercices de cette section.
Outre les exercices comprenant une tache d’identification, les exercices qui visent un travail sur
ces caractéristiques sont les mémes que ceux qui visent le travail sur les caractéristiques

morphologiques.

La métalangue présentée dans la section est conforme aux prescriptions ministérielles bien que la
présentation des caractéristiques sémantiques du verbe ne présente pas 1’ensemble des valeurs

possibles du verbe.

Les exercices de cette section ne donnent accés aux conceptions des éleves que dans un exercice
présentant une tache de justification, ce qui est insuffisant, car plus les éléves pourront verbaliser
leurs connaissances, plus ils seront en mesure de les ajuster et ainsi d’affiner leur compréhension

de la classe du verbe.

Les exercices de cette section ne présentent pas d’exemples, ce qui ne favorise pas la
conceptualisation de la classe du verbe, car plus les éleves auront acces a différentes

représentations de la notion en contexte, plus ils seront capables de la généraliser.

Les corpus sont variés considérant le nombre d’exercices présents. Trois exercices ont des corpus

composés de phrases décontextualisées et deux sont effectués a I’aide de courts textes.

Le traitement du verbe hors de la section (voir annexe 2.10.2.)
On retrouve un plus grand nombre d’exercices faisant travailler la classe du verbe hors de la section
du cahier portant cette derniére. En effet, alors que la section sur le verbe présente cing exercices,

douze se situent en dehors de celle-ci.

La totalité de ces exercices hors section permet aux éléves d’utiliser les caractéristiques
morphologiques, syntaxiques et sémantiques du verbe. Tous ces exercices incluent une tache

d’identification. Un exercice inclut également une tiche de correction. Cet exercice présente une
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procédure de correction compléte : il demande aux éléves de repérer le verbe, d’identifier le
donneur et d’identifier sa personne et son nombre pour ensuite vérifier I’accord du verbe et en faire
la correction si nécessaire. Seul ce dernier exercice nous permet d’étre certains que les €léves se
serviront des caractéristiques du verbe, car les taches d’identification n’exigent pas de justification.
Nous notons malheureusement I’absence d’exercices présentant une tdche de manipulation qui
auraient pu permettre aux éléves d’apprivoiser les outils qui leur ont été présentés dans la section

sur le verbe.

Tout comme dans les exercices de la section sur le verbe, la métalangue employée dans les
exercices hors section est conforme aux prescriptions ministérielles, ce qui favorise la

conceptualisation de cette classe de mots.

Les exercices hors section ne présentent que des taches de conceptualisation, mais ils ne donnent
pas acces aux conceptions des éléves. On ne retrouve aucun exercice permettant de savoir ce que
les éleves connaissent et aucun exercice exigeant de justification ou de verbalisation de la
démarche. Ainsi, il est impossible de savoir de quelles connaissances se servent les éleves pour
réaliser les exercices. Seul le tiers des exercices présentent un exemple et aucun exercice ne
présente de contrexemple, ce qui est tres peu considérant qu’ils peuvent fournir la base nécessaire

a une généralisation du verbe.

Les exercices hors section présentent des environnements grammaticaux peu variés. En effet, 75 %
des corpus sont constitués de phrases décontextualisées. Cependant, le quart des exercices sont
complétés dans de courts textes, ce qui favorise la création de liens entre la situation d’exercice et

la situation de production écrite.

Bilan du traitement du verbe dans le cahier du secondaire

En résume, en unissant les exercices situés en section et hors section, nous constatons que la quasi-
totalité des exercices inclut I’identification du verbe, tel que I’illustre le graphique 13 situé a la
page suivante. En effet, seulement deux exercices n’incluent pas cette tache. Bien que tous les

exercices soient susceptibles de permettre aux éléves d’utiliser les caractéristiques syntaxiques du
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verbe, nous observons un manque important : I’absence de taches de manipulation syntaxique. Il
s’agit d’une lacune importante, car les manipulations syntaxiques sont des outils qui vont permettre

aux éleves de s’engager dans leurs apprentissages (principe 3).

Graphique 13 : Taches présentes dans les exercices portant sur le verbe
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La métalangue est constante et cohérente, ce qui favorise la conceptualisation de la classe du verbe
(principe 2). Cependant, les exercices sur le verbe ne laissent que trés peu voir les conceptions des
éleves (principe 1). En effet, un seul des 17 exercices inclut une tache de justification qui permet
d’avoir accés a ce que comprennent les éléves des notions qu’ils utilisent. Cela veut dire que les
17 autres taches de conceptualisation sont accomplies grace a des connaissances dont on ne connait
pas ’origine. Il ne reste donc que les trois taches d’automatisation pour assurer les apprentissages

sur le verbe.

Seulement quatre des 17 exercices (23,5 %) portant sur le verbe contiennent un exemple ce qui ne
favorise pas la conceptualisation du verbe. En effet, plus les éleves auront accés a différents

contextes ou la notion est presentée, plus ils seront capables d’en tirer une généralisation.

Les corpus des exercices sont peu variés: 12 exercices presentent des corpus de phrases

décontextualisées et cing présentent des corpus composeés de courts textes. Ce manque de variété
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ne permet pas de bien préparer les éléves a transférer leurs apprentissages en situation réelle de

production écrite.

4.3.4. Bilan du traitement des classes de mots variables dans le cahier du secondaire et
réponse a nos questions de recherche

Quels types d’exercices grammaticaux portant sur les classes de mots variables retrouve-t-on dans

ce cahier ?
Rappelons a nouveau que les types d’exercices sont définis en fonction des tdches a accomplir

dans ce mémoire, c’est pourquoi il sera ici question de taches et non de types d’exercices.

Pour étre en mesure de noter 1’information grammaticale correcte grace aux graphémes, il faut
d’abord étre capable de repérer les différentes classes de mots (Nadeau, 1996). C’est probablement
ce constat qui permet d’expliquer que pour toutes les classes de mots présentées, la tache la plus
fréquente est celle d’identification comme I’illustre le graphique 14. En effet, ce sont 76,7 % des
exercices portant sur le nom, 73,1 % des exercices portant sur le déterminant, 70,8 % des exercices
portant sur I’adjectif, 51,5 % des exercices portant sur le pronom et 90 % des exercices portant sur
le verbe qui incluent une tache d’identification. Parmi les taches d’identification, nous retrouvons
des taches ou les éléves doivent identifier la classe de mots, mais aussi ses caractéristiques
(principalement morphologiques : genre, nombre) ou ses donneurs d’accord (lorsque le mot est un
receveur d’accord). Malgré le nombre ¢€levé d’exercices d’identification, nous ne notons qu’une
faible présence d’exercices de manipulation qui auraient pu faciliter I’identification des classes de

mots en donnant des outils de repérage efficaces aux éléves.

Nous remarquons aussi une faible présence des exercices présentant des taches de production, de
correction et de justification qui permettraient d’accéder aux conceptions des eleves indirectement
ou directement. Le manque d’occasion de s’exercer a produire et a corriger des syntagmes, des
phrases ou des textes pourrait nuire a la conceptualisation et a I’éventuel transfert des
connaissances relatives aux classes de mots variables que les éléves tentent d’acquérir. De plus, le
nombre restreint d’exercices exigeant une tache de justification (5 taches sur un total de 135 taches)

peut nuire a la conceptualisation des éléves, car sans justification, il est difficile de comprendre
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I’erreur de I’¢leve, s’il y en a une. En effet, la présence de justification permet a I’erreur de devenir
un outil d’apprentissage, car elle donne accés aux conceptions de 1’¢léve. La prise en compte de
ces conceptions est essentielle, car elle permet de construire sur des bases solides (Barth, 2002 ;
Cogis et coll., 2016).

Graphique 14 : Taches présentes dans les exercices portant sur les classes de mots variables
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Enfin, nous notons la faible présence de taches de transformation, c’est-a-dire de modification de
genre ou de nombre d’un mot donné selon la régle qui régit ce changement. Une plus grande
présence de cette tache serait souhaitable, car la transformation est une tdche d’automatisation qui
permet aux éléves de s’approprier les connaissances relatives a la classe de mots ciblée sans ajouter
une charge relative associée a la gestion des autres phénoménes grammaticaux et linguistiques qui
I’entourent. Elle permet aux éleves d’apprendre les caractéristiques morphologiques propres a
chaque classe, pour ensuite étre en mesure d’utiliser son énergie cognitive pour travailler sur

d’autres aspects de sa phrase, de son texte.

Nous notons également la faible présence de taches de classement, lesquelles pourraient permettre
aux éléves de s’engager dans une réflexion grammaticale, d’utiliser des manipulations syntaxiques
(par exemple, remplacer le pronom par un nom), d’émettre des hypothéses et de les vérifier. Ce
genre de taches est préconisé¢ par nombre de didacticiens du frangais, et ce, pour atteindre 1’une
des finalités de la grammaire rénovée, soit le développement des capacités de raisonnement sur la

langue, mais il n’est que tres peu présent dans les exercices de ce cahier.

129



En somme, nous observons qu’on a inséré des ¢léments de grammaire rénovée dans ce cahier, mais

nous notons que les démarches n’ont pas suivi les changements conceptuels.

Les exercices de grammaire permettent-ils de conceptualiser les classes de mots variables ?

D’abord, considérant les taches que présentent les exercices du cahier Matiere premiére, il nous
est impossible de réellement savoir si les éléves pourraient conceptualiser les classes de mots
variables en effectuant ces exercices, car la grande majorité d’entre eux ne permettent pas
d’accéder aux conceptions des éléves. Cependant, d’autres particularités des exercices nous
permettent de voir s’il serait possible pour les éleves de conceptualiser les classes de mots variables

grace a ces exercices.

Une premiere particularité est la présentation des caractéristiques des classes de mots variables,
car leur connaissance est nécessaire pour conceptualiser les classes de mots. Dans le cahier, des
caractéristiques sémantiques, morphologiques et syntaxiques des classes de mots variables sont
présentées, mais on ne les retrouve pas en proportions égales. En effet, nous observons une
prédominance des caractéristiqgues morphologiques qui se reflete dans les exercices. La quasi-
totalité des exercices portant sur la classe de 1’adjectif (97,9 %), du nom (91,65 %) et du pronom
(75 %) permet de mettre en pratique leurs caractéristiques morphologiques respectives alors que
la totalité des exercices portant sur la classe du déterminant et la classe du verbe le permettent. La
prédominance de ces caractéristiques n’est pas surprenante, car comme mentionné précédemment,
en orthographe grammaticale, on fait principalement au principe morphogrammique, c¢’est-a-dire
au fait que les graphémes servent a noter des informations grammaticales*’(Angoujard, 2007 ;
Catach et coll., 1980).

Une seconde particularité est la présence de tache permettant de s’approprier les caractéristiques
présentées. Nous constatons qu’une grande variété de taches sont présentées aux éléves, ce qui
leur permettra d’utiliser leurs nouvelles connaissances de différentes facons. Nous constatons aussi

que parmi ces taches, on retrouve plus de tadches de conceptualisation que de taches

47 Le principe morphogrammique englobe aussi le fait que les graphemes servent a noter des informations lexicales,
mais cela ne concerne pas notre objet de recherche.
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d’automatisation, sauf dans le cas du pronom ou c’est égal (50 % de taches d’automatisation et
50 % de taches de conceptualisation). En effet, 86 % des taches utilisant le verbe, 83 % des taches
utilisant le nom, 78 % des taches utilisant 1’adjectif et 64 % des taches utilisant le déterminant sont
des taches de conceptualisation. Ces taches vont permettre aux éleves de s’approprier les

caractéristiques des classes de mots variables, ce qui va favoriser leur conceptualisation.

Les exercices permettent-ils aux éléves de transférer leurs connaissances en situation de production

Pour que les apprentissages complétés par I’intermédiaire des exercices portant sur les classes de
mots variables puissent mener a la conceptualisation et au transfert des connaissances, il faut qu’ils
aient été faits en utilisant une métalangue pertinente et cohérente. Comme nous 1’avons remarqué
précédemment, dans I’ensemble, la métalangue correspond a celle prescrite. Cependant, tel que
mentionné a plusieurs reprises dans ce mémoire, pour pouvoir faire un transfert positif de ses
connaissances, les éléves doivent d’abord les avoir encodées, conceptualisées, ce que les exercices
de ce cahier ne permettent pas de faire a eux seuls méme s’ils présentent une métalangue adéquate.
Quelques autres facteurs peuvent aussi expliquer pourquoi les exercices ne permettent pas de
conceptualiser les classes de mots variables, et donc, de permettre un transfert des apprentissages

en situation réelle de production écrite.

D’abord, malgré I’importante présence des tiches d’identification, on ne retrouve qu’un exercice
ou les éléves doivent identifier la classe des mots dans un texte suivi comme ils devront le faire
dans leurs propres textes. Les autres exercices sont complétés a 1’aide d’un corpus de quelques
phrases déconnectées. De plus, une identification préalable de certaines structures est souvent
présente, ce qui allége le travail des éléves. Cette réduction de la charge cognitive peut aider les
éleves a s’approprier les caractéristiques des classes de mots, mais il est important que ces
exercices soient suivis d’exercices qui vont permettre d’activer les liens entre la situation
d’exercice et la situation de production. Nous constatons qu’il manque de ces exercices pour

amener les éléves & mobiliser leurs connaissances dans leurs écrits.
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Ensuite, toutes taches confondues, nous observons que la présence d’exemples est assez rare et
qu’aucun contrexemple n’est présenté. De ce fait, les éléves ne possedent que peu de modeéles pour
observer ce qui peut et ce qui ne peut pas €tre résolu a I’aide des connaissances en exploration.
Ainsi, les eléves peuvent acquérir des connaissances, mais ils ne sauront pas dans quelles situations
elles pourront leur étre utiles. Cela pourrait fortement nuire a la conceptualisation des classes de
mots, car un ensemble de connaissances déclaratives, procédurales, mais aussi conditionnelles sont

nécessaires a la conceptualisation de ces derniéres.

En somme, nous ne pensons pas que les exercices portant sur les classes de mots variables du
cahier Matiére premiére puissent permettre aux éléves d’acquérir des connaissances qu’ils seront
capables de transférer en situation de production écrite a coup sar, car ils ne favorisent pas la

conceptualisation qui est préalable au transfert.

Somme toute, les exercices de grammaire proposés dans le cahier Matiére premiére favorisent-ils

le développement des compétences attendues en orthographe grammaticale ?

Les réponses a nos questions specifiques de recherche nous permettent de constater que malgré le
fait que la métalangue et que la théorie soient souvent conformes a la grammaire rénovée, les
procédures proposées aux éléves demeurent assez traditionnelles. De ce fait, elles ne permettent ni
I’utilisation d’outils ni la création d’une réflexion métalinguistique par les éléves, ce qui leur

permettrait de développer les compétences attendues en orthographe.
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Conclusion

La recension d’écrits que nous avons effectuée pour ce mémoire de maitrise a fait ressortir le
probléme des mauvaises performances en orthographe grammaticale en situation d’écriture chez
les eleves du primaire et du secondaire, et ce, depuis plusieurs années. En fait, ces performances,
souvent qualifiées de mauvaises ou pietres, ne correspondent pas aux attentes sociales en matiére
de compétence a écrire. Méme si la compétence scripturale ne se résume pas qu’a 1’orthographe,
il demeure que I’acquisition de la compétence orthographique constitue une préoccupation
importante dans la société, et pour cause : I’étude de I’orthographe commence a 1’école primaire
et se poursuit jusqu’a la fin du secondaire. Apres 11 années de scolarité, on s’attendrait a ce que
les principales régularités orthographiques soient maitrisées. Or, ce n’est pas le cas, comme en
témoignent nombre d’études répertoriées dans la problématique de ce mémoire. Plusieurs causes
peuvent effectivement expliquer les difficultés de bon nombre d’éléves a orthographier
adéquatement en situation de production écrite : la surcharge cognitive liée au processus d’écriture,
les pratiques enseignantes, le rapport a I’écrit des éléves, etc. Nous avons choisi d’éclairer une
partie du probleme en nous intéressant a la qualité du matériel didactique freqguemment employé
par les enseignants : le cahier d’exercices, et ce, en analysant le traitement des classes de mots

variables (déterminant, nom, verbe, adjectif, pronom) proposé dans ce matériel.

Notre recherche descriptive visait donc a décrire et a analyser les exercices de grammaire portant
sur les classes de mots variables dans un cahier d’exercices de la derniere année du troisieme cycle
du primaire et dans un cahier d’exercices de la premiére année du premier cycle du secondaire, et
ce, dans le but de répondre a nos questions de recherche :
Question générale : les exercices de grammaire proposés dans les cahiers a I’étude favorisent-ils
le développement des compétences attendues en orthographe grammaticale ?
Questions spécifiques :
1) Quels types d’exercices grammaticaux portant sur les classes de mots variables retrouve-t-
on dans ces cahiers d’exercices du primaire et du secondaire ?
2) Ces exercices de grammaire permettent-ils de conceptualiser les classes de mots variables ?
3) Ces exercices permettent-ils aux éléves de transférer leurs connaissances des classes de

mots variables en situation de production écrite ?
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L’¢laboration de grilles d’analyse a constitué I’étape majeure de notre démarche méthodologique.
Ce travail peut étre qualifié de processus itératif, car plusieurs versions des grilles se sont succédé
pour tenter d’extraire les données selon nos objectifs et questions de recherche. Apres avoir obtenu

une version finale satisfaisante de ces grilles, nous les avons testées sur les exercices a analyser.

Au terme de ’analyse, il ressort globalement que les exercices portant sur les classes de mots
variables présentés dans les deux cahiers analysés ne favorisent pas le développement des
compétences attendues en orthographe grammaticale, car a eux seuls, ils ne sont pas suffisants
pour conceptualiser les classes de mots variables ni pour transférer les apprentissages liés a ces

classes de mots en contexte de production.

Comme nous ’avons vu dans le chapitre d’analyse et d’interprétation des données (chapitre 4),
plusieurs raisons permettent d’affirmer cela. Des nombreux constats qui ont émergé de ces
analyses, il nous semble que c’est le manque de variété des taches qui englobe la plupart des
problemes relevés dans le matériel didactique en question. De fait, puisque les taches de
classement, de manipulation, de correction et de production sont peu présentes dans les cahiers,
les apprenants n’ont pas la chance de mettre en ccuvre les procédures a appliquer lorsqu’ils doivent
réviser-corriger un texte, sans compter qu’ils ne peuvent s’investir dans des démarches liées a
I’enseignement de la grammaire rénovée, C’est-a-dire des démarches ou 1’on fait classer et
manipuler des réalités langagieres dans le but d’émettre des hypothéses, de les tester et de les
vérifier — et de comprendre le fonctionnement de la langue. Bien que des manipulations
syntaxiques soient parfois présentées dans les blocs de théories et dans certains exercices, rares
sont les occasions de les mettre véritablement en application. De plus, on ne demande presque
jamais aux éléves de justifier leurs raisonnements, alors que la grammaire rénovée vise pourtant a
faire développer des capacités de réflexion sur la langue, et ce, dans le but de développer des
compétences langagieres plus solides. Comme les taches de justifications sont rarissimes, les
éleves n’ont également pas la chance d’utiliser explicitement la métalangue grammaticale —
rappelons que ’acquisition de cette métalangue accompagne le travail de conceptualisation.
Puisqu’on ne demande pas souvent de raisonnements grammaticaux aux é€leves, les enseignants

n’ont donc pas acces régulierement aux conceptions des éléeves — lesquelles sont pourtant
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fondamentales pour réajuster 1’enseignement. Enfin, lorsqu’il y a des exercices de production, ils
ne sont pas toujours d’une grande complexité : rédiger un groupe de mots, une phrase, mais
rarement un court texte (quelques phrases). Bien que les exercices qui permettent d’automatiser
des procédures (transformation, par exemple) soient utiles et essentiels, ils ne sont pas suffisants

pour développer des compétences a orthographier correctement en situation d’écriture.

Force est de constater que, malgré les injonctions ministérielles relatives a I’importance de faire
écrire réguliérement les éléves, de les faire travailler a partir de textes authentiques, soit leurs
propres textes, et de développer leurs capacités a raisonner sur la langue (MELS, 2009), les
exercices proposés dans les cahiers sur le marché ressemblent davantage aux exercices
traditionnels (compléter, transformer, identifier) dans lesquels on identifie souvent tout (ou
presque) pour les éléves, des activités qui les engagent donc peu cognitivement et qui ne

s’apparentent pas vraiment a la situation réelle de production écrite.

Mis a part le manque de variété dans les taches, il ressort que le traitement des caractéristiques
sémantiques, morphologiques et syntaxiques des classes de mots n’est pas toujours adéquat. Bien
que nous observions que chaque classe de mots est présentée de maniere globale en conformité
avec les savoirs institutionnalisés, il demeure que les exercices proposés ne permettent pas tous de

travailler en profondeur les différentes caractéristiques.

Devant ces constats, nous pouvons affirmer que la seule réalisation des exercices est insuffisante
pour développer la compétence en orthographe grammaticale. Malgré cela, nous pensons que le
cahier d’exercices pourrait €tre un bon outil d’apprentissage dans la mesure ou il permet
d’automatiser des procédures, car on y retrouve plusieurs exercices d’automatisation. De plus, il
permet de faire découvrir et travailler les caractéristiques des classes de mots en utilisant une
métalangue la plupart du temps conforme aux prescriptions ministérielles. 1l présente également
quelques situations dans lesquelles les notions peuvent étre observées (exemples) ou utilisées
(exercices). De plus, il permet souvent d’éviter la surcharge cognitive, car I’exercice ne présente

souvent qu’une partie du travail que les éléves auront a réaliser en situation de production écrite.
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Toutefois, nous constatons que malgré son utilité, le cahier d’exercices ne remplacera jamais
I’enseignant qui doit, entre autres, présenter 1’utilité de la notion travaillée, lier cette notion a celles
vues et a celles a venir, analyser les conceptions des éléves pour ajuster son enseignement, corriger
les exercices avec les éléves, leur donner une rétroaction, les faire verbaliser afin de voir leurs
démarches et ainsi de mieux comprendre leurs erreurs, choisir les exercices appropriés en fonction
des connaissances des éleves pour les faire travailler dans leur zone proximale de développement,
preparer le transfert dés le début des apprentissages, permettre aux éléves de poser des questions
et les faire écrire le plus souvent possible pour leur permettre d’utiliser leurs nouvelles

connaissances.

En ce qui concerne les limites de notre étude, nous sommes consciente que notre analyse ne
concerne que deux cahiers d’exercices. Toutefois, elle ouvre des portes a d’autres analyses
similaires qui pourront venir corroborer ou infirmer nos constats. De plus, nous avons laissé
tomber quelques éléments, tels que I’analyse fine de la variété linguistique des exercices, les
participes passés et la conjugaison. Nous savons que plusieurs facteurs non mesurables peuvent
influencer la conceptualisation et le transfert, mais nos résultats ont été élabores sur la base de

facteurs mesurables, car nous ne voulions pas interpréter abusivement les données.

Malgre ses limites, cette recherche a permis d’obtenir des résultats qui ouvrent la porte a de
nouvelles recherches portant sur les exercices grammaticaux, sur le transfert des apprentissages. Il
serait maintenant intéressant de documenter les pratiques enseignantes liées a I’utilisation du
cahier d’exercices en classe. Comment I’utilisent-ils ? Quand les utilisent-ils ? Quels ajustements
proposent-ils ? Quelles précisions donnent-ils avant la réalisation de 1’exercice, pendant et apres ?
Bref, il semble que I’observation de pratiques en classe pendant plusieurs semaines puisse

documenter davantage ce sujet.
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Annexes

Annexe 1 : Typologies des exercices selon le travail demandé telles que proposées par les
différents auteurs

Téaches | Identifica- Produc- Correction Classement
tion tion
Auteurs
Basiuji Etiquetage Reconstitu- Correction de
(1977) Analyse tion de phrases
d'une phrases fautives (avec
phrase Invention ou sans
de phrases modele).
Chiss et Reconnais- Production
Filliolet sance
(1982)
Duprez Recherche Exercice de Classer
(1995) d’intrus schémas 0-1 dans un
(non- tableau a
marqué/mar- double
qué) entrée
Bessonnat | Discrimina- « Expan- Corriger des
(1997) tion ser » des énoncés
énonceés
Evaluer
I’acceptabilité
d’énoncés
Aragon Identifica- Création
Cobo tion
(2000) Reconnais-
sance
Legendre | Identifica- Construc-
(2005) tion tion
Cogis Identifica- Invention Classement
(2005) tion, d’exerci-
Etiquetage ces
Recherche d’écriture
d’intrus
Nadeau et | ldentifica- Production Exercices de
Fisher tion de texte ou correction de
(2006) Repérage de phrases texte
Brissaud Recherche Fabrica- Classe-
et Cogis d’intrus tion de ment
(2011) phrases, collectif
d’exerci-
ces
Production
écrite
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Annexe 2 : Tableaux d’analyse des exercices

2.1. Le nom dans le cahier du primaire

2.1.1. En section :

Caractéristiques Nombre Pourcentage Nombre Pourcentage du
d’exercices qui | (%) d’exercices | d’exercices qui travail d0 a
permettent de qui permettent | permettent de I’identification

travailler ces de travailler ces | travailler ces
caractéristiques | caractéristiques | caractéristiques

grace a
P’identification
Morphologiques 17 89,5 % 4 23,5%
Sémantiques 6 31,6 % 4 66,6 %
Syntaxiques 6 31.6 % 4 66,6 %
Tache Nombre d’exercices qui incluent Pourcentage (%) d’exercices qui
la réalisation de cette tche incluent la réalisation de cette
tache

Transformation 10 52,5 %
Identification 8 42 %

Repérage du nom 4 21 %

Repérage d’une 4 21 %

caractéristique

spécifique
Complétion 4 21 %
Production 2 10,5 %
Classement 2 10,5 %
Manipulation 1 53 %

2.1.2. Hors-section :

Caractéristiques Nombre Pourcentage Nombre Pourcentage du
d’exercices qui | (%) d’exercices | d’exercices qui travail dd au
permettent de qui permettent | permettent de repérage

travailler ces de travailler ces travailler ces
caractéristiques | caractéristiques | caractéristiques
grace a
P’identification
Morphologiques 54 96,4 % 38 70,4 %
Syntaxiques 49 87,5 % 38 77,6 %
Sémantiques 39 69,6 % 38 97,4 %
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Tache

Nombre d’exercices qui
incluent la réalisation de

cette tache

Pourcentage (%) d’exercices qui
incluent la réalisation de cette tache

Identification 46 82,1 %
Repérage du nom 38 67,9 %
Repérage d’une 14 25 %
caractéristique spécifique

Production 4 7,1%

Complétion 3 5,4 %

Transformation 3 5,4 %

Classement 1 1,8 %

Tableau d’analyse des exercices portant sur le nom dans le cahier du primaire

Page | # Tache(s) Caractéristiques | Exemple(s) | Contrexem | Corpus
touchant la travaillées ple(s)
notion étudiée
1 4 1 Production Sémantiques Non Non Groupe isolés
Morphologiques produits par
Syntaxiques I’éleve
2 4 2 Identification Sémantiques Non Non Court texte
Morphologiques
Syntaxiques
3 5 3 Complétion Sémantiques Non Non Phrases isolées
4 5 4 Identification Sémantiques Oui Non Phrases isolées
Manipulation Morphologiques
(remplacement) | Syntaxiques
Transformation
5 6 1 Classement Morphologiques | Non Non Groupes isolés
Manipulation Syntaxiques
(ajout)
6 6 2 Transformation Morphologiques | Non Non Groupes isolés
7 7 3 Transformation Morphologiques | Théorie Non Groupes isolés
8 7 4 Identification du | Morphologiques | Non Non Groupes isolés
genre
9 7 5 Transformation | Morphologiques | Théorie Non Groupes isolés
10 |8 6 Transformation Morphologiques | Théorie Non Groupes isolés
11 |8 7 Complétion Morphologiques | Non Non Groupe isolés
12 |9 1 Identification Sémantiques Non Non Court texte
Morphologiques
Syntaxiques
13 |9 2 Identification Sémantiques Non Non Phrases isolées
Transformation Morphologiques
Syntaxiques
14 |9 3 Transformation Morphologiques | Non Non Groupes isolés
Classement
15 |10 4 Complétion Morphologiques | Non Non Groupes isolés
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Identification du
genre

16 |10 5 Transformation | Morphologiques | Théorie Non Phrases isolées
Identification des
exceptions
17 |10 6 Transformation Morphologiques | Théorie Non Phrases isolées
Identification des
exceptions
18 |11 7 Production Morphologiques | Non Non Groupes isolés
produits
19 |11 8 Complétion Morphologiques | Oui Non Groupes isolés
Transformation
20 |12 2 Identification Sémantiques Non Non Groupes isolés
Identification du | Morphologiques
genre et du Syntaxiques
nombre
21 |13 3 Identification du | Morphologiques | Théorie Non Groupes isolés
genre et du Syntaxiques
nombre
22 |13 4 Identification du | Morphologiques | Théorie Non Groupes isolés
genre et du Syntaxigues
nombre
23 |13 5 Identification du | Sémantiques Théorie Non Phrases isolées
genre et du Morphologiques
nombre Syntaxiques
Identification du
nom
24 | 14 7 Identification du | Morphologiques | Théorie Non Phrases isolées
genre et du Syntaxiques
nombre
25 |14 8 Production Sémantiques Théorie Non Phrases isolées
Morphologiques
Syntaxiques
26 |15 9 Identification du | Morphologiques | Théorie Non Groupes isolés
genre et du
nombre du nom
27 |15 10 | Complétion Sémantiques Théorie Non Phrases isolées
Morphologiques
Syntaxiques
28 | 16 1 Identification Sémantiques Non Non Court texte
Morphologiques
Syntaxiques
29 |16 2 Identification du | Morphologiques | Non Non Groupes isolés
genre et du
nombre du nom
30 |17 1 Production Sémantiques Non Non Phrases isolées

Morphologiques
Syntaxiques
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31 |18 4 Identification du | Morphologiques | Non Non Groupes isolés
genre et du Syntaxiques
nombre du nom
32 |19 1 Identification du | Sémantiques Théorie Non Groupes isolés
nom Morphologiques
Identification du | Syntaxiques
genre et du
nombre du nom
33 |19 2 Production Sémantiques Oui Non Phrases isolées
Identification du | Morphologiques
nom Syntaxiques
Identification du
genre et du
nombre du nom
34 |20 3 Transformation Morphologiques | Non Non Groupes isolés
Classement
3B |21 2 Identification du | Morphologiques | Non Non Phrases isolées
genre et du
nombre du nom
36 | 22 3 Identification du | Sémantiques Non Non Phrases isolées
nom Morphologiques
Syntaxigques
37 |22 4 Identification du | Morphologiques | Non Non Phrases isolées
genre et du
nombre du nom
38 |22 5 Identification du | Sémantiques Non Non Phrases isolées
nom Morphologiques
Syntaxiques
39 |23 6 Identification du | Morphologiques | Non Non Groupes isolés
genre et du
nombre du nom
40 | 23 7 Identification du | Sémantiques Non Non Phrases isolées
nom Morphologiques
Syntaxiques
41 |23 8 Identification du | Sémantiques Théorie Non Phrases isolées
nom Morphologiques
Syntaxiques
42 | 24 10 | Identification du | Sémantiques Non Non Phrases isolées
nom Morphologiques
Syntaxiques
43 | 26 3 Identification du | Sémantiques Théorie Non Phrases isolées
nom Morphologiques
Syntaxiques
44 | 27 4 Identification du | Sémantiques Non Non Phrases isolées
nom Morphologiques
Syntaxigues
45 | 28 1 Identification du | Sémantiques Théorie Non Phrases isolées

nom

Morphologiques
Syntaxiques
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46

29

Identification du
nom

Sémantiques
Morphologiques
Syntaxigues

Non

Non

Court texte

47

40

SN

Complétion

Sémantiques

Théorie

Non

Phrases isolées

48

43

©

Production

Sémantiques
Morphologiques
Syntaxigues

Théorie

Non

Phrases isolées

49

43

Complétion

Théorie

Non

Phrases isolées

50

46

Identification

Sémantiques
Morphologiques
Syntaxigques

Théorie

Non

Phrases isolées

51

47

Identification

Sémantiques
Morphologiques
Syntaxiques

Non

Non

Court texte

52

47

Identification

Sémantiques
Morphologiques
Syntaxiques

Non

Non

Phrases isolées

53

47

Production

Sémantiques
Morphologiques
Syntaxiques

Non

Non

Phrases isolées

54

48

Identification

Sémantiques
Morphologiques
Syntaxiques

Non

Non

Phrases isolées

55

49

Identification

Sémantiques
Morphologiques
Syntaxigques

Oui

Non

Groupes isolés

56

50

Identification

Sémantiques
Morphologiques
Syntaxiques

Oui

Non

Phrases isolées

o7

o1

Transformation

Morphologiques

Non

Non

Groupes isolés

58

51

Transformation

Morphologiques

Non

Non

Groupes isolés

59

74

Identification

Sémantiques
Morphologiques
Syntaxiques

Théorie

Non

Phrases isolées

60

75

Identification

Sémantiques
Morphologiques
Syntaxiques

Non

Non

Phrases isolées

61

75

Identification

Sémantiques
Morphologiques
Syntaxigues

Non

Non

Phrases isolées

62

7

Identification

Sémantiques
Morphologiques
Syntaxigues

Théorie

Non

Phrases isolées

63

78

Identification

Sémantiques
Morphologiques
Syntaxigques

Théorie

Non

Phrases isolées

64

81

Identification

Sémantiques
Morphologiques
Syntaxiques

Non

Non

Phrases isolées

152




65

89

Identification

Sémantiques
Morphologiques
Syntaxigues

Oui

Non

Phrases isolées

66

90

Identification

Sémantiques
Morphologiques
Syntaxigques

Non

Non

Phrases isolées

67

90

Identification

Sémantiques
Morphologiques
Syntaxiques

Non

Non

Phrases isolées

68

92

Identification

Sémantiques
Morphologiques
Syntaxiques

Oui

Non

Phrases isolées

69

93

Identification

Sémantiques
Morphologiques
Syntaxiques

Non

Non

Phrases isolées

70

93

Identification

Sémantiques
Morphologiques
Syntaxigques

Non

Non

Phrases isolées

71

94

Identification

Sémantiques
Morphologiques
Syntaxiques

Théorie

Non

Phrases isolées

2.2. Le déterminant dans le cahier du primaire

2.2.1. En section :

Nombre

Nombre

Caractéristiques

Pourcentage

Pourcentage du

d’exercices qui | (%) d’exercices | d’exercices qui travail dd au
permettent de qui permettent | permettent de repérage
travailler ces de travailler ces | travailler ces
caractéristiques | caractéristiques | caractéristiques
grace a
P’identification
Morphologiques 11 100 % 2 18,2 %
Syntaxiques 10 90,9 % 2 20,0 %
Sémantiques 5 31,6 % 2 40,0 %
Tache Nombre d’exercices qui Pourcentage (%) d’exercices qui
incluent la réalisation de cette incluent la réalisation de cette tache
tache

Identification 9 81,8 %

Repérage du 2 18,2 %

déterminant

Repérage d’une 2 18,2 %

caractéristique

spécifique

Repérage du genre et 5 45,5 %

du nombre du hom

donneur
Complétion 7 63,6 %
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Production 1 9,1 %
Classement 1 9,1 %
2.2.2. Hors-section :
Caractéristiques Nombre Pourcentage Nombre Pourcentage du

d’exercices qui | (%) d’exercices | d’exercices qui travail d0 au
permettent de qui permettent permettent de repérage
travailler ces de travailler ces | travailler ces
caractéristiques | caractéristiques | caractéeristiques
grace a
P’identification
Morphologiques 14 66,6 %0 7 50 %
Syntaxiques 13 61,9 % 7 53,8 %
Sémantiques 11 52,4 % 7 63,6 %

Tache

Nombre d’exercices qui
incluent la réalisation de

cette tache

Pourcentage (%) d’exercices qui
incluent la réalisation de cette tache

Identification 7 33,3%
Repérage du déterminant 6 28,6 %
Repérage d’une 1 4,8 %
caractéristique spécifique

Production 5 23,8 %

Complétion 5 23,8 %

Transformation 5 23,8 %

Tableau d’analyse des exercices portant sur le déterminant dans le cahier du primaire

Page | # Tache(s) Caractéristiques | Exemple(s) | Contrexemple(s) | Corpus
travaillées
1 12 1 Identification Sémantiques Non Non Court
Morphologigues texte
Syntaxigues
2 12 2 Complétion Morphologiques Non Non Phrases
isolées
3 13 3 Complétion Morphologigues Non Non Groupes
isolés
4 13 4 Complétion Morphologiques Théorie Non Groupes
isolés
5 13 5 Complétion Morphologiques Non Non Phrases
Identification Syntaxiques isolées
de la forme
simple ou
composée du
déterminant
6 14 6 Identification Morphologiques Non Non Groupes
du genre et du isolés
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nombre du
déterminant

7 14 7 Complétion Sémantiques Non Non Phrases
Morphologiques isolées

Syntaxigques
8 14 8 Production Sémantiques Non Non Groupes
Morphologiques isolés
Syntaxiques qui
servent
ala
producti
on de
phrases
isolées
9 15 9 Complétion Morphologigues Non Non Groupes
isolés
10 |15 10 | Complétion Sémantiques Non Non Phrases
Morphologiques isolées

Syntaxiques
11 |15 11 | Identification Sémantiques Non Non Phrases
Classement Morphologiques isolées

Syntaxiques
12 | 16 2 Complétion Sémantiques Non Non Groupes
Morphologigues isolés

Syntaxiques
13 | 17 1 Production Sémantiques Non Non Groupes
Morphologigues isolés

Syntaxiques
14 |19 1 Transformation | Morphologiques Théorie Non Groupes
isolés
15 |19 2 Production Sémantiques Oui Non Phrases
Morphologiques isolées

Syntaxiques
16 |20 3 Transformation | Morphologiques Non Non Groupes
Classement isolés
17 | 28 1 Identification Sémantiques Oui Non Phrases
du déterminant | Morphologiques isolées

Syntaxigues
18 | 29 2 Identification Sémantiques Oui Non Court
du déterminant | Morphologiques texte

Syntaxiques
19 |40 3 Complétion Syntaxiques Théorie Non Phrases
isolées
20 |40 4 Complétion Syntaxiques Théorie Non Phrases
Sémantiques isolées
21 |41 5 Production Sémantiques Théorie Non Phrases
Morphologiques isolées

Syntaxigques
22 |41 6 Complétion Sémantiques Théorie Non Phrases
Morphologiques isolées
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Syntaxiques

23 |42 8 Complétion Sémantiques Théorie Non Phrases
Morphologiques isolées
Syntaxiques

24 | 43 9 Production Sémantiques Non Non Phrases
Morphologiques isolées
Syntaxiques

25 |43 10 | Complétion Sémantiques Non Non Phrases
Morphologiques isolées
Syntaxiques

26 | 47 3 Identification Sémantiques Non Non Phrases
Morphologiques isolées
Syntaxigques

27 | 50 3 Identification Sémantiques Oui Non Phrases

Transformation | Morphologiques isolées

Syntaxiques

28 |51 4 Transformation | Morphologiques Non Non Groupes

isolés
29 |51 5 Transformation | Morphologiques Non Non Groupes
isolés

30 |77 1 Identification Sémantiques Théorie Non Phrases
Morphologiques isolées
Syntaxiques

31 |78 2 Identification Sémantiques Théorie Non Phrases
Morphologiques isolées
Syntaxiques

2.3. L’adjectif dans le cahier du primaire

2.3.1. En section :

Caractéristiques Nombre Pourcentage Nombre Pourcentage du
d’exercices qui | (%) d’exercices | d’exercice qui travail dd au
permettent de qui permettent permet de repérage

travailler ces de travailler ces | travailler ces
caractéristiques | caractéristiques | caractéristiques
grace a
P’identification
Morphologiques 9 100 % 1 11,1 %
Syntaxiques 6 66,6 %0 1 16,7 %
Sémantigues 5 55,6 % 1 20,0 %

Tache Nombre d’exercices qui incluent Pourcentage (%) d’exercices qui
la réalisation de cette tache incluent la réalisation de cette tache
Transformation 5 55,5 %
Identification 5 55,5 %
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Repérage de I’adjectif 1 11,1 %

Repérage d’une 2 222 %

caractéristique

spécifique

Repérage du genre ou 4 44,4 %

du nombre du nom

donneur
Complétion 2 22,2 %
Production 2 22,2 %
Association 2 22,2 %
Classement 1 11,1 %

2.3.2. Hors-section :

Tache Nombre d’exercices qui Pourcentage (%) d’exercices qui
incluent la réalisation de incluent la réalisation de cette tache
cette tache

Identification 8 61,5 %

Repérage de I’adjectif 7 53,8 %

Repérage du genre ou du 1 7,8%

nombre de I’adjectif
Complétion 2 15,4 %
Transformation 2 154 %
Production 1 7.8 %
Classement 1 7.8 %
Caractéristiques Nombre Pourcentage Nombre Pourcentage du

d’exercices qui | (%) d’exercices | d’exercices qui travail dd au
permettent de qui permettent | permettent de repérage
travailler ces de travailler ces | travailler ces
caractéristiques | caractéristiques | caractéristiques
grace a
I’identification

Morphologiques 13 100 % 7 53,8 %
Syntaxiques 10 76,9 % 7 70 %
Sémantiques 10 76,9 % 7 70

Tableau d’analyse des exercices portant sur I’adjectif dans le cahier du primaire

Page | # Tache(s) Caractéristiques | Exemple(s) | Contrexemple(s) | Corpus

travaillées

1 16 1 Identification Sémantiques Non Non Court
Morphologiques texte
Syntaxigques

2 16 2 Complétion Sémantiques Non Non Groupes
Morphologiques isolés
Syntaxiques
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3 17 Production Sémantiques Non Non Groupes
Transformation | Morphologiques isolés
Syntaxiques
4 17 Transformation | Morphologiques Théorie Non Groupes
isolés
5 18 Transformation | Morphologiques Théorie Non Groupes
isolés
6 18 Complétion Sémantiques Non Non Groupes
Morphologiques isolés
Syntaxiques
7 19 Transformation | Morphologiques Théorie Non Groupes
isolés
8 19 Production Sémantiques Oui Non Phrases
Identification Morphologiques isolées
du nombre de Syntaxiques
I’adjectif
9 20 Transformation | Morphologiques Non Non Groupes
Classement isolés
10 | 28 Identification Sémantiques Oui Non Phrases
de I’adjectif Morphologigues isolées
Syntaxiques
11 |29 Identification Sémantiques Non Non Court
de I’adjectif Morphologigues texte
Syntaxigques
12 | 47 Identification Sémantiques Non Non Court
de ’adjectif Morphologiques texte
Syntaxigques
13 | 47 Production Sémantiques Non Non Phrases
Morphologiques isolées
14 | 49 Transformation | Morphologiques Oui Non Groupes
Identification isolés
du genre et du
nombre de
I’adjectif
15 |50 Production Sémantiques Oui Non Phrases
Morphologiques isolées
Syntaxiques
16 |51 Transformation | Morphologiques Non Non Groupes
isolés
17 |51 Transformation | Morphologiques Non Non Groupes
isolés
18 | 77 Identification Sémantiques Théorie Non Phrases
de I’adjectif Morphologiques isolées
Syntaxiques
19 |78 Identification Sémantiques Non Non Phrases
de I’adjectif Morphologiques isolées
Syntaxiques
20 |81 Identification Sémantiques Non Non Phrases
de I’adjectif Morphologiques isolées

Syntaxiques
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21 |92 1 Identification Sémantiques Oui Non Phrases
de I’adjectif Morphologiques isolées
Syntaxiques
2.4. Le pronom dans le cahier du primaire
2.4.1. En section :

Caractéristiques Nombre Pourcentage Nombre Pourcentage du
d’exercices qui | (%) d’exercices | d’exercice qui travail d0 au
permettent de qui permettent permet de repérage

travailler ces de travailler ces | travailler ces
caractéristiques | caractéristiques | caractéeristiques
grace a
P’identification
Morphologiques 10 100 % 5 50 %
Syntaxiques 10 100 % 5 50 %
Sémantiques 9 90 % 5 55,6 %

Tache

Nombre d’exercices qui incluent
la réalisation de cette tache

Pourcentage (%) d’exercices qui
incluent la réalisation de cette

tache
Identification 6 60 %
Repérage du pronom 5 50 %
Repérage du genre et 1 10 %
du nombre du nom
repris*
Complétion 2 20 %
Association 5 50 %
Classement 1 10 %
Manipulation 2 20 %
2.4.2. Hors-section :
Caractéristiques Nombre Pourcentage Nombre Pourcentage du

d’exercices qui | (%) d’exercices | d’exercices qui travail dd au
permettent de qui permettent | permettent de repérage
travailler ces de travailler ces | travailler ces
caractéristiques | caractéristiques | caractéristiques
grace a
P’identification
Syntaxiques 17 94,4 % 11 64,7 %
Sémantigues 14 77,8 % 11 78,6 %
Morphologiques 13 72,2 % 11 84,6 %

48 Certains pronoms peuvent parfois remplacer un mot ou un groupe de mots.
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Tache

Nombre d’exercices qui
incluent la réalisation de

cette tache

Pourcentage (%) d’exercices qui
incluent la réalisation de cette tache

Identification 11 61,1 %

Repérage du pronom 11 61,1 %
Complétion 5 27,7 %
Production 2 11,1 %
Classement 1 5,6 %

Tableau d’analyse des exercices portant sur le pronom dans le cahier du primaire

Page | # Tache(s) Caractéristiques | Exemple(s) | Contrexemple(s) | Corpus

travaillées
1 21 1 Identification Sémantiques Non Non Court
Morphologiques texte

Syntaxigques
2 21 2 Complétion Sémantiques Non Non Phrases
Morphologiques isolées

Syntaxiques
3 22 3 Complétion Sémantiques Non Non Phrases
Morphologiques isolées

Syntaxigues
4 22 4 Manipulation Sémantiques Non Non Phrases
Morphologiques isolées

Syntaxiques
5 22 5 Identification Sémantiques Non Non Phrases
Association Morphologigues isolées

Syntaxigues
6 23 6 Manipulation Morphologiques Non Non Phrases
Syntaxiques isolées
7 23 7 Identification Sémantiques Théorie Non Phrases
du pronom Morphologigues isolées

Syntaxiques
8 23 8 Identification Sémantiques Théorie Non Phrases
Association Morphologigues isolées

Syntaxiques
9 24 9 Association Sémantiques Théorie Non Phrases
Morphologigues isolées

Syntaxiques
10 |24 10 | Identification Sémantiques Théorie Non Phrases
du pronom Morphologiques isolées

Syntaxiques
11 | 26 3 Identification Sémantiques Non Non Phrases
du pronom Morphologiques isolées

Syntaxigques
12 | 27 4 Identification Sémantiques Non Non Phrases
du pronom Morphologiques isolées

Syntaxiques
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13 | 28 1 Identification Sémantiques Oui Non Phrases
du pronom Morphologiques isolées
Syntaxiques
14 | 29 2 Identification Sémantiques Non Non Court
du pronom Morphologiques texte
Syntaxiques
15 |39 2 Complétion Sémantiques Théorie Non Phrases
isolées
16 |40 3 Complétion Syntaxiques Théorie Non Phrases
isolées
17 |41 5 Production Sémantiques Théorie Non Phrases
Morphologiques isolées
Syntaxigques
18 |41 6 Complétion Syntaxiques Théorie Non Phrases
isolées
19 |42 8 Complétion Syntaxiques Théorie Non Phrases
isolées
20 |43 9 Complétion Syntaxiques Théorie Non Phrases
isolées
21 |43 10 | Complétion Syntaxiques Théorie Non Phrases
isolées
22 |47 3 Identification Sémantiques Non Non Court
du pronom Morphologiques texte
Syntaxigques
23 |77 1 Identification Sémantiques Théorie Non Phrases
du pronom Morphologiques isolées
Syntaxigques
24 | 78 2 Identification Sémantiques Non Non Phrases
du pronom Morphologiques isolées
Syntaxiques
25 |83 2 Identification Sémantiques Théorie Non Phrases
du pronom Morphologigues isolées
Syntaxiques
26 |91 1 Identification Sémantiques Non Non Phrases
du pronom Morphologigues isolées
Syntaxigues
27 | 94 1 Identification Sémantiques Théorie Non Phrases
du pronom Morphologiques isolées
Syntaxigques
2.5. Le verbe dans le cahier du primaire
2.5.1. En section :
Caractéristiques Nombre Pourcentage Nombre Pourcentage du
d’exercices qui | (%) d’exercices | d’exercice qui travail dd au
permettent de qui permettent permet de repérage

travailler ces
caractéristiques

de travailler ces
caractéristiques

travailler ces
caractéristiques
grace a
P’identification
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Morphologiques 4 100 % 2 50 %
Sémantiques 3 75 % 2 66,6 %0
Syntaxiques 3 75 % 2 66,6 %0

Tache Nombre d’exercices qui Pourcentage (%) d’exercices qui
incluent la réalisation de cette incluent la réalisation de cette tache
tache

Identification 3 75 %
Repérage du verbe 2 50 %
Repérage d’une 2 50 %
caractéristique
spécifique
Repérage du donneur 2 50 %
d’accord

Transformation 1 25 %

Production 1 25 %

2.5.2. Hors-section :

Caractéristiques Nombre Pourcentage Nombre Pourcentage du
d’exercices qui | (%) d’exercices | d’exercices qui travail dd au
permettent de qui permettent | permettent de repérage

travailler ces de travailler ces | travailler ces
caractéristiques | caractéristiques | caractéristiques
grace a
P’identification
Syntaxiques 26 96,3 % 16 61,5 %
Morphologiques 22 81,5 % 16 72,7%
Sémantiques 21 77,8 % 16 76,2 %

Tache

Nombre d’exercices qui
incluent la réalisation de

cette tache

Pourcentage (%) d’exercices qui
incluent la réalisation de cette tache

Identification 16 59,3 %

Repérage du verbe 16 59,3 %
Production 5 18,5 %
Complétion 5 18,5 %
Transformation 1 3,7%

Tableau d’analyse des exercices portant sur le verbe dans le cahier du primaire

Page | # Tache(s) Caractéristiques | Exemple(s) | Contrexemple(s) | Corpus
travaillées
1 14 8 Production Sémantiques Non Non Phrases
Morphologiques isolées
Syntaxiques
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2 19 2 Production Sémantiques Oui Non Phrases
Morphologiques isolées
Syntaxiques
3 25 1 Identification Sémantiques Non Non Court
Identification Morphologiques texte
de formes Syntaxiques
specifiques du
verbe
4 26 2 Production Sémantiques Non Non Phrases
Morphologiques isolées
Syntaxiques
5 26 3 Identification Sémantiques Théorie Non Phrases
Identification Morphologiques isolées
de la Syntaxiques
terminaison du
verbe
6 27 4 Transformation | Sémantiques Sémantiques | Non Phrases
Morphologiques Morphologi isolées
Syntaxiques ques
Syntaxiques
7 28 1 Identification Sémantiques Oui Non Phrases
du verbe Morphologiques isolées
Syntaxigques
8 29 2 Identification Sémantiques Non Non Court
du verbe Morphologiques texte
Syntaxiques
9 39 1 Complétion Syntaxigues Théorie Non Phrases
isolées
10 |41 5 Production Sémantiques Théorie Non Phrases
Morphologigues isolées
Syntaxigues
11 (41 6 Complétion Syntaxiques Théorie Non Phrases
isolées
12 | 42 7 Complétion Syntaxigues Théorie Non Phrases
isolées
13 |43 9 Production Sémantiques Théorie Non Phrases
Morphologiques isolées
Syntaxigues
14 | 43 10 | Complétion Sémantiques Théorie Non Phrases
Morphologiques isolées
Syntaxiques
15 |44 11 | Complétion Sémantiques Théorie Non Phrases
Morphologiques isolées
Syntaxigques
16 |50 3 Transformation | Morphologiques Oui Non Phrases
isolées
17 |52 1 Identification Sémantiques Théorie Non Phrases
Morphologiques isolées

Syntaxiques
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18 |53 2 Identification Sémantiques Non Non Phrases
du verbe Morphologiques isolées
Syntaxiques
19 |53 3 Production Sémantiques Non Non Phrases
avec contrainte | Morphologiques isolées
Syntaxiques
20 | 74 5 Identification Sémantiques Non Non Phrases
du verbe Morphologiques isolées
Syntaxiques
21 |75 6 Identification Sémantiques Non Non Phrases
du verbe Morphologiques isolées
Syntaxiques
22 |75 7 Identification Sémantiques Non Non Phrases
du verbe Morphologiques isolées
Syntaxiques
23 |77 1 Identification Sémantiques Théorie Non Phrases
du verbe Morphologiques isolées
Syntaxiques
24 | 78 2 Identification Sémantiques Non Non Phrases
du verbe Morphologiques isolées
Syntaxiques
25 |81 1 Identification Sémantiques Non Non Phrases
du verbe Morphologiques isolées
Syntaxigques
26 |83 2 Identification Sémantiques Non Non Phrases
du verbe Morphologiques isolées
Syntaxigques
27 |89 1 Identification Sémantiques Non Non Phrases
du verbe Morphologiques isolées
Syntaxigques
28 |91 1 Identification Sémantiques Non Non Phrases
du verbe Morphologiques isolées
Syntaxiques
29 |91 2 Identification Sémantiques Non Non Phrases
du verbe Morphologigues isolées
Syntaxiques
2.6. Le nom dans le cahier du secondaire
2.6.1. En section :
Caractéristiques Nombre Pourcentage Nombre Pourcentage du

d’exercices qui | (%) d’exercices | d’exercices qui travail d0 au
permettent de qui permettent | permettent de repérage
travailler ces de travailler ces travailler ces
caractéristiques | caractéristiques | caractéristiques
grace au
repérage
Morphologiques 5 83,3 % 2 40 %
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Sémantiques

3

50 %

2

66,6 %0

Syntaxiques

3

50 %

2

66,6 %0

Tache Nombre d’exercices qui Pourcentage (%) d’exercices qui incluent
incluent la réalisation de cette la réalisation de cette tache
tache

Identification 4 66,6 %

Repérage du nom 2 33,3 %

Repérage d’une 2 33,3%

caractéristique

spécifique
Complétion 2 33,3%
Classement 1 16,7 %
Manipulation 1 16,7 %
Correction 1 16,7 %
Justification 1 16,7 %

Tableau d’analyse des exercices portant sur le nom dans le cahier du secondaire

Page | # Tache(s) Caractéristique | Exemple(s) | Contrexem | Corpus
touchant la s travaillées ple(s)
notion étudiée
1 79 1 Complétion Morphologiques | Oui Non Phrases isolées
2 79 2 Complétion Morphologiques | Oui Non Groupes isolés
Identification du
genre et du
nombre
3 80 3 Correction Morphologiques | Oui Non Court texte
Identification du | Syntaxiques
genre et du
nombre
4 80 4 Identification du | Sémantiques Oui Non Court texte
nom Morphologigues
Manipulation Syntaxiques
(remplacement)
5 81 5 Classement Morphologiques | Non Non Groupes isolés
6 81 Déj | Identification du | Sémantiques Non Non Phrases isolées
oue | nom Morphologigues
r Justification Syntaxiques
2.6.2. Hors-section :

Caractéristiques Nombre Pourcentage Nombre Pourcentage du
d’exercices qui | (%) d’exercices | d’exercices qui travail grace a
permettent de qui permettent | permettent de I’identification

travailler ces de travailler ces travailler ces
caractéristiques | caractéristiques | caractéristiques
grace a
P’identification
Morphologiques 30 100 % 19 63,3 %

165



Syntaxiques

22

73,3 %

19

86,4 %

Sémantiques

19

63,3 %

19

100

Tache Nombre d’exercices qui Pourcentage (%) d’exercices qui
incluent la réalisation de cette incluent la réalisation de cette tache
tache

Identification 26 86,7 %

Repérage du nom 19 63,3 %

Repérage de 15 50 %

caractéristiques

morphologiques
Complétion 2 6,6 %
Production 1 3,3%
Transformation 1 3,3%
Manipulation 1 3,3%

Tableau d’analyse des exercices portant sur le nom dans le cahier du secondaire

Page | # Tache(s) Caractéristique | Exemple(s) | Contrexem | Corpus
touchant la s travaillées ple(s)
notion étudiée
1 79 1 Complétion Morphologiques | Oui Non Phrases isolées
2 79 2 Complétion Morphologiques | Oui Non Groupes isolés
Identification du
genre et du
nombre
3 80 3 Correction Morphologiques | Oui Non Court texte
Identification du | Syntaxiques
genre et du
nombre
4 80 4 Identification du | Sémantiques Oui Non Court texte
nom Morphologigues
Manipulation Syntaxiques
(remplacement)
5 81 5 Classement Morphologiques | Non Non Groupes isolés
6 81 Déj | Identification du | Sémantiques Non Non Phrases isolées
oue | nom Morphologiques
r Justification Syntaxiques
7 83 1 Identification Sémantiques Non Non Phrases isolées
Morphologiques
Syntaxigques
8 83 2 Identification du | Morphologiques | Non Non Groupes isolés
genre et du
nombre
9 84 3 Identification Sémantiques Non Non Groupes isolés
Identification du | Morphologiques
genre et du Syntaxiques
nombre
10 | 84 4 Identification Sémantiques Non Non Phrases isolées
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Identification du

Morphologiques

genre et du Syntaxiques
nombre
11 | 86 1 Identification du | Sémantiques Non Non Phrases isolées
genre et du Morphologiques
nombre Syntaxiques
12 |93 D Identification du | Sémantiques Non Non Phrases isolées
genre et du Morphologiques
nombre Syntaxigques
13 | 103 | PP | Identification Sémantiques Non Non Court texte
Complétion Morphologiques
Syntaxiques
14 104 |1 Identification Sémantiques Oui Non Groupes isolés
Morphologiques
Syntaxiques
15 | 104 |2 Manipulation Sémantiques Non Non Groupes isolés
(remplacement) | Morphologiques
Syntaxiques
16 | 105 |3 Identification Syntaxiques Oui Non Phrases isolées
17 | 105 |4 Identification Sémantiques Oui Non Groupes isolés
Morphologiques
Syntaxiques
18 | 106 |5 Identification Sémantiques Non Non Phrases isolées
Morphologiques
Syntaxiques
19 | 106 |6 Identification Sémantiques Oui Non Phrases isolées
Morphologigues
Syntaxigues
20 | 107 |8 Production Sémantiques Oui Non Phrases isolées
Morphologiques
Syntaxigues
21 [108 |9 Identification Sémantiques Oui Non Phrases isolées
Morphologiques
Syntaxigques
22 112 |3 Identification Sémantiques Oui Non Phrases isolées
Morphologiques
Syntaxiques
23 [ 113 |4 Identification Sémantiques Oui Non Phrases isolées
Morphologigues
Syntaxiques
24 | 115 | PP | Identification Sémantiques Non Non Court texte
Morphologiques
Syntaxiques
25 |176 |1 Identification Sémantiques Oui Non Phrases isolées
Identification du | Morphologiques
genre et du Syntaxiques
nombre
26 [ 179 |1 Identification du | Morphologiques | Oui Non Groupes isolés
genre et du
nombre
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27 180 |2 Identification du | Morphologiques | Oui Non Phrases isolées
genre et du
nombre
28 181 |3 Identification du | Morphologiques | Oui Non Phrases isolées
genre et du
nombre
29 182 |5 Identification du | Sémantiques Non Non Court texte
nom Morphologiques
Identification du | Syntaxiques
genre et du
nombre
30 | 184 |6 Identification du | Morphologiques | Oui Non Groupes isolés
genre et du
nombre
31 |184 |7 Identification Sémantiques Oui Non Phrases isolées
Identification du | Morphologiques
genre et du Syntaxiques
nombre
32 | 185 |8 Identification Sémantiques Oui Non Phrases isolées
Identification du | Morphologiques
genre et du Syntaxiques
nombre
33 |185 |9 Transformation Morphologiques | Non Non Groupes isolés
34 | 186 |10 | Identification Sémantiques Oui Non Phrases isolées
Identification du | Morphologiques
genre et du Syntaxiques
nombre
35 | 187 |11 | Ildentification Sémantiques Oui Non Groupes isolés
Identification du | Morphologiques
genre et du Syntaxigues
nombre
36 | 187 | 12 | Productionavec | Sémantiques Non Non Phrases isolées
contrainte Morphologiques
Syntaxigques
37 |188 |13 | Identification Sémantiques Non Non Court texte
Identification du | Morphologiques
genre et du Syntaxiques
nombre
38 | 191 | ?? | Identification Sémantiques Non Non Court texte

Identification du
genre et du
nombre

Morphologiques
Syntaxiques
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2.7. Le déterminant dans le cahier du secondaire

2.7.1. En section :

Caractéristiques Nombre Pourcentage Nombre Pourcentage du
d’exercices qui | (%) d’exercices | d’exercices qui travail d au
permettent de qui permettent | permettent de repérage

travailler ces de travailler ces | travailler ces
caractéristiques | caractéristiques | caractéristiques
grace au
repérage
Morphologiques 5 100 % 1 20 %
Syntaxigues 5 100 % 1 20 %
Sémantiques 2 40 % 1 50
Tache Nombre d’exercices qui Pourcentage (%) d’exercices qui
incluent la réalisation de cette | incluent la réalisation de cette tache
tache
Identification 5 100 %
Repérage du 1 20 %
déterminant
Repérage du genre et 4 80 %
du nombre du nom
donneur
Complétion 4 80 %
Justification 1 20 %
2.7.2. Hors-section :

Caractéristiques Nombre Pourcentage Nombre Pourcentage du
d’exercices qui | (%) d’exercices | d’exercices qui travail d0 a

permettent de qui permettent | permettent de I’identification

travailler ces de travailler ces

caractéristiques | caractéristiques

travailler ces

caractéristiques

grace a
I’identification
Morphologiques 13 100 % 5 38,5 %
Syntaxiques 10 76,9 % 5 50 %
Sémantiques 5 38,5 % 5 100
Tache Nombre d’exercices qui Pourcentage (%) d’exercices qui
incluent la réalisation de cette incluent la réalisation de cette tache
tache

Identification 7 46,2 %

Repérage du 5 38,5 %

déterminant

Repérage du genre et 2 154 %

du nombre du nom

donneur
Complétion 4 30,8 %
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Correction 2 15,4 %
Discrimination 1 7,8 %
Transformation 1 7,8 %

Tableau d’analyse des exercices portant sur le déterminant dans le cahier du secondaire

Page | # Tache(s) Caractéristiques | Exemple(s) | Contrexem | Corpus
touchant la travaillées ple(s)
notion étudiée
1 79 2 Complétion ?2? Oui Non Groupes isolés
2 80 3 Identification Morphologiques | Oui Non Court texte
Syntaxiques
3 83 1 Identification Morphologiques | Non Non Phrases isolées
Complétion Syntaxigues
4 83 D Identification du | Sémantiques Non Non Phrases isolées
nom Morphologiques
Justification Syntaxiques
5 83 2 Complétion Morphologiques | Non Non Groupes isolés
Identification du | Syntaxiques
genre et du
nombre du nom
6 84 3 Complétion Morphologiques | Non Non Groupes isolés
Identification du | Syntaxiques
genre et du
nombre
7 ?? 4 Complétion Semantiques Non Non Phrases isolées
Identification du | Morphologiques
genre et du Syntaxigues
nombre
8 105 |3 Identification Sémantiques Oui Non Phrases isolées
Morphologiques
Syntaxigues
9 105 |4 Identification Sémantiques Oui Non Groupes isolés
Morphologiques
Syntaxigques
10 | 106 |5 Identification Sémantiques Non Non Phrases isolées
Morphologiques
Syntaxiques
11 | 180 2 Identification Sémantiques Oui Non Phrases isolées
Morphologiques
Syntaxiques
12 1182 |5 Identification Sémantiques Non Non Court texte
Correction Morphologiques
Syntaxiques
13 | 184 |6 Complétion Morphologiques | Oui Non Groupes isolés
Syntaxigques
14 | 184 |7 Complétion Morphologiques | Oui Non Phrases isolées
Syntaxiques
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15 (185 |8 Complétion Morphologiques | Oui Non Phrases isolées
(discrimination) | Syntaxiques
16 | 185 |9 Transformation | Morphologiques | Non Non Groupes isolés
17 | 188 | 13 | Complétion Morphologiques | Non Non Court texte
Syntaxiques
18 | 191 | PP | Identification Morphologiques | Non Non Court texte
Syntaxiques
2.8. L’adjectif dans le cahier du secondaire
2.8.1. En section :
Caractéristiques Nombre Pourcentage Nombre Pourcentage du

d’exercices qui | (%) d’exercices | d’exercices qui travail dd au
permettent de gui permettent | permettent de repérage
travailler ces de travailler ces | travailler ces
caractéristiques | caractéristiques | caractéristiques
grace au
repérage
Morphologiques 4 100 % 2 50 %
Syntaxigues 3 75 % 2 66,6 %0
Sémantigques 2 50 % 2 100 %
Tache Nombre d’exercices qui Pourcentage (%) d’exercices qui
incluent la réalisation de cette | incluent la réalisation de cette tache
tache

Transformation 1 25 %
Identification 3 75 %

Repérage de 2 50 %

I’adjectif

Repérage du genre ou 1 25 %

du nombre du hom

donneur
Complétion 1 25 %
Justification 1 25 %
Classement 1 25 %

2.8.2. Hors-section :

Caractéristiques Nombre Pourcentage Nombre Pourcentage du

d’exercices qui | (%) d’exercices | d’exercices qui travail dd a
permettent de qui permettent | permettent de I’identification
travailler ces de travailler ces | travailler ces

caractéristiques | caractéristiques | caractéristiques

grace a
P’identification
Morphologiques 23 95,8 % 14 60,9 %
Sémantiques 17 70,8 % 14 82,4 %
Syntaxiques 21 87,5 % 14 66,6 %
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Tache

Nombre d’exercices qui
incluent la réalisation de cette

Pourcentage (%) d’exercices qui
incluent la réalisation de cette tache

tache

Identification 16 66,6 %0

Repérage de 14 58,3 %

I’adjectif

Repérage d’une 1 4,2 %

caractéristique

specifique

Repérage du genre et 1 4,2 %

du nombre du

donneur d’accord
Complétion 4 16,7 %
Correction 3 12,5 %
Production 2 8,3 %
Transformation 2 8,3 %
Discrimination 1 4,2 %
Justification 1 42 %

Tableau d’analyse des exercices portant sur ’adjectif dans le cahier du secondaire

Page | # Tache(s) Caractéristiqgue | Exemple(s) | Contrexem | Corpus
touchant la s travaillées ple(s)
notion étudiée
80 3 Correction Morphologiques | Oui Non Court texte
Syntaxigues
86 1 Identification du | Morphologiques | Non Non Phrases isolées
nombre Syntaxiques
Complétion
86 2 Classement Morphologiques | Oui (peu Non Groupes isolés
Transformation utile) (mots)
87 3 Identification de | Sémantiques Non Non Court texte
I’adjectif Morphologigues
Syntaxigues
87 D Identification Sémantiques Non Non Phrases isolées
Justification Morphologiques
Syntaxigues
93 Déj | Identification Sémantiques Non Non Phrases isolées
oue Morphologiques
r Syntaxiques
103 | PP | Identification Sémantiques Non Non Court texte
Identification du | Morphologiques
genre et du Syntaxiques
nombre
106 |5 Identification Sémantiques Non Non Phrases isolées
Morphologiques
Syntaxiques
106 |6 Identification Sémantiques Oui Non Phrases isolées
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Morphologiques
Syntaxiques

10 | 107 |8 Complétion Morphologiques | Oui Non Phrases isolées
11 | 109 |1 Identification Sémantiques Non Non Phrases isolées
Morphologiques
Syntaxiques
12 | 109 |2 Complétion Sémantiques Non Non Phrases isolées
Morphologiques
Syntaxiques
13 | 110 |3 Identification Sémantiques Oui Non Phrases isolées
Morphologiques
Syntaxiques
14 | 112 |3 Identification Sémantiques Oui Non Phrases isolées
Morphologigues
Syntaxiques
15 | 113 | 4 Identification Sémantiques Non Non Phrases isolées
Morphologiques
Syntaxiques
16 | 115 | PP | Identification Sémantiques Non Non Court texte
Morphologiques
Syntaxigques
17 (177 |3 Identification Sémantiques Oui Non Phrases isolées
Correction Morphologiques
Syntaxiques
18 | 180 |2 Identification Sémantiques Oui Non Phrases isolées
Morphologiques
Syntaxiques
19 | 181 |3 Identification Sémantiques Oui Non Phrases isolées
Complétion Morphologiques
Syntaxiques
20 [ 181 |4 Complétion Sémantiques Non Non Groupes isolés
Morphologigues
Syntaxiques
21 | 182 |5 Identification Sémantiques Non Non Court texte
Correction Morphologigues
Syntaxigues
22 185 |9 Transformation Morphologiques | Non Non Groupes isolés
23 | 186 |10 | Complétion Morphologiques | Oui Non Phrases isolées
Syntaxigques
24 | 187 |11 | Identification du | Morphologiques | Oui Non Groupes isolés
genre et du
nombre
Transformation
25 | 187 |12 | Production Sémantiques Non Non Phrases isolées
(avec Morphologiques
contraintes) Syntaxiques
26 | 188 |13 | Complétion Morphologiques | Non Non Court texte
Syntaxiques
27 | 188 | 14 | Identification Sémantiques Non Non Phrases isolées
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Complétion

Morphologiques
Syntaxiques

28 [ 191 | PP | Identification Morphologiques | Non Non Court texte
Complétion Syntaxiques
2.9. Le pronom dans le cahier du secondaire
2.9.1. En section :

Caractéristiques Nombre Pourcentage Nombre Pourcentage du
d’exercices qui | (%) d’exercices | d’exercices qui travail dO a
permettent de qui permettent permettent de I’identification

travailler ces de travailler ces | travailler ces
caractéristiques | caractéristiques | caractéristiques
grace a
Pidentification
Morphologiques 5 100 % 1 20 %
Syntaxigues 5 100 % 1 20 %
Sémantiques 4 80 % 1 25

Tache Nombre d’exercices qui Pourcentage (%) d’exercices qui
incluent la réalisation de cette | incluent la réalisation de cette tache
tache

Identification 3 60 %

Repérage du pronom 1 20 %
Repérage d’une 1 20 %
caractéristique
spécifique
Repérage de 3 60 %
I’antécédent d’un
pronom de reprise
Identification de la 1 20 %
catégorie du pronom
Identification de la 1 20 %
fonction du pronom
Complétion 1 20 %
Manipulation 1 20 %
2.9.2. Hors-section :

Caractéristiques Nombre Pourcentage Nombre Pourcentage du
d’exercices qui | (%) d’exercices | d’exercices qui travail a
permettent de qui permettent | permettent de I’identification

travailler ces de travailler ces | travailler ces
caractéristiques | caractéristiques | caractéristiques
grace a
P’identification
Syntaxigues 6 % 2 33,3 %
Morphologiques 3 % 2 66,6 %0
Sémantiques 2 % 2 100
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Tache

Nombre d’exercices qui
incluent la réalisation de cette

Pourcentage (%) d’exercices qui
incluent la réalisation de cette tache

tache
Manipulation 4 57,1 %
Identification 3 42,9 %
Repérage du pronom 2 28,6 %
Repérage d’une 1 14,3 %
caractéristique
specifique (genre ou
nombre)
Repérage de 1 14,3 %

I’antécédent du
pronom de reprise

Tableau d’analyse des exercices portant sur le pronom dans le cahier du secondaire

Page | # Tache(s) Caractéristiques | Exemple(s) | Contrexemple(s) | Corpus

travaillées
1 89 1 Identification Sémantiques Non Non Court
Morphologigues texte

Syntaxigques
2 89 D Identification Sémantiques Non Non Phrases
de ’antécédent | Morphologiques isolées

Syntaxiques
3 90 2 Identification Sémantiques Non Non Phrases
de I’antécédent | Morphologiques isolées

Manipulation Syntaxiques
4 90 3 Complétion Morphologigues Non Non Phrases
isolées
5 90 4 Identification Sémantiques Non Non Phrases
de I’antécédent | Morphologiques isolées

Identification Syntaxigues

de la fonction

6 103 | PP | Identification Sémantiques Non Non Court
Identification Morphologigues texte

de I’antécédent | Syntaxiques
7 112 | D Identification Sémantiques Non Non Phrases
Morphologiques isolées

Syntaxigques
8 143 | 7 Manipulation Sémantiques Oui Non Phrases
Morphologiques isolées

Syntaxigques
9 145 |11 | Manipulation Sémantiques Oui Non Phrases
Morphologiques isolées

Syntaxigques
10 | 151 |8 Manipulation Sémantiques Oui Non Phrases
Morphologiques isolées

Syntaxiques
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11 | 176 |1 Manipulation Sémantiques Oui Non Phrases
Morphologiques isolées
Syntaxigques
12 | 180 |2 Identification Sémantiques Oui Non Phrases
du genre et du | Morphologiques isolées
nombre du Syntaxiques
pronom
Identification
du receveur
2.10. Le verbe dans le cahier du secondaire
2.10.1. En section :
Caractéristiques Nombre Pourcentage Nombre Pourcentage du

d’exercices qui | (%) d’exercices | d’exercices qui travail d0 a
permettent de qui permettent | permettent de I’identification
travailler ces de travailler ces | travailler ces

caractéristiques | caractéristiques | caractéristiques

grace a
P’identification
Morphologiques 5 100 % 3 60 %
Sémantiques 5 100 % 3 60 %
Syntaxiques 4 80 % 3 33,3 %

d’exercices qui
permettent de
travailler ces

caractéristiques

(%) d’exercices
qui permettent
de travailler ces
caractéristiques

d’exercices qui
permettent de
travailler ces
caractéristiques
grace a
Pidentification

Téache Nombre d’exercices qui Pourcentage (%) d’exercices qui
incluent la réalisation de cette | incluent la réalisation de cette tache
tache
Identification 4 80 %
Repérage du verbe 3 60 %
Repérage du donneur 3 60 %
d’accord
Repérage d’une 2 40 %
caractéristique
spécifique
Complétion 1 20 %
Production 1 20 %
Transformation 1 20 %
Manipulation 1 20 %
Justification 1 20 %
2.10.2. Hors-section :
Caractéristiques Nombre Pourcentage Nombre Pourcentage du

travail d0 a
P’identification

Morphologiques

11

%

11

100 %
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Sémantiques 10 % 10 100 %
Syntaxiques 10 % 10 5
Tache Nombre d’exercices qui Pourcentage (%) d’exercices qui
incluent la réalisation de cette | incluent la réalisation de cette tache
tache
Identification 11 100 %
Repérage du verbe 10 90,9 %
Repérage du verbe 2 18,2 %
attributif
Repérage du nombre 1 9,1%
et de la personne du
donneur d’accord
Correction 1 9,1 %

Tableau d’analyse des exercices portant sur le verbe dans le cahier du secondaire

Page | # Tache(s) Caractéristiques | Exemple(s) | Contrexemple(s) | Corpus
travaillées
92 1 Complétion Sémantiques Non Non Phrases
Identification Morphologigues isolées
du donneur Syntaxiques
d’accord
92 2 Identification Sémantiques Non Non Court
Justification Morphologigues texte
Syntaxigues
93 D Identification Sémantiques Non Non Phrases
Morphologiques isolées
Syntaxigues
93 3 Production Sémantiques Non Non Phrases
Transformation | Morphologiques isolées
Syntaxigques
93 4 Identification Sémantiques Non Non Court
du donneur, des | Morphologiques texte
marques byntaxiques
d’accord et du
verbe attributif
103 | PP | Identification Sémantiques Non Non Court
du verbe Morphologiques texte
Syntaxiques
111 |1 Identification Sémantiques Non Non Phrases
du verbe Morphologiques isolées
Syntaxiques
112 |2 Identification Sémantiques Non Non Phrases
du verbe Morphologiques isolées
Syntaxigques
112 |3 Identification Sémantiques Oui Non Phrases
du verbe Morphologiques isolées
Syntaxiques
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10 |112 | D Identification Sémantiques Non Non Phrases
du verbe Morphologiques isolées
Syntaxigques
11 | 113 |4 Identification Sémantiques Oui Non Phrases
du verbe Morphologiques isolées
Syntaxiques
12 | 115 | pp | ldentification Sémantiques Non Non Court
du verbe Morphologiques texte
Syntaxiques
13 (142 |6 Identification Sémantiques Non Non Phrases
du verbe Morphologiques isolées
Syntaxiques
14 | 144 |9 Identification Sémantiques Non Non Phrases
du verbe Morphologigues isolées
attributif Syntaxiques
15 | 145 |10 | Identification Sémantiques Oui Non Phrases
du verbe Morphologiques isolées
Syntaxigques
16 | 177 |2 Identification Sémantiques Oui Non Phrases
du verbe Morphologiques isolées
Correction Syntaxiques
17 | 191 | PP | Identification Sémantiques Non Non Court
du genre, du Morphologiques texte
nombre, de la Syntaxiques
personne du
donneur
d’accord
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