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S’approprier un outil pour apprendre l’orthographe au cycle 3 : à la recherche d’un 

espace commun entre enseignants et élèves 

Prisca Fenoglio (CIRCEFT/Escol, Paris 8) 

 

Face à la difficulté de l’enseignement et de l’apprentissage de l’orthographe française 
(Fayol et Jaffré, 2008), des enseignants, Fabien Hobart et Régis Forgione, ont conçu le dispositif 
numériquement outillé Twictée1. Le projet de recherche Twictée pour apprendre 
l’orthographe (TAO)2 met à l’étude l’efficacité et l’efficience du dispositif, mis en place au 
primaire et au collège. Dans ce dispositif, de courtes dictées sont élaborées collaborativement à 
distance par les enseignants participants. Puis, ces dictées sont écrites individuellement, 
« négociées » entre élèves dans chaque classe et échangées entre classes participantes, en 
message privé. Ensuite, des outils de correction orthographique des dictées reçues, appelés les 
« twoutils », sont élaborés par les élèves, en petits groupes, sur un modèle imposé, puis 
échangés sur le réseau social Twitter3. Voici un exemple envoyé sur Twitter :  

 
Figure 1. Exemple de twoutil 

Il s’agit de rédiger la correction (« “Chaque” s’écrit sans “s” »), l’explication (« car c’est une forme 
invariable »), et la catégorisation (« #motsinvariables ») de chaque erreur repérée en amont avec 
l’enseignant dans les dictées reçues. La balise (ou hashtag) a été empruntée à Twitter et intégrée 
aux « twoutils », afin de catégoriser les erreurs d’orthographe selon une typologie préexistante, 
le « #DicoBalises »4. Le dispositif Twictée et son outil « twoutil » s’appuient sur des travaux en 
didactique de l’orthographe qui soulignent l’importance de l’explication et de la catégorisation, 
par les élèves, de leurs choix orthographiques (Brissaud et Cogis, 2011). 

 Notre porte d’entrée dans la recherche TAO a lieu par les « twoutils ». L’objectif est de 
déterminer si ces outils didactiques, numériques et collaboratifs répondent aux objectifs énoncés 
par leurs concepteurs : favoriser les apprentissages orthographiques et la motivation des élèves 
(Hobart, 2014). Pour ce faire, nous examinons la nature des appropriations de l’outil « twoutil » 
chez les élèves et leurs enseignants et nous interrogeons les potentiels décalages entre les 
appropriations observées, vis-à-vis des objectifs visés. Dans nos analyses, nous portons une 
attention particulière aux quinze élèves estimés moins performants, particulièrement touchés 
par la « stigmatisation orthographique ».  

 Nos objectifs sont descriptifs, évaluatifs et réflexifs. Nous souhaitons en effet comprendre 
la nature des appropriations d’un outil didactique numérique pour expliquer et catégoriser les 
erreurs d’orthographe : quelles sont les perceptions et l’activité des acteurs de et avec l’outil ? Il 

 
1 www.twictee.org 
2 Projet e-Fran (espaces de formation, de recherche et d’animation numériques), porté par l’université Paris-Est 

Créteil, avec un financement Programme d’investissements d’avenir (PIA). 
3 Le réseau social Twitter permet aux inscrits de publier de brefs messages (280 caractères maximum depuis 2017, 
140 auparavant), appelés les « tweets », et de « suivre » les publications d’autres abonnés.  
4 Ce dernier comporte 24 balises, classées en trois parties : l’orthographe grammaticale (exemple : #AccordGN pour 
accord dans le groupe nominal), lexicale (exemple : #LettreManquante) et la logographie (il s’agit d’erreurs variées, 
comme #Segmentation ou #Majuscule).  

http://www.twictee.org/
https://inspe.u-pec.fr/recherche-et-innovation/recherche-et-internationalisation/contrats-et-projets-de-recherche/tao-renforcer-les-competences-en-orthographe-avec-le-dispositif-twictee
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s’agit aussi de mettre en dialogue ces appropriations : les perceptions et l’activité des 
enseignants correspondent-elles à celles, attendues, des élèves ? Autrement dit, l’outil répond-il 
aux objectifs qui lui sont assignés ? Enfin, nous nous interrogeons sur la modélisation nécessaire 
pour mettre en dialogue ces appropriations d’un outil, réflexion qui pourrait être poursuivie au-
delà de ce travail.  

Apprendre avec des outils  
 Notre problématique s’inscrit dans un double champ en didactique5 : la didactique de 
l’écrit en français langue maternelle et la didactique des usages numériques en éducation – c’est-
à-dire « les usages numériques qui ont lieu en salle de classe, lorsque les enseignants et les 
élèves utilisent le numérique », et qui ont une « valeur éducative » (Collin, 2013, p. 105).  
 Selon Reuter et al. (2013), l’outil est un dispositif matériel ou un artéfact servant les 
situations d’enseignement et d’apprentissage, comme, par exemple, un tableau, un cahier, un 
ordinateur. Les outils sont conçus pour l’école ou hors de l’école et transformés par elle, afin de 
participer à l’enseignement et l’apprentissage. Les travaux portant sur les outils, dont la visée est 
de transformer l’activité psychique (Plane et Schneuwly, 2000), soulignent la variété et 
l’importance de la manière dont ceux-ci sont utilisés. Ainsi, à la suite des travaux de Rabardel 
(1995), Cèbe et Goigoux (2007) distinguent les artéfacts (les objets concrets tels que les manuels, 
les logiciels, etc.) des schèmes d’utilisation (la manière dont les enseignants les utilisent). Ces 
chercheurs mettent en garde contre une conception « technocentrique », focalisée sur les 
apprentissages que les artéfacts permettent, et négligeant l’analyse de l’activité. Cette 
conception nécessite d’être complétée par une perspective « anthropocentrique » qui alloue la 
première place à l’utilisateur (enseignant), sans négliger son objet – les élèves (leurs 
caractéristiques et leurs apprentissages) – ni minorer l’importance des connaissances à 
enseigner. Les travaux sur le numérique insistent sur la notion d’usage, c’est-à-dire « ce que les 
gens font effectivement » (Proulx, 2005, p. 11) avec les outils technologiques, que l’on peut 
rapprocher des schèmes d’utilisation. Il y a donc consensus, dans ces recherches 
multidisciplinaires, quant à l’importance de la prise en compte des actions des enseignants et des 
élèves au moyen des outils (ex. Legros et Crinon, 2002 ; Depover et al., 2007 ; Amadieu et Tricot, 
2014 ; Baron, 2014, 2019 ; Collin et al., 2015). L’idée sous-jacente est que l’utilisateur est un 
acteur, « un sujet capable » (Rabardel et Pastré, 2005) qui transforme le réel et se transforme lui-
même. Ceci est la voie ouverte par Vygotski avec le concept « d’acte instrumental » (1925/1994) 
pour étudier comment l’évolution des artéfacts peut influencer l’activité des élèves en tout 
premier lieu, mais aussi des enseignants, et la transformation du savoir. Aussi, ce qui est fait avec 
l’outil est en lien étroit avec les apprentissages.  

L’analyse des usages et des pratiques associées (les gestes, mais aussi les représentations) 
est donc « essentielle à la saisie des pratiques d’appropriation » (Béché, 2017, p. 273). Pour notre 
étude, voici la définition que nous retenons des appropriations : ce que les acteurs font avec 
l’outil (leur activité) et ce qu’ils en pensent. Ceci explique pourquoi, outre l’outil, nous examinons 
sa tâche – « ce qui est à faire » selon Leplat et Hoc (1983, p. 50) –, ainsi que l’activité des 
enseignants et des élèves avec cet outil – au sens de ce qui est fait au moyen de la tâche, qui est 
indissociable de la tâche et de la situation (Leplat et Hoc, 1983) –, et ce qu’ils en pensent. Par 
« ce qu’ils en pensent », nous entendons les perceptions de l’outil et les représentations et 
conceptions qu’elles révèlent de la part de ses utilisateurs sur l’orthographe, son enseignement 

 
5 La didactique est entendue au sens de discipline de recherche dont l’objet est l’analyse des liens entre apprenant, 

enseignant et enseignement (Reuter et al., 2013, Didactiques, § 1). 
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ou son apprentissage, et sur le numérique (utilité, motivation, intérêt, etc.) (Giordan et de 
Vecchi, 1987 ; Béché, 2017).  

Des décalages peuvent subvenir entre les tâches et les intentions initiales données à l’outil 
et les appropriations subséquentes, ceci tant en ce qui concerne l’activité avec l’outil (Geoffre, 
2014) que les perceptions des vertus de l’outil. Concernant ces dernières, la posture des 
enseignants vis-à-vis des outils numériques parait normative (Ferone, 2019), voire idéologique 
(Karsenti et Collin, 2013), et les usages scolaires contrastent fortement avec les usages 
personnels des élèves (Collin et al., 2015). C’est dans cet écart possible entre intentions et 
appropriations qu’émergent nos questionnements. En effet, les décalages peuvent être 
préjudiciables aux apprentissages, particulièrement pour les élèves moins performants (Bautier 
et Rochex, 1997/2007), alors que les espaces communs de conceptions et de compréhension y 
sont plus favorables (Issaieva et al., 2011).  

Étudier les appropriations des twoutils, avec une attention particulière aux élèves en 
difficulté, apparait ainsi indispensable afin de décrire et évaluer leur portée réflexive et 
motivationnelle. Nous proposons donc de déterminer s’il y a des décalages observables entre les 
appropriations de l’outil par les élèves et par leurs enseignants. Nous faisons les hypothèses que 
(1) l’activité des enseignants (leurs mises en œuvre et étayage) et celle des élèves sont variées. 
Cependant, l’activité des élèves avec l’outil pourrait ne pas correspondre à celle, réflexive, visée 
par les enseignants, surtout pour les plus faibles ; (2) Les perceptions des élèves et celles des 
enseignants sur l’intérêt des twoutils pour l’apprentissage de l’orthographe et la motivation, 
variées, diffèrent aussi.  

Le choix de l’étude de cas multiples  

Au sein du projet TAO, afin d’examiner les appropriations de l’outil « twoutil », nous avons 
mis en place une étude de cas multiples (Allaire et al., 2011) au sein de cinq classes 
« twictantes » de cycle 3 de l’académie de Grenoble (une classe de CE2/CM16, deux classes de 
CM1/CM2, deux classes de 6e), pour prendre en compte la complexité des différents éléments et 
objectifs de la situation didactique outillée analysée. Par l’approche systémique (Mangenot, 
2000), nous nous intéressons aux relations entre les différentes variables de l’« écosystème 
techno-pédagogique » complexe (Devauchelle, 2015) de chaque classe. Chacun de nos cinq cas 
est ainsi constitué de l’environnement (matériel, spatial, technologique) de la classe, de son 
enseignant, des élèves, de l’outil et de sa tâche. 

Dans le cadre du projet TAO, nous avons recueilli deux séries d’entretiens auprès de 
45 élèves de ces cinq classes (début et fin d’année 2017-2018), dont le niveau orthographique a 
été estimé par leurs enseignants selon la connaissance qu’ils avaient de leurs élèves (15 
« faibles », 17 « moyens » et 13 « forts »)7. En parallèle, nous avons conduit trois séries 
d’entretiens auprès des cinq enseignants (2017, 2018, 2019). Ces entretiens concernent les 
perceptions du dispositif et des twoutils. Nous avons ajouté, en fin d’année 2017-2018, les 
données suivantes, spécifiquement pour notre étude : des questionnaires pour 113 élèves 
(construction d’un twoutil individuel et perceptions du dispositif et de l’outil), 11 h 14 
d’interactions filmées, dont 8 h 20 d’échanges langagiers orthographiques lors de la 

 
6 Les dix élèves de CE2, qui ne font pas partie du cycle 3, ont été exclus de nos analyses, mis à part les cinq élèves de 

CE2 qui ont participé aux échanges langagiers filmés. 
7 Ce choix a été effectué, dans une approche écologique, par les chercheurs participant au projet TAO. 
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coélaboration de 40 twoutils en petits groupes (67 élèves, dont 35 ont aussi participé aux 
entretiens, et 26 interventions des enseignants). La figure 2 ci-dessous synthétise nos choix.  

 
Figure 2. Choix méthodologiques 

Notre corpus, par sa variété et son hétérogénéité, entre dans les exigences de l’étude multi-cas 
choisie (Allaire et al., 2011).  

Ces données sont traitées par le biais de l’analyse de contenu thématique, faite à partir de 
grilles d’analyses, et de traitements statistiques (descriptives et inférentielles). Nos outils 
d’analyse sont mixtes, car nous oscillons entre singulier et général ; nous souhaitons prendre en 
compte les acteurs au cœur de la recherche et profiter de la richesse des catégories produites 
par ce matériau. La mise en dialogue des appropriations a été faite en confrontant les résultats 
obtenus pour les élèves et les enseignants quant à leurs perceptions, puis quant à leur activité. 
Nous avons différencié les niveaux scolaires et les niveaux de performance orthographique des 
élèves, et une attention particulière a été portée aux 15 élèves les moins performants.  

Résultats 

Un terrain favorable  
 Nos analyses montrent la diversité et la richesse de chaque cas, qui n’est pas réductible à 
des comparaisons entre cas. Il n’est ainsi pas étonnant de constater que des distinctions existent 
entre les cas quant aux éléments qui les constituent (l’environnement de la classe, son 
enseignant, les élèves, l’outil et sa tâche). Par exemple, alors que certains enseignants ont des 
usages technologiques plutôt consultatifs, d’autres ont des usages créatifs constamment 
renouvelés. Ils mettent en œuvre l’outil « twoutil » de manière variée, mais toujours 
collaborative. Ils sont très impliqués dans leur métier et apprécient l’enseignement de 
l’orthographe. Ils sont en recherche de nouveauté, d’expérimentation, notamment avec les outils 
numériques, et se disent motivés par ces expériences. Leur choix du dispositif correspond à leurs 
pratiques pédagogiques : il les fait parfois se questionner, mais ne correspond pas à un 
changement de pratique. Ils sont sensibles à la dimension motivationnelle du dispositif et se 
disent optimistes quant aux apprentissages de leurs élèves. Les élèves estimés moins 
performants ont un rapport assez positif à l’écriture et à la lecture, souvent moins à 
l’orthographe, voire à la twictée. Ils ont en général l’impression de progresser. Notre terrain 



5 
 

parait donc plutôt favorable, vis-à-vis des apprentissages des élèves, à l’approche proposée par 
la twictée. 

Des divergences de perceptions sur le numérique et la difficulté de l’outil 
 Malgré ce terrain favorable, les analyses des perceptions enseignantes de l’outil, puis de 
celles des élèves, et leur mise en dialogue confirment notre hypothèse concernant la variété et 
les écarts de perceptions entre élèves et enseignants, synthétisés par la figure 3 ci-dessous. 

 
Figure 3. Mise en dialogue des perceptions de l’outil 

Comme le montre la figure 3, les perceptions des enseignants et des élèves convergent quant à 
la collaboration et l’utilité de l’outil pour les apprentissages, mais elles divergent sur la 
motivation que peut apporter le numérique et sur la difficulté de l’outil (Fenoglio et al., 2021). 

 Les enseignants trouvent cet outil motivant et utile aux apprentissages, particulièrement 
pour sa mise en œuvre permettant les échanges entre élèves (« au départ ils sont contents parce 
qu’ils travaillent avec les copains donc déjà pour certains c’est déjà bien », E1, 2017). Trois 
d’entre eux en relèvent certaines difficultés, notamment celle de catégoriser les erreurs (« cet 
espèce de problème lié à l’abstraction », E3, 2019). Les enseignants ne pensent pas le numérique 
en lien avec ses possibilités didactiques (l’écrit), mais plutôt pédagogiques (la motivation, les 
échanges entre pairs). Il y a, en ce sens, un malentendu, chez les enseignants, sur les possibilités 
de l’outil (Amadieu et Tricot, 2014).  

 Les élèves quant à eux apprécient les dimensions pédagogiques et didactiques de cet outil, 
sans lien fort avec le numérique (en entretien, 12 élèves sur 45 déclarent apprécier sa dimension 
numérique, et, dans les questionnaires, 38 % apprécient d’utiliser un ordinateur ou une tablette 
et 30 % d’échanger avec des pairs à distance). Ils pensent l’outil motivant (27 sur 45) et utile (37 
sur 45 en entretien, 76 % dans les questionnaires) aux apprentissages, surtout grâce au travail de 
groupe (« être en groupe j’aime bien parce que ça m’aide encore plus », élève de CM1). Ils 
mentionnent sa difficulté, particulièrement celle des balises (32 élèves en entretiens et 74 % 
dans les questionnaires). Voici quelques extraits illustratifs, provenant des entretiens : 

des fois je comprends pas vraiment les - les twoutils du coup ben des fois la balise ça m’aide un petit peu 
(El.23a8, CM2, niveau moyen) 

après t’as la justification c’est ça qui est le plus dur la justification (El.1a, 6e, niveau fort) 

[les twoutils] euh un peu un peu difficile (El.13b, 6e, niveau faible) 

 
8 Il s’agit du code d’anonymat de l’élève et du moment de l’entretien (a : premier semestre 2017-2018, b : juin 

2018). 
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Des différences émergent entre les classes et les niveaux orthographiques des élèves. 
L’appréciation du dispositif et de l’outil par les quinze élèves les plus faibles fait écho aux 
résultats concernant tous les élèves, en cristallisant toutefois les difficultés perçues des twoutils.  

Une activité des élèves moins réflexive que celle visée  
Concernant la variété de l’activité avec l’outil, et le fait que l’activité des élèves ne paraisse 

pas aussi réflexive que celle visée, notre hypothèse est aussi confirmée, et éclairée par le biais de 
l’analyse de l’activité des enseignants. La figure 5 ci-dessous synthétise nos observations. 

 
Figure 4. Mise en dialogue de l’activité avec l’outil 

Du côté des élèves (à droite de la figure 4), on note la difficulté d’appropriation des 
twoutils, et notamment de la balise (Fenoglio, 2019). Ainsi, sur 112 twoutils individuels produits 
en fin d’année à partir de la phrase erronée *Mes amis ont manger9, 21 % comportent une 
explication correcte de l’erreur (peu ou assez précise) et 12 % la bonne catégorie. Les élèves les 
plus faibles ne trouvent ni l’explication ni la balise. Il y a toutefois un lien significatif entre une 
justification correcte (peu ou assez précise) de la correction proposée et le choix de la bonne 
catégorie (Fisher, p = 0.000). Ceci attire notre attention sur l’importance de la justification 
nécessaire à la catégorisation, et constitue un résultat encourageant pour soutenir la 
conceptualisation (au centre de la figure 5), un processus d’abstraction nécessaire à 
l’apprentissage (Barth, 1987). En revanche, les 40 twoutils produits collectivement10 apportent de 
bien meilleurs résultats que les twoutils individuels : 90 % d’explications correctes et 75 % de 
bonnes balises. La mise en œuvre de l’outil par les enseignants et la collaboration avec les pairs 
soutiendraient la justification et la catégorisation de l’erreur (au centre de la figure 5).  

Ces difficultés de production des twoutils sont corroborées par l’analyse des échanges 
langagiers (Fenoglio et Brissaud, 2020). On observe en effet que la phase de justification de la 
correction est composée de conduites affirmatives et répétitives (à droite de la figure 5). On 
relève peu de questions ou d’épisodes argumentatifs, et les élèves les moins performants ne 
participent pas, ou peu, à ces épisodes. Voici un exemple, qui fait partie d’un échange de plus de 
150 tours de parole (désormais TDP) à propos de l’adjectif fatigant, dans la phrase « C’est très 
fatigant (...) ». Ce groupe est composé de cinq élèves, dont deux CM1 identifiées comme 
« fortes » (L1 et L4) et trois CM2 dont le niveau n’a pas été identifié (L2, L3, L5). Le graphème 
utilisé ne réalise pas le bon son (fatigant a été orthographié avec -ent à la place de -ant) : la 

 
9 La conjugaison au passé composé est au programme du cycle 3, néanmoins le traitement des formes verbales 

homophones en /E/ constitue une difficulté majeure en français (Brissaud et Chevrot, 2011), ce qui a été pris en 
compte dans les analyses proposées. 

10 La phrase dictée était « Les grandes personnes ne comprennent jamais rien toutes seules et c’est très fatigant de 
toujours leur donner des explications ». 
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balise attendue est #LettreSon. L’enseignante a été consultée trois fois et il y a eu 61 tours de 
parole au sujet de cet adjectif avant cet extrait11.   

1. L5 et euh du coup fatigant est un adjectif 
2. L4 qui n’est pas conju- 
3. L5 ben non un adjectif c’est pas conjugué fatigant est un adjectif fatigant est un adjectif fatigant est un 
adjectif et mais il n’est pas conjugué donc on met a.n.t 
4. L1 est un adjectif oui mais faut dire aussi que si on met e.n.t ça fait fatigue - - est un adjectif 
5. L5 en fait on aurait dû mettre euh on aurait dû mettre e.n.t ça marche pas faut mettre a.n.t 
6. L4 car fatigant est un adjectif 
7. L1 [commentaire hors propos]  
8. L5 non mais en fait on sait mais on sait pas trop 
9. L3 un adjectif qui s’accorde avec euh 
10. L4 j’ai déjà essayé ça marche pas avec s’accorde 
11. L5 fatigant est un adjectif qui n’est pas conjugué - c’est un adjectif 

Les élèves précisent la nature du mot (TDP1), puis se posent la question de l’accord, mais 
n’élucident pas le fait que l’erreur est lexicale, mis à part une ébauche en ce sens au TDP4 (« si 
on met e.n.t ça fait fatigue »). Le fait que ce soit un adjectif, mais que « ça marche pas avec 
s’accorde » (TDP10) les plonge dans la confusion : les termes « adjectif » (11 occurrences), « pas 
conjugué » (4 occurrences) sont répétés, sans progrès dans la justification. On observe un 
phénomène de répétition, avec peu ou pas d’ajouts d’informations nouvelles d’un tour de parole 
à l’autre, qui peut faire penser qu’il y a surcharge cognitive. La collaboration est à l’œuvre, mais 
leurs connaissances (ici sur l’accord de l’adjectif) font obstacle pour interroger le problème 
orthographique auquel ils sont confrontés. La balise ne sera pas trouvée.  

Pour la phase de catégorisation, la balise, choisie de manière affirmative, joue le rôle 
d’étiquette plus que de conceptualisation grammaticale, dans des essais réitérés (ou non) qui ne 
mènent pas à la réflexion et mettent au jour un travail ayant du mal à avancer. Voici un extrait 
illustratif, issu de la classe de CE2/CM1. Les élèves travaillent sur la conjonction et dont ils ont 
justifié la graphie précédemment en remplaçant et par et puis, avec l’aide de l’enseignant. Deux 
élèves de CM1 ont été identifiés comme « faibles » (L3 et L4), et les deux autres sont une élève 
de CE2 (L2) et une de CM1 (L1) dont on ne connait pas le niveau. L’enseignant a mentionné 
précédemment que et était un mot invariable, ce qui apparait dans les TDP3-4, mais n’est pas 
retenu. 

1. L1 [prend le #DicoBalises] à ton avis c’est grammatical ou c’est lexique moi je trouve que c’est lexique  
2. L2 ouais - - - 
3. L3 #MotInvariable - 
4. L1 #MotInvariable  
5. L3 ah non ben non - - #Usage - - -  
6. 7. L1 et L3 [parlent d’autre chose] 
8. L1 […] donc balise ça peut être quoi comme balise euh - #Usage 
9. L2 peut-être  
10. L3 #AccordGN - - - ouais non 
11. L1 [lit la description du #DicoBalises] l’accord dans le groupe nominal n’est pas le bon  
12. L3 #AccordPP [rire] 
13. L1 ah bon ah ouais - j’aimerais bien que ce soit #AccordPP - #AccordPP [en chantant] 
14. L3 [en chantant] hashtag AccordPP 
15. L1 peut-être que c’est #AccordPP hein - alors c’est quoi à ton avis - désolée - c’est quoi à ton avis  
16. L3 #AccordGN 
17. L1 bon ben moi je vais mettre #AccordGN 

 
11 La transcription des extraits s’appuie sur la table des conventions de transcription proposée par Claire Blanche-
Benveniste (1997, p. 24-34). 
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On note, au sein d’un échange comportant de nombreuses pauses, les quatre propositions de 
balises (#MotInvariable, #Usage, #AccordGN, #AccordPP), l’absence d’argumentation et des 
propos modalisés qui expriment des gouts personnels (TDP1 et 13) ou des choix aléatoires 
(TDP17) Le choix s’arrête sur une balise erronée, #AccordGN (groupe nominal).  

L’analyse de l’activité des enseignants pendant les séances d’élaboration de twoutils en 
petits groupes permet d’éclairer, au moins en partie, celle des élèves. Les mises en œuvre sont 
plus ou moins personnalisées : ainsi, deux des cinq enseignants pré-corrigent les twoutils avant la 
séance d’élaboration de twoutils entre élèves, et l’une des deux met en place une séquence 
didactique qui implique du mentorat de la part d’élèves « experts ». Lors des séances de travail 
collaboratif entre élèves, les enseignants recourent à un étayage instructeur d’élaboration 
(Pagnier et Lavieu-Gwozdz, 2020 ; Fenoglio, 2020a) axé sur l’identification12 (« quoi ») (à gauche 
de la figure 5). Par exemple, alors qu’un des enseignants demande « à votre avis pourquoi il faut 
un -s à personnes » à ses élèves, il se satisfait de la réponse « parce que il y a les ». Par cette 
question, il s’agit en fait d’identifier ce qui permet d’identifier l’accord (« quoi »), et non le 
fonctionnement de la langue comme un système (« pourquoi ») – la réponse attendue aurait 
alors porté sur l’accord nécessaire entre le nom et le déterminant en français –, ni « comment », 
qui aurait encouragé une réponse visant la procédure nécessaire à l’identification de la chaine 
d’accord dans la phrase. L’étayage des cinq enseignants pendant ces séances se caractérise donc 
par l’absence de stabilisation de savoirs, et le peu de questions axées sur les procédures 
(« comment ») ou le fonctionnement de la langue (« pourquoi »), certains enseignants n’hésitant 
pas à solutionner les difficultés rencontrées par les élèves. Or, la métacognition, tout comme 
l’explicitation, est essentielle à l’apprentissage (Simard et al., 2019). Les deux enseignantes ayant 
choisi de personnaliser davantage la mise en œuvre de l’outil ne se distinguent pas nettement 
par leur étayage, néanmoins, celui-ci est moins régulateur et solutionnant.  

Or, la mise en dialogue de l’activité des enseignants avec celle des élèves montre que, dans 
ces deux classes, les élèves développent, lors des twoutils produits collectivement, davantage de 
justifications précises que ceux des autres classes de même niveau scolaire. Leurs conduites 
verbales sont également plus réflexives que celles des autres classes (des questions et des 
épisodes argumentatifs plus nombreux sont relevés), et, dans la classe dont le scénario 
didactique est le plus élaboré et personnalisé, les élèves les plus faibles y participent. Aussi, dans 
les deux classes où la mise en œuvre est personnalisée, signe d’une plus grande appropriation 
« symbolique » de l’outil (Guichon et Rivens Monpean, 2006), et l’étayage moins régulateur et 
solutionnant, la mise en dialogue des appropriations des élèves et des enseignants fait entrevoir 
un espace de compréhension commun que l’on peut supposer plus favorable aux apprentissages 
(au centre de la figure 5). Les élèves parviennent à se saisir de l’outil de manière (assez) réflexive. 
On peut, par conséquent, se demander si les gestes et discours pédagogiques de ces 
enseignantes en amont de la séance observée sont didactiquement mieux ajustés – c’est-à-dire 
permettent le couplage de l’activité de l’enseignant avec la dynamique de la situation, ce qui aide 
les élèves à formaliser et conceptualiser les savoirs (Bucheton, 2016).  

Proposition de modélisation des résultats 
  Nos résultats font l’objet d’une modélisation (Allaire et al., 2011) afin de mettre en 
évidence, dans une approche systémique, les convergences et divergences entre élèves et 
enseignants et de proposer une réflexion sur la manière de mettre à l’étude les appropriations 
d’un outil par les différents acteurs d’une situation didactique. Nous faisons figurer sur le modèle 

 
12 Par ex. « personnes c’est quoi comme genre de mot » (E1, CE2/CM1). 
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proposé (figure 5 ci-dessous), par des cercles concentriques : la collectivité hors de la classe ; 
l’environnement de la tâche (spatial, humain, matériel) ; les appropriations de l’outil par les 
élèves (incluant les moins performants), celles des enseignants, que nous mettons en regard des 
objectifs psycho-affectifs (la motivation) et des apprentissages (savoir expliquer et catégoriser 
des erreurs orthographiques) visés. Au sein et à la jonction des cercles concernés, nous insérons 
nos résultats. 

 
Figure 5. Proposition d’un modèle de mise en dialogue des résultats (Fenoglio, 2020b, p. 419) 

Tout d’abord, l’espace 1 désigne le fait qu’il y a peu ou pas d’échanges entre classes à part ceux 
de l’outil, et l’espace 2 fait référence à l’activité observée dans son contexte (enseignant, élèves, 
intégration de l’outil). L’espace 3 du côté des appropriations des élèves indique la contrainte 
imposée par la forme et le langage de l’outil et l’espace 9 du côté des appropriations des 
enseignants indique que le potentiel du numérique est finalement peu exploité. Cette 
modélisation des résultats montre, à l’entrecroisement des cercles enseignants et élèves des 
éléments de convergence (les espaces soulignés 5 et 7 en rouge). Ces convergences concernent 
les perceptions de la collaboration en petits groupes ; la mise en œuvre collaborative plus 
fructueuse qu’individuellement ; le lien entre précision du raisonnement orthographique des 
élèves et catégorisation. Cette modélisation souligne aussi que le reste de nos observations n’est 
pas au croisement des pôles enseignants et élèves. Par exemple, dans le cercle des objectifs 
cognitifs les espaces en vert 6, 8, 11 indiquent des conduites verbales répétitives ; un étayage 
très axé sur l’identification ; des objectifs pas tout à fait ajustés aux conduites observées. En ce 
qui concerne le cercle des objectifs psycho-affectifs visés, les espaces en bleu 4 et 10 indiquent 
des divergences quant à la motivation des élèves, les perceptions de la difficulté de l’outil et les 
perceptions de l’intérêt du numérique.  

Conclusion et perspectives 

Ce travail interroge les décalages et malentendus observables dans les appropriations d’un 
outil didactique et numérique pour expliquer et catégoriser les erreurs orthographiques, chez les 
élèves et leurs enseignants. Cet outil, le « twoutil », est au cœur du dispositif Twictée, mis à 
l’étude par le projet TAO. L’objectif était de voir s’il y avait d’éventuelles difficultés pour les 
élèves à comprendre les enjeux des situations conçues par les enseignants et pour les 
enseignants à percevoir comment les élèves reçoivent une situation d’enseignement-
apprentissage, dans notre cas orthographique. Nos hypothèses concernant la variété et les écarts 
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d’appropriations de l’outil entre élèves et enseignants, écarts particulièrement marqués pour les 
élèves les moins performants, sont confirmées. Le twoutil ne parait pas revêtir le même sens 
pour les concepteurs du dispositif (normaliser, pour la faciliter, la compréhension et la 
conceptualisation des erreurs ; motiver les élèves), les enseignants (identifier la nature, la 
fonction ou le nombre des mots dans la phrase, pour justifier l’erreur et apposer des catégories ; 
motiver les élèves, notamment par l’usage d’outils numériques) et les élèves (accomplir la tâche 
et apposer la catégorie plutôt que d’y réfléchir ; travailler en groupes). Les objectifs de chacun 
gagneraient à être réajustés, afin de rendre l’outil et sa tâche plus propices aux apprentissages 
de tous les élèves.  

Ces réajustements « à visée cognitive » pourraient prendre plusieurs formes pour 
réorienter davantage l’attention sur les objectifs didactiques de l’outil « twoutil ». On peut 
supposer que c’est grâce à un travail d’appropriation des concepts de la langue que pourront se 
réduire les malentendus et se construire la compréhension commune de la forme de travail 
adoptée, condition donnée comme favorable aux apprentissages. Outre cet élément essentiel de 
l’étayage et de la mise en œuvre des enseignants, des modifications pourraient être apportées 
aux twoutils, dont voici quelques exemples. Tout d’abord, la typologie proposée (le 
#DicoBalises), est préexistante, composite et assez large. Un nombre plus restreint de catégories 
gagnerait à être construit de manière inductive et progressive avec les élèves, afin de donner à 
cette catégorisation son plein potentiel cognitif, mais aussi didactique (Haas, 2004). Utiliser, par 
exemple, les fonctionnalités d’indexation du hashtag sur Twitter pour élaborer, par l’observation 
et la manipulation d’un corpus de twoutils (exemples, contre-exemples), le sens des catégories 
en lien avec les justifications proposées permettrait d’adapter la pensée computationnelle aux 
besoins de la réflexion – et non l’inverse. La démarche serait plus explicite, et favorable aux 
apprentissages de tous. Ensuite, la dimension collaborative pourrait bénéficier d’un scénario de 
tutorat entre pairs, pour impliquer tous les élèves (Blain, 1996), ce qui semble bien fonctionner 
dans une des classes observées. Quant à la partie rédactionnelle de la tâche, envisager de la faire 
élaborer individuellement permettrait de la valoriser du point de vue du potentiel offert à la 
construction de la pensée (Goody, 1979), et de faire en sorte que tous, même les moins rapides, 
s’approprient ce travail (Brissaud et Cogis, 2011).  

Ce travail met au jour une difficulté qui touche certainement d’autres expérimentations 
didactiques : la complexité de la mise en place d’un outil pour que les objectifs pédagogiques 
visés soutiennent les processus cognitifs de construction des savoirs, particulièrement pour les 
élèves les moins performants. L’outil « twoutil », qui vise à soutenir l’activité psychique, ne suffit 
pas à encourager l’implication cognitive de tous les élèves dans le contenu de la tâche. En ce 
sens, ce travail interroge la manière dont les modalités d’appropriations du savoir sont mises en 
œuvre par le biais des outils. Finalement, cette étude offre de nouvelles perspectives de 
réflexion – par exemple sur la manière, esquissée ici, de modéliser la mise en dialogue des 
appropriations d’un outil (Fenoglio, 2020b) –, et de recherche, notamment quant aux 
représentations des enseignants sur les usages des outils.  
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