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RŽsumŽ. Cet article prŽsente les effets dÕun dispositif de formation ˆ lÕenseignement de lÕorthographe 
sur la pratique dÕenseignants se destinant ˆ devenir formateurs. Dans le cadre dÕun master, ils sont 
invitŽs dans leur mŽmoire ˆ analyser leur propre pratique et lÕannŽe suivante ˆ concevoir 
lÕaccompagnement dÕun dŽbutant. Nous montrons ˆ travers lÕanalyse de deux corpus longitudinaux 
comment la pratique rŽguli•re de la transcription permet une prise de distance au service de la 
construction dÕune posture mŽtalinguistique explicite et dÕun traitement de lÕaccord plus conscient des 
conceptions des Žl•ves et des savoirs en jeu pour leur permettre dÕŽvoluer. 

Abstract. Training in the teaching of spelling: what mediations? This article presents the effects of a 
system of training in the teaching of spelling on the practice of teachers destined to become trainers. 
As part of a masterÕs degree, students are invited in their dissertation to analyse their own practice and, 
the following year, to design the accompaniment of a beginner. We show through the analysis of two 
longitudinal corpora, how the regular practice of transcription allows a distance to be taken in the 
service of the construction of an explicit metalinguistic posture. Thus, future trainers teach agreement 
by being more aware of the studentsÕ conceptions and the knowledge at stake in order to allow them to 
evolve. 

LÕhistoire personnelle de chaque enseignant est tissŽe dÕexpŽriences scolaires qui ont fa•onnŽ ses 
reprŽsentations de la langue Žcrite, de la norme orthographique et des formes socialement reconnues de son 
enseignement (Brissaud et Mortamet, 2015 ; Combaz, 2017, 2018 ; Crinon, Ferone et Font, 2021 ; Delarue-Breton 
et Bautier, 2021 ; Pagnier et Lavieu-Gwozdz, 2021). CÕest ˆ travers ce filtre que sont interprŽtŽes les prescriptions 
et apprŽhendŽes les propositions issues de la recherche en didactique. Prendre en compte les conceptions des Žl•ves 
dans un enseignement renouvelŽ ˆ lÕappui de savoirs actualisŽs (Brissaud et Cogis, 2011) exige des remaniements 
de la pratique qui nŽcessitent du temps. Dans le cadre dÕun master de formation de formateurs dÕenseignants, 
lÕexercice de la transcription sÕest rŽvŽlŽ un puissant outil dÕobjectivation des pratiques, support dÕanalyses et de 
confrontations en ateliers, inscrit dans la durŽe. La premi•re annŽe, le mŽmoire de recherche ̂  visŽe professionnelle 
sÕŽlabore ˆ partir dÕun corpus dÕanalyse de sa propre pratique ; la seconde annŽe il sÕagit dÕen constituer un, en 
observant et accompagnant un dŽbutant. 

Nous prŽsenterons les apports de la transcription ˆ travers deux Žtudes longitudinales. On montrera dans un 
premier temps comment un recueil suivi de sŽances ritualisŽes permet ˆ une enseignante dÕanalyser sa propre 
pratique. On sÕintŽressera ensuite au r™le de transcriptions ˆ intervalles rŽguliers dans lÕaccompagnement dÕune 
dŽbutante. Pour offrir des points de comparaison entre ces deux Žtudes de cas, on examinera comment chaque 
enseignante modŽlise dans son discours une posture mŽtalinguistique et crŽe les conditions pour que les Žl•ves sÕy 
installent. On observera comment les conceptions des Žl•ves sont prises en compte et travaillŽes dans le traitement 
de lÕaccord dans le groupe nominal et de lÕaccord entre le sujet et le verbe1. 
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C*** a mis en place la phrase du jour avec ses Žl•ves dÕUPE2A2 pour leur permettre de suivre progressivement 
les enseignements dans leur classe du cursus ordinaire. Elle a choisi ce dispositif pour le double objectif qui est le 
sien : faire dŽcouvrir le fonctionnement du fran•ais, langue de scolarisation qui est elle-m•me objet dÕapprentissage 
(Verdelhan-Bourgade, 2002). Elle sÕinspire en cela du dispositif de la Ç phrase cadeau È proposŽ par Mireille 

                                                
1 Je remercie Claudia Baliros-Demir et Juliette Lloyd de mÕavoir permis de soumettre ˆ de nouvelles analyses les corpus 
quÕelles ont recueilli et exploitŽ dans le cadre universitaire et dont jÕai tutorŽ les travaux. 
2 UnitŽ pŽdagogique pour Žl•ves allophones arrivants. 
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Brigaudiot (2004) pour mettre les Žl•ves prioritaires en situation dÕutiliser le langage sous sa forme Žcrite, avec 
lÕŽtayage de lÕadulte qui accompagne le parcours du langage ˆ la langue. Ainsi, les Žl•ves de C*** Žlaborent 
chacun oralement une phrase ˆ partir du vŽcu de la classe. LÕenseignante les aide ˆ corriger leur production puis 
choisit, en fonction de ses objectifs dÕapprentissage, lÕune dÕentre elles quÕelle dicte ˆ tous. Elle observe les choix 
graphiques de ses Žl•ves, afin de dŽsigner celui qui Žcrira au tableau la phrase sur laquelle portera la nŽgociation 
graphique. 

6-$2*"4&/'2&,*"$( 7'"#$.*4&'/#$8%&-),"+',4&, 5'# $

La phrase con•ue pour rendre compte dÕune expŽrience partagŽe au sein de la classe devient objet dÕexamen 
linguistique ˆ partir du moment o• elle est dictŽe. LÕenseignante fait le choix de la dicter plusieurs fois, dÕabord 
avec les liaisons qui soulignent les solidaritŽs sŽmantiques, puis sans les liaisons pour faciliter la segmentation en 
mots. LÕŽtude de 17 transcriptions de phrases du jour, rŽparties sur 4 mois, permet dÕobserver par quels gestes 
langagiers lÕenseignante rend les Žl•ves sensibles ˆ la conversion du langage en langue (Elalouf, 2021). Ces gestes, 
tŽmoins dÕune vigilance mŽtalinguistique, ont pu •tre dŽcrits dans la recherche Lire-écrire au CP (Goigoux, 2016) 
comme caractŽristiques des interactions dans les classes qui progressent le plus (Elalouf et al., 2017 ; Gourdet et 
al., 2015). 

Dans les premi•res phrases du jour, lÕenseignante signale nettement le passage ˆ lÕautonymie et utilise deux 
termes qui rel•vent ˆ la fois du mŽtalangage courant et du mŽtalangage grammatical, mot et phrase. Dans son 
discours, les segments de la langue objet sont systŽmatiquement introduits, soit par un verbe dÕactivitŽ langagi•re, 
soit par lÕun de ces deux termes, mot ou phrase. LÕenseignante se met en sc•ne lisant pour interroger les Žl•ves sur 
lÕŽcart entre la contrepartie sonore de la graphie proposŽe et le mot visŽ. 

25 octobre 

Phrase du jour : Il y a vingt-six lettres dans l’alphabet. 
Au tableau, A•cha Žcrit : iala vingt-six lit Dans fadi. 
(É)  

M : Je lis3 Il y a 26 li, •a ne va pas, comment lÕŽcrire ? 

Anderson : l-e-t-r-e-s 
Ë ce stade, lÕŽpellation est lÕun des seuls moyens dont disposent les Žl•ves pour parler de la langue objet. 

LÕannŽe avan•ant, la mise en sc•ne de lÕautonymie par lÕenseignante sÕenrichit de lÕexpression des modalitŽs. 

7 janvier 

Phrase du jour : Bonne année ! 
Ayoub Žcrit au tableau : bone ane 
(Les Žl•ves se sont accordŽs sur lÕajout dÕun accent aigu sur Ç ane È) 

M : Lˆ, je peux lire [e] (M Žcrit lÕaccent) 

(É)  

M : Le mot année, jÕarrive ˆ le lire mais •a ne sÕŽcrit pas comme •a. Année a aussi 2 n et il manque 
quelque chose ˆ la fin. 

Anderson : e. 

M : Oui, un e muet. Année sÕŽcrit toujours avec un e muet.  

LÕŽcart entre une transcription phonŽtique fid•le et la norme orthographique est signifiŽe par lÕopposition entre 
lire et le pronominal de sens passif s’écrire. Les Žl•ves commencent ˆ manier lÕautonymie dans des amorces de 
phrases complŽtŽes par des gestes, que lÕenseignante reformule dans un raisonnement sous forme nŽgative puis 
positive. 

M : Je lis bon année. Alors, quÕest-ce qui ne va pas ? 

Ziya Eren : bon. Avec 2 n. 

Anderson : Avec un e. 

M : Oui, alors, avec un e, pourquoi ? 

Anderson : Parce que bonne. 

M : Oui, mais pourquoi, QuÕest-ce que •a change avec le e ? 

                                                
3 Nous avons choisi de ne pas modifier la transcription de lÕenseignante qui a choisi de ponctuer selon les normes de lÕŽcrit. 
Mais nous avons ajoutŽ un code couleur pour comparer les Žtudes de cas : les verbes dÕactivitŽ langagi•re sont en vert, les 
segments autonymes sont en italiques rouge et les mŽtatermes en rouge. Les Žl•ves sont dŽsignŽs par leur prŽnom, E+++ 
dŽsigne une prise de parole collective. 
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Anderson : On peutÉ  (montre l’oreille) 

M : Oui, on peut entendre le [n]. DÕaccord. Si je nÕŽcris pas le e, je nÕentends pas le [n] et je lis on. Si 
jÕŽcris la lettre e, je peux entendre [n] et lire bonne. 

Si le mŽtaterme courant mot est utilisŽ par lÕenseignante dans chacune des 17 phrases du jour, il nÕest utilisŽ 
par un Žl•ve que dans un cas que lÕenseignante juge suffisamment significatif pour en faire un Žv•nement collectif. 

25 janvier 

Phrase du jour : Hier, Aryan n’est pas venu à l’école. 
Aryan Žcrit au tableau : Eir Aryan ne pas vinu a l’école 
(É)  

Anderson : h majuscule. 

M : Pourquoi ? 

Anderson : Parce que cÕest le premier phrase. 

M : Premier mot. 

Anderson : Le premier mot de la phrase. 

M : Oui, vous rŽpŽtez ? 

E+++ : Parce que cÕest le premier mot de la phrase. 

Les Žl•ves sont systŽmatiquement sollicitŽs ˆ entrer dans une activitŽ qui les engage cognitivement (Brissaud 
et Cogis, 2011) par la question Qu’en pensez-vous ? Dans les premiers Žchanges, la tentation dÕune validation 
immŽdiate limite la rŽflexion mŽtalinguistique des Žl•ves. Mais au fur et ˆ mesure, lÕenseignante entre dans le 
raisonnement de ses Žl•ves et expose ses hypoth•ses ˆ la classe, en jouant sur lÕalternance de personne (je/tu) et 
lÕopposition prŽsent/passŽ. 

11 fŽvrier 

Phrase du jour : Dimanche, il a neigé. 
Anderson Žcrit au tableau : Dimanche, il a neigée et aujourd’hui il plee. 
Aryan : p-l-e-u. 

M : Pourquoi tu penses4 ˆ e-u ? 

Aryan : É  

M : Tu penses ˆ quel mot, ˆ un autre mot Žcrit comme •a ? 

Aryan : Oui, peux. 

M : Ah, dans Viens jouer avec moi petite souris ! il y a le mot peux ! (M écrit au tableau) 

E+++ : e-u ! 

M : Oui, e-u. Et ˆ la fin du mot, il y a une lettre que lÕon nÕentend pas. 

Anderson : x 

M : Non, pleut est un verbe, cÕest le verbe pleuvoir. Le sujet de pleut, cÕest il. Avec il, je regarde 
quelle est la lettre ˆ la fin du verbe. 

Aryan : t ! 

M : Oui, comme sur lÕaffiche. Anderson, tu avais pensŽ au x mais le x sÕŽcrit quand le sujet est je. 
Comme dans la question est-ce que je peux distribuer les cahiers ? par exemple. 

14 fŽvrier 

Phrase du jour : Ilknur ne sait pas à quelle heure elle va à la piscine. 
Aryan Žcrit au tableau : Ilknur ne sait pas à cel ear elle va à la pisine. 
Anderson : Je ne suis pas dÕaccord avec heure. 

M : Moi, je lis au tableau [ear]. Comment tu penses lÕŽcrire ? 

Anderson : h-e-u-r-e 

M : Pourquoi ? 

Anderson : Parce que je pense ̂ horloge avec le h. 

M : Oui, tu as pensŽ que cÕŽtait un mot de la m•me famille ? 

Anderson : Oui, cÕest •a. 

                                                
4 Code couleur : les termes dÕactivitŽ cognitive sont en bleu. 
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Hypoth•ses et raisonnements sont menŽs dans le cadre dÕune langue, le fran•ais, ce que lÕenseignante rappelle 
ˆ huit reprises pour signaler le domaine de validitŽ des propos. Cela permet ˆ lÕenseignante de sensibiliser les 
Žl•ves ˆ des rŽgularitŽs statistiques et ˆ des rŽgularitŽs strictes qui rel•vent surtout dÕun apprentissage implicite 
chez des natifs. 

5 fŽvrier 

JÕai vu que tu as Žcrit z mais, en fran•ais, il nÕy a pas beaucoup de mots avec la lettre z. 
8 fŽvrier 

M : Oui, avec un e ˆ la fin parce quÕun mot qui finit avec un v, •a nÕexiste pas en fran•ais. Ce nÕest 
pas possible. Il faut toujours un e ˆ la fin dÕun mot qui finit avec le son [v]. 

Une approche contrastive est proposŽe dans la derni•re phrase du jour comme aide ˆ la discrimination 
dÕhomophones en fran•ais. 

21 fŽvrier 

Phrase du jour : Aujourd’hui, le ciel est bleu et il y a du soleil. 
Ziya Eren Žcrit au tableau : Aujourd’hui, le siel et bleu et il y a de soley 

(É)  

M : Oui, cÕest •a. Il y a encore une erreur. CÕest le premier et. Il sÕŽcrit e-s-t car •a dit comment est le 
ciel. LÕautre et qui sÕŽcrit e-t sert  ̂ajouter quelque chose. 

(Aryan fronce des sourcils.) 

M : En anglais, cÕest is et and (M écrit au tableau sous les mots équivalents en français) 
Aryan : Ah ! 

Anderson : En espagnol, el cielo es azul. 
M : JÕŽcris. 

Aryan : Oh, cÕest facile ! 

M : Oui cÕest facile pour Anderson ! Ziya Eren, cÕest comment en turc ? 

Ziya Eren : gökyüzü mavi. 
M : JÕŽcris. Vous voyez, en turc, cÕest tr•s diffŽrent ! CÕest plus difficile pour Ziya Eren. 

LÕŽtude de la progression entre les 17 phrases du jour montre la construction conjointe dÕune posture 
mŽtalinguistique chez lÕenseignante et ses Žl•ves. Elle passe par un Žtayage progressif du discours mŽtalinguistique 
des Žl•ves et des incitations ˆ formuler des rŽponses phrastiques lorsque les structures commencent ˆ •tre 
maitrisŽes. 

6#$&/-,&#8#"&$(#$)7-22*/($(-"4$)#$+/*'.#$"*8,"-) $

LÕapprentissage de la morphologie muette du fran•ais est difficile pour tous les Žl•ves, elle lÕest plus 
particuli•rement chez des Žl•ves turcophones comme Ziya Eren puisquÕen turc, un phon•me correspond ˆ un seul 
graph•me et quÕil nÕy a pas de morphogramme sans correspondance sonore. Lorsque Anderson propose dÕaccorder 
le nom au pluriel, il suscite un dŽsaccord unanime : 

8 fŽvrier 

Phrase du jour : Mardi, il n’y a pas école parce que les maîtresses5 font la grève. 
Ziya Eren Žcrit au tableau : Mardi il ni a pas école parce que l maîtresse font la grev. 
Anderson : Maîtresse avec un s ˆ la fin. 

E+++ : Non ! 

LÕenseignante constate la divergence de conceptions sans valider immŽdiatement la justification conforme ˆ la 
norme orthographique. 

M : Vous nÕ•tes pas dÕaccord. 

Anderson : Parce quÕil y a plusieurs ma”tresses. 

(Ziya Eren est en train de chercher dans son cahier). 
M : Alors, Ziya Eren, tu regardes sur les autres pages de ton cahier et o• trouves-tu le mot maîtresse ? 

Ziya Eren : Lˆ.  

                                                
5 LÕenseignante a choisi dÕenseigner la graphie avec accent circonflexe, que les Žl•ves peuvent rencontrer dans leur classe 
ordinaire o• les rectifications orthographiques de 1990 ne sont pas nŽcessairement suivies. 

SHS Web of Conferences 143, 0 (2022)
Enseigner et apprendre  éàl l

https://doi.org/10.1051/shsconf/202214303006
’ orthographe ’ heure du num rique

3006 

4



Ziya Eren a compris quÕen fran•ais, ̂ un phon•me peuvent correspondre plusieurs graph•mes : il utilise le 
cahier o• il consigne chacune des phrases du jour comme aide-mŽmoire. CÕest en observant lÕŽl•ve que 
lÕenseignante entre dans son raisonnement : 

M : Je lis Aujourd’hui, la maîtresse de Sophie n’est pas là. Est-ce quÕil y a plusieurs ma”tresses ici ? 

Ziya Eren : Non, la maîtresse. 

M : CÕest Žcrit la, donc il nÕy a quÕune seule ma”tresse. Ici (en montrant la phrase au tableau), il y a 
combien de ma”tresses ? 

Anderson : Plusieurs ! 

M : Oui, alors je mets un s parce que ce sont les maîtresses. 
Aryan : les 

En rectifiant la graphie du dŽterminant, transcrit au tableau par le seul nom de la lettre, [ɛl] , lÕenseignante attire 
lÕattention des Žl•ves sur une rŽgularitŽ morphographique. 

M (montrant la phrase écrite au tableau) : Oui, •a, ce nÕest pas les mais la lettre l. 
Anderson : l-e-s 

M : Oui, dÕaccord Ziya Eren ? 

(Ziya Eren hoche la tête en souriant). 
M : On voit le s dans les (M souligne le s) et •a aide ˆ penser au s de maîtresses (M souligne le s). Je 
dis : maîtresse sÕaccorde avec les. 

Mais lÕinstitutionnalisation proposŽe fait dŽbat au sein de lÕatelier de formation : comment faire comprendre 
aux Žl•ves que les dŽterminants les plus courants fonctionnent comme des signaux de lÕaccord au pluriel mais que 
cÕest le nom qui est donneur dÕaccord (Chartrand, 2011, p. 270) ? CÕest en sÕappuyant sur le raisonnement 
sŽmantique dÕAnderson et sur lÕobservation morphographique de Ziya Eren que lÕenseignante institutionnalise ˆ 
la sŽance suivante la notion de nom au pluriel. 

12 fŽvrier 

Phrase du jour : Cet après-midi, les élèves de Madame Baris vont apprendre le code de la route. 
E Žcrit au tableau : Set apres-midi, les élév de Madame Baris vont aprendr le cod de la route. 
Anderson : Je ne suis pas dÕaccord avec élèv. Il faut e-s. 
M : O• ? A la fin ? 

Anderson : Oui, ˆ la fin de élèves. 
M : Pourquoi ? 

Anderson : Parce que il y a plusieurs Žl•ves. 

M : Comment tu sais quÕil y a plusieurs Žl•ves ? 

Anderson : Parce que la classe. 

M : Ziya Eren ? 

Ziya Eren : Les. 
M: Oui, parce quÕil y a les. CÕest bien. (É) Il faut donc un s ˆ élèves parce que ce sont les élèves. 
CÕest du pluriel parce quÕils sont plusieurs. Le pluriel, dÕaccord ? Élève est un nom au pluriel. Je 
lÕŽcris sur lÕaffiche : un nom au pluriel. 

Avec cette inscription, elle l•ve Žgalement un malentendu en clarifiant le statut des affichages par rapport au 
recueil de phrases du jour que les Žl•ves utilisent pour mŽmoriser la forme orthographique des mots. Lors de la 
sŽance prŽcŽdente, la procŽdure de Ziya Eren a suscitŽ chez Anderson une question qui peut surprendre dans la 
bouche dÕun Žl•ve qui semble avoir compris le principe de la variation en nombre : cÕest quÕil sÕinterroge sur le 
principe de catŽgorisation entre mots variables et invariables : 

Anderson : Pourquoi on ne met pas maîtresse dans les mots invariables ? 

M : Non, ce nÕest pas un mot invariable. Il change. Ziya Eren avait cherchŽ le mot maîtresse et il nÕy 
avait pas de s ˆ la fin. Mais dans cette phrase, il y avait un s ˆ la fin parce quÕelles sont plusieurs 
ma”tresses. Donc le mot peut changer. Si jÕŽcris sur lÕaffiche, maîtresse avec un s, vous lÕŽcrirez 
toujours comme •a ? 

E++ : Non. 

M : DÕaccord, ce nÕest pas un mot invariable. 

LÕenseignante sÕassure que lÕopposition variable/invariable est comprise avant dÕintroduire ˆ la sŽance 
suivante le nom de la classe de mots variables et donneurs dÕaccord. LÕŽlaboration dÕun savoir partagŽ sÕappuie 
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sur une attention aux procŽdures diffŽrenciŽes de ses Žl•ves, en partie liŽes ˆ leur grammatisation dans leur langue 
dÕorigine mais Žgalement tributaire dÕimplicites scolaires que les verbalisations permettent de lever comme le 
statut des affichages. 

6#$&/-,&#8#"&$(#$)7-22*/($(-"4$)#$+/*'.#$3#/0-) $

Consciente de la complexitŽ de lÕaccord entre le sujet et le verbe, lÕenseignante attire dÕabord lÕattention des Žl•ves 
sur les solidaritŽs morphosyntaxiques et morphographiques au sein du groupe nominal et sÕabstient au dŽbut de 
commenter des conceptions dŽroutantes. 

21 janvier 2013 

Phrase du jour : On a fait des batailles de boules de neige dans la cour. 
Aryan Žcrit au tableau : On a fait de batae de bule de nege dans la cour. 
M : Oui, i deux l, •a fait [j ]. JÕŽcris. Et quÕest-ce que jÕŽcris ˆ la fin de bataille ? 

Aryan : s. 

M : Pourquoi ? 

Aryan : Parce que on. 
M : Non, parce que ce sont des batailles (en soulignant des). On nÕa pas Žcrit une bataille. (M écrit au 
tableau pour comparer). 

LÕexplication sŽmantique sous-jacente ˆ la mention de on (on dŽsigne les enfants qui ont fait des batailles de 
boules de neige) ne tient compte ni des propriŽtŽs morphologiques du pronom, ni des relations syntaxiques qui 
commandent lÕaccord. Ce constat conduit lÕenseignante ˆ sŽlectionner une phrase complexe produite par les Žl•ves 
pour travailler sur la variation morphologique nous / ils et la relation dÕaccord sujet / verbe. 

1er fŽvrier 2013 

Phrase du jour : Ce matin, nous comptons les pages qui restent. 
Anderson Žcrit au tableau : Cet matin, nous compto le pages qui reste. 

(É)  

Ziya Eren : Ah ! reste, cÕest bien. 

M : Vous •tes dÕaccord ? 

Aryan: Oui, e-n. 

M : Alors, pourquoi un n ? 

Anderson : Parce quÕil y a plus. 

M : Plusieurs. Est-ce que reste, cÕest quelque chose ? 

E+++ : Non. 

M : DÕaccord, cÕest un verbe. Je peux dire nous restons à l’école par exemple. Pour savoir comment 
Žcrire la fin du verbe, il faut chercher son sujet. Pour •a, je pose la question qui reste ? CÕest nous ? 

E+++ : Non, les pages. 
M : Oui ! Ce sont les pages. Il y a plusieurs pages. Pour pages, je peux dire elles (M écrit elles au-
dessus de les pages) Avec elles, comment Žcrire la fin du verbe ? Regardez lÕaffichage. 

E+++ : n-t. 
LÕenseignante sÕefforce de limiter lÕexplication rŽfŽrentielle du pluriel ˆ la catŽgorie des noms dans une 

premi•re approximation, avec la question Est-ce que reste, c’est quelque chose ?, reprise par lÕexplication 
concernant les pages. Par contraste, elle pose lÕaccord indirect du verbe en jouant sur la covariation en personne 
(restons, reste, restent) et modŽlise la manipulation de commutation. En formation, une discussion sÕinstaure sur 
lÕopportunitŽ dÕutiliser lÕencadrement par c’est qui pour dŽlimiter le sujet. Les Žl•ves ont appris la construction 
pour signaler le foyer dÕinformation dans un dialogue. Peuvent-ils lÕutiliser comme procŽdure syntaxique 
indŽpendamment de cette valeur pragmatique ? Pour initier une progression dans lÕutilisation des manipulations, 
la commutation se rŽv•le plus appropriŽe (Beaumanoir-Secq, Cogis et Elalouf, 2010). Le remplacement dÕun 
groupe nominal par un pronom rel•ve aussi de lÕactivitŽ langagi•re mais nÕentraine pas le m•me type de distorsion 
sŽmantique. 

La pratique rŽguli•re de la transcription a permis ̂  lÕenseignante dÕanticiper sur les phrases ̂  retenir en fonction 
des procŽdures diffŽrenciŽes quÕelle a pu observer chez ses Žl•ves. Elle peut ainsi ajuster sa progression du 
mŽtalangage usuel au mŽtalangage grammatical en tenant compte des conceptions ˆ travailler. Attentive aux 
silences qui signalent une rŽflexion mŽtalinguistique et une recherche des moyens dÕexpression pour la traduire, 
elle parvient ˆ proposer les structures syntaxiques au moment o• elles pourront •tre comprises et mŽmorisŽes. 
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La visite est une modalitŽ courante de lÕobservation des dŽbutants. Transcrire avec lÕaccord de la personne 
observŽe une sŽance ˆ diffŽrents moments de sa formation aide ˆ entrer dans la logique de la personne novice et ˆ 
interprŽter avec elle les effets de ses choix sur les apprentissages de ses Žl•ves. Le corpus prŽsentŽ dans cette 
section correspond au suivi dÕun Žtudiante de M1 MEEF alternante, en stage une journŽe par semaine dans un 
CE2-CM1 ; il comporte trois transcriptions correspondant ˆ trois visites, lors de la premi•re pŽriode (10 octobre), 
de la seconde (12 dŽcembre) et de la troisi•me (13 fŽvrier). La formatrice mŽnage un temps dÕanalyse avec la 
dŽbutante apr•s chaque sŽance et sÕappuie sur la transcription pour continuer de la guider entre deux prises 
dÕinformation. 

Lors de la premi•re sŽance, la dŽbutante, L***, dicte aux Žl•ves une phrase sur leur cahier dÕessai : En haut du 
nouveau piano, il y a de drôles de petites chaussures. Deux Žl•ves volontaires lÕŽcrivent sur une affiche qui devient 
le support du dŽbat. La prŽoccupation essentielle de L*** lors de sa premi•re sŽance est de faire participer tous 
les Žl•ves. De fait 18 sur 27 interviennent le 10 octobre, mais dans une cacophonie dont nous montrerons quÕelle 
repose sur un manque de vigilance mŽtalinguistique dŽjˆ observŽ chez dÕautres dŽbutants sÕessayant ˆ la dictŽe 
nŽgociŽe (Combaz et Elalouf, 2015 ; Elalouf et PŽret, 2009). Le dispositif Žvolue ˆ partir de lÕanalyse de la 
premi•re sŽance. Une semaine avant la seconde sŽance filmŽe (12 dŽcembre), la dŽbutante introduit les balles 
dÕaccord abordŽes avec sa formatrice (Cogis, 2005, p. 270-278). Apr•s la phase individuelle, les Žl•ves se 
rŽpartissent en groupes de trois pour confronter leurs graphies et sÕaccorder sur une production commune, avec un 
r™le assignŽ ˆ chacun ; lÕenseignante collecte les graphies et organise la mise en commun. Les phrases sont : Sans 
t’y attendre, tu commences à glisser dans les escaliers. Ils ne sont pas secs ! (12 dŽcembre), Pendant mes longues 
promenades à la campagne, mes amis et moi ramassons des champignons (13 fŽvrier). La lecture des travaux sur 
les dictŽes mŽtacognitives (Nadeau et Fisher, 2014) a permis ˆ la formatrice dÕaffiner son questionnement gr‰ce ˆ 
une grille dÕanalyse (Fisher et Nadeau, 2016) qui rŽpertorie les gestes de lÕenseignant favorisant le dŽbat et spŽcifie 
ceux qui favorisent le recours ˆ la grammaire chez les Žl•ves : utilisation du mŽtalangage, conduite dÕun 
raisonnement grammatical complet, utilisation dÕune manipulation syntaxique en portant un jugement sur son 
rŽsultat. 

6-$2*"4&/'2&,*"$( 7'"#$.*4&'/#$8%&-),"+',4&,5'# $

ComparŽ au discours de lÕenseignante dÕUPE2A, celui de la dŽbutante se caractŽrise par un recours ˆ lÕautonymie 
et aux dŽictiques associŽs ˆ des gestes de pointage vers les phrases affichŽes au tableau, sans que le constant va-
et-vient entre le langage et la langue soit signalŽ. 

 

10/106 65 L non mais attendez on est restŽ avec nos petites chaussures lˆ oui Irina 

 

Un tel ŽnoncŽ peut sÕinterprŽter comme parlant du monde ou de la langue, m•me sÕil semble Žvident pour L*** 
quÕelle oriente lÕattention des Žl•ves sur le syntagme nos petites chaussures. Sa principale difficultŽ est de rŽguler 
lÕexamen successif des mots de la phrase, mais les moyens mis en Ïuvre nÕy parviennent pas. Le recours ˆ 
lÕautonymie et aux dŽictiques reste un obstacle ˆ la conduite du questionnement dans la sŽance suivante (en gras 
dans la transcription). 

 

12/12 174 L ce [s‹] lˆ il nÕexiste pas donc cette proposition aussi je la supprime [s‹] s-e-n-t 
cÕest le verbe sentir et dans notre phrase •a ne va pas+ quel sans est-ce ? + on 
lÕa vu la semaine derni•re dans la dictŽe aussi+ parler de ce [s‹] lˆ+ Cristovao  

18Õ38 175 L6 cÕest sans tÕy attendre cÕest euh+ tu es lˆ tranquillement et puis soudain 
 176 L alors lˆ tu me donnes+ oui+ comment tu comprends cette expression+ comment 

tu comprends le mot + mais moi je te demande quel [s‹] est-ce ? MŽllila 
 177 L4 [s‹] avec a-n parce que a-n il est dans ce mot 

 178 L cÕest quoi ce [s‹] l  ̂? (L entoure le 1er mot : Ç sans » attendu mais orthographié 
différemment) 

 179 CM1 Brouhaha 
19Õ20 180 L Daria tu parles de ce [s‹] lˆ  + celui qui coule dans nos veines+ sang avec un g (L 

écrit sang au tableau) 
 181 L4 cÕest le [s‹] s-a-n-s 

                                                
6 Cette transcription est faite selon les conventions du GARS. Sont indiquŽs la date et lÕheure (1re colonne), le tour de parole 
(2e colonne), le locuteur (L pour lÕenseignante et L+nombre pour un Žl•ve). 
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21Õ07 188  si je vous dis sans rien •a marque quoi 
 189  •a marque lÕabsence  
 190  oui cÕest ce [s‹] lˆ 

 

La formulation de la question ne permet pas de poser le probl•me de lÕhomophonie : quel est le sens de ce mot 
qui se prononce 8+9:&et sÕŽcrit de telle fa•on ? La question initiale est rŽpŽtŽe sous la m•me forme, L*** Žcarte la 
reformulation globale de L6 et le raisonnement circulaire de L4, avant de proposer en 190 une institutionnalisation 
qui reprend exactement la m•me formulation. Toutefois, deux gestes professionnels se mettent en place : 
lÕutilisation du tableau en 178 et 179 et lÕutilisation dÕun verbe de parole pour introduire lÕautonymie en 188. CÕest 
aussi dans la deuxi•me sŽance quÕapparaissent les termes du mŽtalangage usuel mot, phrase et verbe, 
compl•tement absents du discours de lÕenseignante dans la premi•re sŽance. MalgrŽ les difficultŽs ˆ conduire les 
interactions, le pointage par la formatrice des gestes favorisant le dŽbat et le recours ˆ la grammaire conduit la 
dŽbutante ˆ diversifier son questionnement et valider explicitement lÕaboutissement dÕune discussion, comme on 
peut le voir dans les tableaux suivants. 

 

 Comment tu 
fais ? 

Comment tu 
comprends ? 

Comment tu 
sais ? 

Comment 
je peux 
savoir ? 

Comment •a 
sÕappelle ? 

10 octobre 0 0 0  2 
12 dŽcembre 4 2 5 (tu)  1 
12 fŽvrier 2 (je peux 

trouver) 
0 10 (je, tu, vous) 2 1+ 2 (quelle est 

la nature) 

 

 octobre dŽcembre fŽvrier 
Validation explicite 

1 
2 (dont une avec 

modŽlisation) 
5 (dont 2 avec 
modŽlisation) 

Absence 
dÕinstitutionnalisation 
explicite (oui / non) 

4 2 1 

 

Cette Žvolution est Žgalement liŽe ˆ une clarification essentielle : distinguer entre les savoirs reposant sur la 
mŽmorisation et ceux reposant sur lÕanalyse (Brissaud et Cogis, 2011, p. 10-15). Alors que dans la premi•re sŽance 
37 tours de parole sont consacrŽs ˆ savoir si la prŽposition en sÕŽcrit e-n ou a-n, dans les suivantes le dŽbat se 
recentre sur les morphogrammes grammaticaux et les moyens de distinguer les homophones. 

6#$&/-,&#8#"&$(#$)7-22*/($(-"4$)#$+/*'.#$"*8,"-) $

Dans la premi•re sŽance, la dŽbutante nÕa pas anticipŽ la difficultŽ que rev•tirait pour ses Žl•ves la graphie du 
syntagme de petites chaussures. Elle fait examiner les mots dans lÕordre o• ils apparaissent en confrontant les 
graphies des deux Žl•ves volontaires, Hugo et Marie. Cela la conduit ˆ faire discuter lÕaccord de petite sans 
sÕintŽresser au donneur dÕaccord que L3 est pourtant pr•t ˆ identifier en 41. LÕattention des Žl•ves est ainsi dirigŽe 
vers le dŽterminant dŽpourvu de marque de pluriel, ce qui conduit L9 ˆ Žnoncer une r•gle selon laquelle le 
dŽterminant commande lÕaccord. 

 

10-10 39 L10 en fait, Hugo il a mis un s ˆ petite et Marie pas de s 
 40  alors Irina 
 41 L3 chaussure cÕest unÉ 
 42 L non, tu as entendu ce quÕa dit Mariam elle nous a parlŽ du s de chaussure (lapsus 

pour petite) qui a ŽtŽ mis par Hugo mais qui nÕest pas l ̂
 43 L3 ben sinon ce serait au pluriel 
 44 L oui Elsa 
 45 L11 ben y a pas Žcrit des + des petites chaussures  
 46 L Yannis 
 47 L12 Hugo lˆ-haut  
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 48 L non non non 
 49 L12 il a mis 
 50 L tu as ŽcoutŽ on est sur petites lˆ il a un s, lˆ il nÕy a pas de s + 

est-ce quÕon doit mettre un s ou pas ? oui Mellila 
 51 L1 non parce que il nÕy a pas des y a pas lesÉ  
 52 L9 si on mettait un s ˆ de on mettrait un s ˆ petite mais comme il nÕy a pas de s ˆ de on 

ne met pas de s ˆ petite 
 53 L pour vous on ne met pas de s parce que devant on est au singulier Flora ? 

 

Il faut attendre le tour de parole 114 pour que le pluriel de chaussure soit abordŽ. La stratŽgie consistant ˆ 
Žtudier successivement les mots dans leur ordre dÕapparition conduit suggŽrer une relation de causalitŽ entre le 
pluriel de lÕadjectif et celui du nom (du coup en 122 et 130). Les interactions montrent une absence de clartŽ 
cognitive sur la portŽe de lÕaccord (toute la phrase ? en 123, 125, le verbe ? en 129) Tendue vers lÕattente dÕune 
rŽponse qui ne vient pas, la dŽbutante ne peut entendre ces propos dŽroutants. 

 

 114  quÕest-ce que vous pouvez me dire ˆ chaussure je vois encore un petit truc. 
 115 L5 y a un es 
 116 L pourquoi ? 
 117 L5 parce que cÕest une paire de chaussures  
 118 L4  ah oui 
 119 L5 une paire de chaussures cÕest deux chaussures. 
 120 L regardez bien ma phrase + quÕest-ce quÕon a fait ˆ petit on a mis un  
 121 classe un s  
 122 L et alors du coup  
 123 L9 toute la phrase prend un s si on met un s au dŽbut. 
 124 L et pourquoi ? 
 125 L12 et du coup on transforme la phrase un petit peu 
 126 L comment •a sÕappelle quand on metÉ  
 127 classe un s  
 128 L oui on accorde tout le 
 129 classe le verbe 
12Õ50 130 L non pas le verbe tout le +  alors du coup ̂  chaussure on met quoi ? 
 131 classe un s 

 

LÕintroduction des balles dÕaccord appliquŽes ̂  un groupe nominal minimal, les escaliers, permet ̂  la dŽbutante 
lors de la seconde sŽance de prŽsenter une description de lÕaccord plus adŽquate. Ayant ˆ choisir entre deux 
graphies, lÕune au pluriel, lÕautre au singulier, L10 justifie le choix de la premi•re par la concordance des marques 
entre le dŽterminant et le nom en utilisant les mŽtatermes nom et pluriel. LÕenseignante verbalise la rŽalisation 
graphique des balles dÕaccord mais nÕutilise aucun terme mŽtalinguistique permettant de valider le raisonnement 
de lÕŽl•ve. 

 

12/12 38 L10 cÕest le premier parce que comme il y a les devant + le nom derri•re il est au 
pluriel 

 39 L et cÕest le s que jÕentoure et que je vais relier avec le les devant+ dÕaccord  

 

CÕest dans la troisi•me sŽance quÕelle parvient ˆ utiliser les balles dÕaccord comme outil pour fixer le 
mŽtalangage. Les Žl•ves traitent ˆ nouveau dÕun groupe nominal complexe au pluriel introduit par de : Pendant 
mes longues promenades à la campagne, mes amis et moi ramassons des champignons. Au lieu de traiter les mots 
dans lÕordre linŽaire, L*** apprŽhende dÕabord le groupe nominal entier (Cogis et Leblay, 2010), puis elle focalise 
lÕattention des Žl•ves sur lÕadjectif et sa relation avec le nom avant dÕaborder le probl•me du dŽterminant dŽpourvu 
de marque de pluriel. 

 

 129 L on accorde mon  notre adjectif au pluriel comme avant avec longues + mais alors 
moi devant cÕest de magnifiques champignons 

 130 L1 cÕest pareil 
 131 L Hugo 
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 132 L16 de cÕest comme des 
 133 L de cÕest comme des ? 
 134 La 

classe 
Non 

 135 L MŽllila elle nous a dit quÕon Žtait plusieurs ˆ aller chercher des champignons donc 
il devait y avoir plusieurs champignons 

 136 L10 de cÕest un peu comme plusieurs car deux y en a plus que un (elle fait deux avec 
ses doigts) 

 137 L non + tu voulais parler + ce nÕest pas grave si tu nÕes pas sžr 
 138 L2 de on peut dire que cÕest avec plusieurs car cÕest une prŽposition 
 139 L19  de •a peut •tre plusieurs comme des 
 140 L eh oui effectivement il y a plusieurs champignons+ alors sÕil y a plusieurs 

champignons  
 141 L4 on accorde 
 142 L oui tr•s bien MŽllila on accorde mon adjectif avec les champignons + quÕest-ce 

que cÕest ? 
 143 L2 un nom commun 
21Õ38 144 L on accorde lÕadjectif et le nom et on met des s (L trace les balles d’accord) 

 

La lecture des transcriptions a permis ˆ la dŽbutante de revenir sur les obstacles cognitifs quÕelle nÕavait pu 
entendre tout en clarifiant sa propre conception de lÕaccord. Un choix reste difficile pour elle : la prioritŽ est-elle 
de faire intervenir le maximum dÕŽl•ves (18 en octobre, 15 en dŽcembre, 19 en mars) lors de la mise en commun 
ou de permettre ˆ un Žl•ve de mener un raisonnement grammatical complet au bŽnŽfice de tous. Dans la recherche 
de Marie Nadeau et Carole Fisher (2014, 2016), cÕest la possibilitŽ pour un Žl•ve de tenir un raisonnement 
grammatical complet devant la classe qui permet ˆ lÕensemble de progresser. Solliciter dÕautres opinions ou points 
de vue pour alimenter la discussion est un adjuvant, non une alternative. Mais le poids des doxas ˆ la source des 
inŽgalitŽs scolaires (Rochex et Crinon, 2011) lÕemporte chez cette dŽbutante qui Žlabore ses gestes professionnels 
au prisme de son histoire scolaire. 

6#$&/-,&#8#"&$(#$)7-22*/($(-"4$)#$+/*'.#$3#/0-) $

Le traitement de lÕaccord dans le groupe verbal suppose le repŽrage du verbe. CÕest sur ce point que la comparaison 
des trois transcriptions marque un dŽbut dÕŽvolution. Dans la premi•re transcription, la graphie de il y a, sans doute 
mŽmorisŽe globalement, nÕappelle aucun commentaire. Dans les deux suivantes, on voit coexister deux 
procŽdures : une Ç petite astuce È pour distinguer les homophones à et a et une manipulation pour identifier le 
verbe. Dans le premier cas, lÕastuce repose sur une propriŽtŽ du verbe, la variation temporelle, sans que celle-ci 
soit prŽsentŽe comme telle. ExposŽe sans aucun mŽtalangage, elle se rŽv•le source de malentendus. 

 

12/12 7 L vous vous souvenez, je vous ai donnŽ une petite astuce vous vous en souvenez 
ou pas ? MŽllila 

 8 L4 le a avec un accent le a sans accent on le remplaceÉ 
 9 L oui Nathan  
 10 L3 on remplace par avait 

2Õ09 11 L je remplace quoi par avait ?++ 
 12 classe le a 
 13 L qui veut bien me le faire dans la phrase + Elsa 
 14 L5 tu commences avait glisser 
 15 classe Non + cÕest a avec un accent 

2Õ39ÕÕ 16 L Oui + si je ne peux pas dire avait cÕest que je dois mettre le a avec accent +++ 
qui me rŽp•te ? comment est-ce que je sais ? Cristovao  

 17 L6 si on peut mettre avec 
 18 L si on peut mettre ? 
 19 L6 Avec 
 20 L7 non avait 
 21 L6 si on peut mettre avait cÕest un a + si  on ne  peut pas mettre avait cÕest un a 

avec accent  
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SÕagissant de monosyllabes, lÕhŽsitation est possible : raisonne-t-on sur des mots ou sur des lettres ? Quant au 
sens de la commutation, sÕil nÕest pas commentŽ et que la manipulation se fait uniquement ˆ lÕoral, on peut 
comprendre que la paronymie vienne interfŽrer avec la variation temporelle. Ë c™tŽ de cet automatisme trompeur, 
la pratique de manipulations raisonnŽes coexiste. ConfrontŽs ˆ la graphie de sont dans la phrase Ils ne sont pas 
secs, les Žl•ves disent hŽsiter entre sons et sont. 

 

12/12 78 L quÕest-ce que cÕest dans ma phrase ? •a (L pointe « sont ») 
 79 L7 cÕest le verbe 

10Õ26 80 L4 cÕest le verbe être 
 81 L CÕest le verbe être + comment est-ce que je trouve mon verbe ? 
 82 classe ne pas 
 83 L3 il est dŽjˆ mis le ne pas  
 84 L il est dŽjˆ mis + alors comment est-ce que je sais 
 85 L4 ben parce que (L écrit au tableau) 

10Õ59 86 L oui + Nathan 
 87 L3 tu le sais parce que le verbe il est entre le ne et le pas + et sont cÕest un verbe + 

conjuguŽ 
 88 L oui + Nour 
 89 L11 ou alors on peut mettre la phrase ˆ un autre temps 
 90 L oui aussi mais comment est-ce que je sais si cÕest sont ou sons ? je regarde quoi 

dans ma phrase (question) 

 

 105 L10 si cÕest ils avec un s alors forcŽment sont il va avoir un t parce que le t cÕest 
comme un s (L fait la grimace) 

 

CÕest lˆ que lÕŽtayage mŽtalinguistique de la dŽbutante fait dŽfaut. LÕŽl•ve a compris le caract•re systŽmatique 
de lÕaccord entre le sujet et le verbe (si… alors forcément), il sait que la marque du pluriel du verbe est spŽcifique. 
Mais que la marque porte sur le verbe (t) ou sur le non (s), il sÕagit dÕune marque de pluriel. LÕassimilation de t ˆ 
s suscite la grimace de lÕenseignante sans quÕune verbalisation vienne expliciter ce malaise. 

La grille de Marie Nadeau et Carole Fisher a permis ˆ la formatrice de montrer ˆ la dŽbutante comment elle 
sÕest appropriŽ progressivement certains des principes des dictŽes mŽtacognitives : utiliser un mŽtalangage 
minimal mais prŽcis, encourager les Žl•ves ˆ lÕutiliser, susciter lÕutilisation de manipulations syntaxiques. 
Toutefois la comparaison entre les transcriptions des sŽances montre quÕune reprŽsentation du dŽbat proche de la 
conversation informelle entre en tension avec les exigences du raisonnement mŽtalinguistique. 

9*'/$2*"2)'/# $:$' "#$/%;)#<,*"$4'/$)#4$8*(-),&%4$( 7,"&/*('2&,*"$('$8%&-)-"+-+# $
ModŽliser le raisonnement mŽtalinguistique en Žtayant la parole des Žl•ves se rŽv•le une t‰che dŽlicate qui requiert 
une grande expertise. LÕapport de la transcription en formation est dÕobjectiver des gestes langagiers et de donner 
ˆ entendre les conceptions qui nÕont pu •tre interprŽtŽes sur le vif. Il est aussi de mettre au jour des gestes 
spŽcifiques aux enseignants qui se sont appropriŽ les travaux en didactique de lÕorthographe en actualisant leurs 
connaissances sur le fonctionnement de la langue Žcrite. 

CÕest ainsi que des enseignantes qui, ˆ lÕoccasion dÕun master Pratiques et ingénierie de la formation, ont 
intŽgrŽ dans leur pratique le fait de se filmer rŽguli•rement, ont contribuŽ ˆ la conception de supports de formation 
(Bois-Masson et Elalouf, 2013 ; SŽvely et Elalouf, 2020). Leurs transcriptions font apparaitre des rŽgularitŽs : 
reprendre les termes mŽtalinguistiques des Žl•ves ou les images qui en tiennent lieu, les mettre en sc•ne par des 
verbes de parole ou de pensŽe, mŽnager des silences pour soutenir lÕactivitŽ cognitive de tous, jouer sur plusieurs 
modes de sŽmiotisation en les explicitant, catŽgoriser les erreurs ou les phŽnom•nes qui sont traitŽs et poser le 
cadre de la rŽflexion comme un domaine de savoir spŽcifique (en grammaire) quand les considŽrations sŽmantico-
rŽfŽrentielles brouillent les Žchanges. 

=,0),*+/-.>,# $
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