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Abstract 

Mastery of spelling in L1 French is notoriously complex, in particular due to morphographic 

difficulties and grammatical homophony. This study investigates the use of data-driven 

learning in French primary schools for the homophonous set /sE/ (c est, s est, ces, ses, sais/t). 

The results show that whereas initially there is no difference in comparison to traditional 

teaching (i.e. following pre-test, fewer errors are made in general at the time of learning by 

both experimental and control groups), there is less attrition for the data-driven learning 

group, with some spellings progressing even at the post-test stage. We suggest that data-

driven learning may be used for developing spelling in L1 French as learners are exposed to 

enriched input. The question of how a predominantly L2-based method can be applied to L1 

pedagogy is raised. 

 

 

 

 

1 Introduction 

Dans cet article nous présentons 

(connue en anglais sous le nom de « data-driven learning ») dans le cadre de la maîtrise de la 

langue écrite en langue première ou maternelle (L1). Cette démarche, qui a été largement 

développée pour la didactique des langues secondes ou étrangères (L2) (Boulton/Tyne 2014), 

est encore peu présente dans la didactique des L1 mais semble offrir des perspectives 

suggéro

dans une perspective ons 

 

 

2 Homophonie et maîtrise de la langue écrite en L1 

« Je ne veut pas ecrire parce que je deteste les dict

pour faire autan derreur et que des scientifique le voie je prefére encore pas ecrire ». Cette 

complexes que peut susciter le 

 peur de se 

tromper » que Brissaud (2014) impute à «  » du code écrit de la langue française dont 
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Catach (1973, 1988, 1995), et Fayol et Jaffré (2008) ont souligné le particularisme par rapport 

-Benveniste 

(1969). 

La liste des « difficultés » liées à la maîtrise écrite de la langue française, notamment en 

raison de son évolution particulière (Catach 2001 ; Legros/Moreau 2012), est longue et a 

donné lieu à de nombreuses propositions de réformes (voir entre autres Chervel 1991 ; Dister 

et al. 

1 est, elle, souvent désignée comme étant un problème majeur. Dans leur 

gnants du français, Mout et Vernel (2012) 

donnent une liste des difficultés orthographiques les plus problématiques (voir aussi Groupe 

RO 2012) 

en France, des paires (ou s a/à, son/sont, est/et/ai sont censées 

être maîtrisées « sans erreur , 

http://eduscol.education.fr/, [20.05.2015]). Mais comme en témoignent de nombreux 

spécialistes, 

parcours élémentaire et continue de se manifester tout au long du secondaire, voire même 

chez des scripteurs devenus adultes, comme le laissent constater les nombreuses réalisations 

 

constituent autant de formes utiles qui lui permettent de voir la grammaire et ses sonorités 

(par ex. pour le FLE, certains exercices de repérage dans Lodge et al. 1997 ; voir aussi Léon 

et al. 

présente une double difficulté. En effet, non seulement le natif découvre la diversité écrite 

verbales (mets, met du verbe mettre ; ou , t traitées avec des conjonctions 

(mais), et autres formes possessives (mes). Sont alors établies des correspondances entre 

formes qui, sur le plan grammatical, sont très différentes. La série en /sE/ (ses, ces, , 

e, est donnée comme exemple par les enseignants 
2 (voir aussi 

 

 

3 Corpus et apprentissage 

nomme en anglais « data-driven learning » (Johns/King 1991), et que nous 

traduisons ici par « apprentissage sur corpus » (ASC  voir Tyne 2013 ; Boulton/Tyne 2014) 

corpus3

                                                 
1 

particulièrement du cas des finales en /E/ (par ex. voir David et al. 2006 ; Fayol/Pacton 2006). 
2 Cette question a été posée aux enseignants dans le cadre notre pré-enquête. 
3 Le mot « corpus » est potentiellement problématique dans la mesure où il peut renvoyer à des définitions 

différentes (cf. Boulton et al. 2015). En didactique le terme « corpus » peut désigner une collection de 



Maï Leray et Henry Tyne: Homophonie et maîtrise du français écrit 

ISSN 1615-3014 

133 

place importante aux associations plus ou moins préférentielles ou figées dans la langue, 

 

été établie par Lewis (1993, 1997a, 1997b  voir Kerr 2013 et Di Vito 2015 pour une 

 approche lexicale », où il est question de 

 

4 dans le domaine du français L1 (comme 

  le travail de Sealey et al. 2004 ; 

Sealey 2011), il semblerait néanmoins que la progression actuelle des recherches en 

che une importance de plus en plus considérable 

tout en mentionnant un recours grandissant au corpus Manulex (voir aussi Lété 2006 ; Lété et 

al.  se poursuivent et 

u 

système sur la performance orthographique » (2011: 211).  

enfants de langues et de cultures différentes auraient tendance à reproduire des phénomènes 

propres au système auquel ils ont été exposés par la lecture notamment (cf. Cury Pollo 

et al. 2009). Ainsi, par exemple, Pacton et al. (2001) montrent que les enfants acceptent des 

pseudo-mots plus volontiers lorsque ceux-ci respectent les règles orthographiques (connues 

écrites est aussi efficace pour la restitution orthographique qu

règle (cf. Kemper et al. 

apparaissent dès lors comme un élément crucial à prédéterminer pour établir une 

méthodologie propre (cf. Lewis 1997a, 1997b pour la L2). 

-

gramiques, lexicales) ne seraient pas pertinentes au même titre pour la restitution 

orthographique. Dans le cas du français, -Pino et al. (2010) semble 

indiquer que la fréquence de certains types de syllabes récurrents est un facteur 

particulièrement saillant lors de la reconnaissance et de la restitution écrite de différents mots. 

Selon Fayol et Pacton (2006), dans des cas de choix entre formes homophoniques (infinitif vs 

est plus courante). Bien que différentes procédures de sélection de formes soient présentes (et 

sans doute aussi complémentaires), la récupération en mémoire de formes sans calcul des 

                                                                                                                                                         

documents divers, une série de phrases ou un simple texte. Dans cet article nous nous référons à la définition 

communément acceptée en linguistique de corpus (cf. Gilquin/

grand nombre de textes (écrits comme oraux) pouvant être interrogé avec un logiciel dédié (ou concordancier).  
4 En témoigne, par exemple, le volume 15/2 de la Revue française de linguistique appliquée (« Apprendre à 

écrire  »), où les articles traitant du recours aux corpus numériques par le 
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1997 ; Tomasello -généralisation des règles. Pour autant, 

-

bien établi (Lété 2003 t aussi 

tous les contextes ne sont certainement pas comparables. 

 -il les effets 

Le travail sur corpus (et a fortiori sur concordances) conduirait en L1 à privilégier avant tout 

 sont les études ayant mis en avant le fait 

 : ce sont en général les enfants qui orthographient bien qui 

sont aussi de bons lecteurs (Fayol et al. 2009). Concernant ensuite la relation visuelle avec 

étude de Chaves et al. 

regard port

aspect 

 enrichi » de Cobb 2014) que les mécanismes de lecture, étant donnée la 

présentation particulière, centrée sur la page et répétée, de la forme choisie. Enfin, si on se 

le fait de pouvoir mettre en avant 

constitue tous les contacts ordinaires avec la langue (apprentissage de la L2) ou avec les 

formes écrites (lecture et orthographe en L1), faisant ainsi mieux ressortir les conditions 

 

 

4 Etude 

 

« symptomatique 

systématiquement fermée par les locuteurs du sud5 alors que les manuels opposent en général 

ces/ses et  (par ex. François-Denève 2012). La présente étude porte ainsi sur six 

morphographies différentes (ces, ses, , , sais, sait), même si, comme nous le verrons, 

sais et sait comme étant des formes en opposition (voir la note 13 

ci- savoir (sais 

ou sait selon les exercices) par rapport aux autres formes dans la série. Sont exclues de la 

                                                 
5  standard » pour la 

ral (été/étais = [ete]). 
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série des formes rares (par ex. comme dans -même) et des formes 

lexicales, par ailleurs rares également (par ex. la saie, ou la ville de Sées). 

 

4.1 Objectifs et hypothèses 

pour ainsi dire, 

rien apprendre de nouveau aux élèves, la distinction sémantique des formes en /sE/ étant 

classe (« les pronoms possessifs », « les articles », « les verbes pronominaux », etc.). Notre 

donné ou à du métalangage, mais bien de les aider à faire le bon « choix » graphique au 

moment de retranscrire la suite /sE/. Même si ce choix devait demeurer imparfait, nous 

entraîneraient un meilleur usage des formes en général, une diminution des formes 

dominantes ayant tendance à p

graphies autres que celles représentant les homophones en question (écritures 

phonographiques, récupération de phonèmes existants, etc.). 

 

4.2 Méthodologie 

déroulé sur six mois (janvier-juin 2015) et a concerné 

un total de 169 enfants du niveau CE2 (7-8 ans) à la sixième (11-12 ans), répartis dans cinq 

établissements dans la zone géographique du Conflent dans le département des Pyrénées-

Orientales en France. Les données pour les élèves de CE2, de CM1 (8-9 ans) et de sixième 

-test afin de mieux situer le niveau global des élèves de 

CM2 (10-11 ans) qui constituaient le public cible de notre expérimentation, correspondant à la 

d . 

 

4.2.1 Population concernée et dispositif expérimental 

La population de CM2 ciblée dans cette étude représente un effectif de 50 élèves en tout : le 

t sans corpus) 

comportant respectivement 25 élèves chacun. Chaque groupe se compose de deux sous-

 

entamé de leçon ou de révision sur /sE/ pendant les mois ayant précédé le pré-test6. 

Dans les classes du dispositif expérimental, les enseignants7 

 

concordances présentées sur papier (approche dite « hands-off -à-dire sans accès direct 

 

ont choisi de charger un a

                                                 
6 Par ailleurs, nous faisons abstraction des variables socioculturelles ainsi que de la répartition fille/garçon ; 

 

7  
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« maître 

« nouveauté » ne réside que, et uniquement, dans la méthode. 

En ce qui concerne les élèves du dispositif contrôle, les enseignants ont suivi leur programme 

habituel8 

aux modalités des divers tests. 

 

4.2.2 Choix des corpus, extraction des formes et didactisation 

la langue des enfants de dix ans (type de lexique, thématiques), nous avons opté pour un 

corpus « varié et équilibré » (Bilger 2008: 277) comportant différents sous-corpus écrits et 

oraux9 : 

 
10) ; 

 le Corpus de Référence de Français Parlé (CRFP) de 440 000 mots incluant 3 situations de 

parole (privée, professionnelle, publique). 

Laurence Anthony (version 3.4.3, www.laurenceanthony.net/software/antconc/ [20.05.2015]). 

La 

dans le Tableau 1. 

                                                 
8 

ous appelons « habituelle ». Des entretiens 

 classiques » de 

nnu des 

présentation récente voir dans Brissaud et al. (2008) et Brissaud et Cogis (2011), mais aussi Duret et Zecca 

(2013) pour une étude portant pr  
9 s au 

corpus Manulex (Lété et al. 2004), un tel corpus ne pouvait correspondre à nos besoins dans la mesure où il ne 

 ordinaires » puisés dans le 

langage de tous les jours et a fortiori oral. 
10 Corpus « Presse  Monde, de Libération et du Nouvel Observateur ; corpus « Littérature » 

 : Le bossu, Madame Bovary, Germinal, Le château des Carpathes, Eugénie 

Grandet. 
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   ces ses sait sais 

Nombre total 

 
6057 408 1108 1654 160 454 

ECRIT 1065 (18%) 242 (60%) 829 (75%) 1565 (95%) 85 (53%) 101 (22%) 

Littéraire 394 (7%) 31 (8%) 424 (38%) 925 (56%) 28 (18%) 80 (18%) 

Presse 671 (11%) 211 (52%) 405 (37%) 640 (39%) 57 (35%) 21 (4%) 

ORAL 4992 (82%) 166 (40%) 279 (25%) 89(5%) 75 (47%) 353 (78%) 

Privé 4063 (67%) 149 (36%) 232 (21%) 75 (4%) 58 (36%) 305 (67%) 

Professionnel 929 (16%) 17 (4%) 47 (4%) 14 (1%) 17 (11%) 48 (11%) 

Tableau 1 : Distribution des /sE/ dans les corpus écrits et oraux 

Des extraits des corpus mettant en exergue les différents usages des diverses graphies de /sE/ 

ont ensuite été 

concordance. Cette démarche en entonnoir, certes coûteuse en termes de préparation et 

réalables des formes, résout en même temps de nombreux conflits concernant le 

choix en amont des occurrences à traiter (cf. Kerr 2013). Parfois de légères modifications ont 

été effectuées dans les données orales (en retirant par exemple certains symboles et autres 

bribes dans une retranscription) afin de rendre les extraits plus « accessibles » aux lecteurs 

(cf. Blanche- e 

. 2009) peut parfois comporter des risques en nous empêchant de 

familiers des modalités de la transcription ou que du lexique (vraiment) trop rare détournerait 

leur attention sur un autre élément qu

compréhension. 

même forme)11 

concordances comportant entre 10 et 20 lignes chacune 

 

Les diverses tâches (voir un exemple en Annexe) comportaient essentiellement des exercices 

de repérage visuel directement sur les concordances ou nécessitant une réponse écrite, des 

de séquences présentes dans les concordances, des exercices de reconstitution partielle de la 

règle, des exercice

requêtes (notamment de repérage ou de tri des formes) ont été guidées par des mises en relief 

en gras ou en couleurs des éléments cibles dans les concordances. Ce guidage a ainsi permis 

                                                 
11 Par exemple, les occurrences de ces dans le corpus Oral font essentiellement apparaître des constructions 

comme « ces [NOM PL]-là ») alors que le corpus Presse (qui contient beaucoup séquences telles que ces 

derniers jours/temps/mois ou encore ces dernières années/semaines) amène à faire me

des constructions en ces  
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de proposer aux élèves un travail similaire à celui du chercheur, les exercices et tâches 

. 

 

4.2.3  

La mise en  : 

 fin février : participation de tous les niveaux au pré-test ; 

 début mars  

 

 fin avril : exercice de contrôle pour les groupes expérimental et témoin de CM2 ; 

 fin mai : post-test pour les groupes expérimental et témoin de CM2. 

Les pré- et post-

de contrôle, quant à lui, proposait un modèle écrit des différentes graphies pour compléter les 

 

 

4.3 Résultats et analyses 

-test des 161 

élèves12 âgés de 9 à 11 ans (38 élèves en CM1, 50 en CM2 et 73 en sixième), qui nous ont 

morphographies en fonction des différents niveaux. Nous analyserons ensuite les résultats 

volution de la 

maîtrise de chaque homophone. 

 

4.3.1 Résultats globaux : résultats au pré-test du CM1 à la sixième 

La dictée du pré-test contenait deux occurrences respectives des formes , , ses, ces et 

sais/sait13

enfants, mais aussi le nombre moyen de formes différentes présentes dans les copies (dans ce 

cas sais et sait ont valeur de 1  voir la note 13). 

                                                 
12 

dans cette étude étant donné le faible effectif). 

13 Afin de ne pas alourdir la tâche pour les enfants, il a été décidé de traiter le singulier du présent du verbe 

savoir -à- sais et sait avec toutes les 

réalisations possibles (je, tu, il, elle, on, sujet lexical ou autre) dans une même dictée lors des premiers tests (ce 

identiques de chaque forme). Dans tous les cas, comme pour la prise en compte des a

deux occurrences de /sE/ (du verbe savoir) pour lesquelles il y avait deux bonnes réponses possibles (sais ou sait 
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Figure 1 : Nombre moyen de formes correctement orthographiées au pré-test et nombre moyen de formes 

utilisées 

Si ces résultats montrent une légère progression entre le CM1 et le CM2, les moyennes 

identiques obtenues par les enfants de CM2 et de sixième semblent indiquer que le CM2 est 

loin de constituer une étape charnière (telle que supposée par les programmes) dans la 

-type 

légèrement plus important en sixième (2,1 contre 1,9) reflète-t-il les disparités 

population plus élevée (73 contre 50). Il est également intéressant de noter que le nombre de 

graphies différentes de /sE/ auxquelles ont recours les enfants ne varie pratiquement pas tout 

au long de ces trois années. Le Graphique 2, qui détaille le pourcentage de réussite des enfants 

en fonction des différentes formes, permet de mieux voir à quoi correspondent ces moyennes. 

 

Figure 2 : Taux de réussite de placement des différents homophones 

Ces données montrent que les formes  et ses sont celles qui, de prime abord, sont le 

de la graphie sait qui arrive en sixième se fait au détriment des autres formes, mais surtout 

que les formes sait, ces et  

temps, faisant ainsi de la moyenne 2,8 un reflet potentiel de la masse critique du nombre de 

formes que les enfants de cet âge- u 

fait que les CM1 aient mieux réussi à placer  que les deux autres niveaux. 

Il est à noter toutefois que les formes  et ses ont représenté à elles seules près de 70% des 

écritures de /sE/ par les enfants. Autrement dit, il est possible que de nombreuses réponses 

« justes » aux emplacements de  et de ses 

puisque les élèves utilisent plus volontiers ces formes en général. Par ailleurs, les graphies qui 
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diffèrent de celles des homophones retenus (et qui ne figurent pas dans le Graphique 2) 

des formes  et sait à chaque niveau. En dehors des erreurs portant sur la sur-

généralisation de certaines graphies normées (ou «  »  cf. Delsol 

(2011) en ce qui  

es 

connus de la chaîne parlée) ainsi que la production de graphies existantes correspondant (ou 

pas) au son recherché. Ces divergences (autour de 8% pour les trois niveaux) illustrent aussi 

ue le trouble suscité par la 

conscience des combinaisons potentielles du français écrit (en témoignent plus 

particulièrement les propositions de type  ou ). 

Enfin, ces données nous ont permis de constater que le niveau du public ciblé (CM2), étant 

concerné. 

 

4.3.2 Résultats du groupe expérimental et du groupe témoin 

Le Graphique 3 montre les résultats moyens des deux groupes à chaque évaluation. 

 

Ecarts-type : Pré-test Exercice  Post-test 

Groupe 

expérimental  
1,5 2,4 2 

Groupe témoin  2,3 2,3 2,6 

Figure 3 : Moyennes sur 10 des groupes expérimental et témoin 

Avec une première évaluation qui a donné lieu à des moyennes pratiquement identiques et a 

révélé une hétérogénéité plus prononcée dans le groupe témoin, il apparaît que les résultats à 

nseignements lorsque les 
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enfants disposent des formes écrites sous les yeux pour compléter un texte. Lors de la 

-test et ceux du post-test du groupe 

expérimental est très exactement deux fois supérieur à celui du groupe témoin (3 points de 

du groupe test (il 

des formes a pu se 

-groupes du groupe témoin 

 réel » et a intégré les 

différentes formes en rappel dans les consignes, ce qui laisse supposer que la moyenne 

rappel avait été respectée. 

Dans ces circonstances, et conscients des vérifications à plus grande échelle requises dans 

à assimiler de nouvell

-

-même (que les résultats finaux reflètent un 

seuil atteint ou une dynamique encore en cours). Enfin, bien que les écarts-types soient élevés 

dans le groupe témoin même si elles se trouvent être plus importan  

En ce qui concerne le nombre de graphies inappropriées précédemment décrites, le rapport du 

pré-test au post-test dans le groupe témoin est passé de quatre cas relevés chez un élève à cinq 

cas répartis sur quatre élèves. Dans le groupe expérimental ce même rapport est passé de huit 

 

 

4.3.3 Résultats par variable morphographique 

s requis dans les groupes 

témoin et expérimental (voir les Graphiques 4 et 5) font apparaître des progressions 

différentes pour chacune des formes, notamment entre le pré-

intermédiaire (T2). 
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Figure 4 : Taux de réussite de placements des homophones dans le groupe témoin 

Dans le groupe témoin, toutes les formes sauf  ont subi une nette progression entre T1 et 

T2 (un test de khi deux donne un résultat significatif, p < .05) mais les niveaux (sauf pour 

) baissent légèrement deux mois après (et ce de façon significative pour ces et sais/t). La 

que la présence simultanée des autres formes a conduit les élèves à ne plus autant recourir à 

st en tant que forme dominante, ce qui confirme le caractère semi-aléatoire des résultats 

positifs concernant cette forme pendant le pré-test. De plus, le fait que la remontée de  au 

post-test soit loin de rejoindre les 92% de réussite du début laisse supposer que sa 

semble progressive que par sa représentation en courbe, reflète une réelle tendance (des 

médiaire). 

significative (sauf pour ses  

 

Figure 5 : Taux de réussite de placements des homophones dans le groupe expérimental 
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Toutefois, si la baisse des résultats pour  

manière que précédemment (une confusion attribuable à la présence des autres formes), nous 

remarquons que les élèves en ont récupéré quasiment le même taux de réussite un mois après. 

On remarque ensuite une avancée significative pour avec le temps T1-T3 ( ² 50,69, 

pas un niveau significatif). Si les formes ces et ses 

de  a forme la moins maîtrisée avant 

sait/sais, la proportion de réussite plus 

détaillée de ces formes en fonction de la variante requise aux évaluations (voir le Tableau 2) 

indique que la progression de l sais) a, contrairement à ce que 

laisse voir le graphique, finalement suivi le même parcours que les formes  et , à 

savoir une meilleure maîtrise encore lors du post-test (+6 points) pour le groupe expérimental 

et un léger déclin pour le groupe témoin (-8 points). 

 Pré-test Exercice Post-test 

 sait sais sait sais 

Groupe témoin 14% 76% 36% 68% 

Groupe 

expérimental 
16% 78% 52% 84% 

Tableau 2 : Taux de réussite de placements des formes sait et sais dans les deux groupes 

En conclusion, on note que les enfants du groupe témoin ont progressé par rapport à leur 

 

homophoniques (notamment en ce qui concerne les formes  et sais/t) et ne régressent 

dans aucun des cas. 

 

5 Discussion 

exercices) est à ce jour très semblable à celle que nous aurions suivie dans le cadre de la L2. 

sances des natifs sur 

leur propre langue produise de meilleurs résultats, ou en tout cas donne lieu à des tâches ou 

reposerait ainsi sur une considération autre du bagage linguistique en vigueur qui ne ferait que 

diverses formes ou noti

 apprend sur 

corpus » demeure ouverte donc. 
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t des études  Boulton/Tyne 2014). En effet, si 

savoir-faire sur corpus afin de profiter de ce nouvel input (Kübler 2014), elle 

ur 

Sealey et al. (2004 ; Sealey 2011), comme pour nous, le recours aux corpus comme input ne 

- -il pour 

un public encore plus jeune aible effectif (huit élèves) 

des CE2 (7-

pleinement ces enfants dans notre étude14. Cependant, compte-tenu du peu de recherches 

meure intéressant de présenter, à titre 

parenthétique, les résultats obtenus avec ce public (voir le Tableau 3), tout en restant 

naturellement prudent quant aux conclusions éventuelles. 

Pré-test 

  ses ces sait Moyenne/10 Ecart-type 

81% 0% 44% 25% 0% 3 1,8 

Exercice 

  ses ces sais Moyenne/10 Ecart-type 

56% 19% 44% 50% 31% 3,9 1,2 

Post-test 

  ses ces sait/sais Moyenne/10 Ecart-type 

64% 7% 64% 36% 62% 62% 4,9 1,9 

Tableau 3 : Taux de réussite de placement des homophones chez les CE2 

pas porté préjudice aux enfants puisque leurs résultats au post-

la première évaluation. Ces résultats semblent suivre la même dynamique que pour le groupe 

des CM2, à savoir une amélioration progressive de leur compétence orthographique au-delà 

sais et sait 

défaut) de  des autres formes. En ce qui concerne le 

nombre (relativement élevé) de graphies erronées présentes lors du pré-test (22 soit 28,8% du 

sai) au moment du post-test, ce qui suggère que 

-à-dire dans la restriction 

des formes « sauvages » au profit de formes choisies dans une palette de formes existantes. 

néce -être conduit à 

de meilleurs résultats. 

 

6 Conclusion 

-

                                                 
14 

de CM2 impliqués dans cette étude. 
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pas utilisé avec de jeunes apprenants en général), les résultats de cette étude semblent montrer 

en 

choix des données est posée avec le recours aux corpus de données authentiques, avec de 

de la L1 ou de la 

un ensemble de phénomènes qui les aide à résoudre divers conflits, de répondre à différentes 

rappel implicite du sémantisme, le nombre/la diversité des exemples, le style des exercices, 

in

nécessiterait de creuser encore davantage cette problématique tant au niveau de 
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ANNEXE : Extraits de séquences pour s est et ces 




