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RESUME : Apprentissage de I’orthographe lexicale et apports des dispositifs d’enseignement
explicite

Apprendre 2 écrire la langue frangaise est un processus complexe car I’orthographe lexicale, parti-
culierement opaque, nécessite des €leves qu’ils intégrent un ensemble de connaissances spécifiques
a ce systeme orthographique. Aprés une description des connaissances et stratégies mobilisées lors
de I’acquisition de I’orthographe lexicale, la question de son enseignement a 1’école primaire est
abordée, a travers une analyse de dispositifs d’enseignement explicite. .

Mots clés : Orthographe lexicale — Acquisition — Enseignement explicite — Eléves du primaire.

SUMMARY: Learning lexical spelling and contributions of explicit teaching methods in primary
school

Learning to spell in French is a complex process. As French orthography is opaque, it requires
puplils to integrate specific knowledge related to such orthographic system. After a description of
the factors involved in spelling acquisition, the question of its learning is addressed, including the
effectiveness of explicit methods for teaching spelling in primary school.

Key words: Lexical orthography — Acquisition — Explicit teaching — Elementary school students.

RESUMEN: Aprendizaje de la ortografia léxica y aportes de los dispositivos de ensefianza
explicita

La ortografia en francés es un proceso complejo. Para aprender a utilizarla correctamente, los
estudiantes deberdn integrar conocimientos propios al funcionamiento léxico del Jfrancés, que
es un idioma opaco. Después de analizar las habilidades involucrados en la adquisicion de la
ortografia léxica, se abordard la cuestion de su aprendizaje, especialmente la efectividad de los
dispositivos de ensefianza explicita de la ortografia léxica en primaria.

Palabras clave: Ortografia léxica — Adquisicion — Ensefianza explicita — Estudiantes de primaria.
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INTRODUCTION

aphier €0 francais est un processus qui débute

enfant avant méme ’apprentissage formel de la
; gcrite 2 I’école. En raison a la fois de 1’opacité de
" e et de 1a multiplicité des traitements nécessaires
rire correctement un mot, cet apprentissage est long
.Culiérement complexe (Daigle, Montésinos-Gelet
9 i, 2013 ; Manesse & Cogis, 2007 ; Ministere de
cation nationale, 2015). Dans un systéme alphabé-
qui serait totalement transparent, c¢’est-a-dire basé sur
oularité systématique des correspondances entre les
s mes (unités sonores élémentaires de la langue) et les
mCS (lettres ou associations de lettres représentant
oneme), chaque phonéme correspondrait a un seul
3 pe, et inversement (Fayol & Jaffré, 2008). Or, dans
de la langue francaise, I’application de telles cor-
adances ne permettrait d’orthographier correctement
la moitié des mots (Véronis, 1988) car la plupart des
es peuvent étre transcrits de plusieurs manieres
xemple, le phonéme [4] peut s’écrire « pan», «dent»,
ps») et, inversement, un grapheme peut renvoyer a
urs phonemes (par exemple, le graphéme ¢ peut se
ncer [s] ou [k]). Parce que la seule connaissance
orrespondances phoneémes-graphémes ne suffit pas
hographier correctement les mots en francais, des
issances orthographiques et morphologiques doivent
également élaborées et mobilisées par les éleves
& Afonso-Jaco, 2015 ; cf. également I’article de
an, dans ce numéro).

cet article, les différentes connaissances impliquées
production orthographique lexicale, ainsi que les
es stratégies qui sont €laborées par les éleves
ssir a orthographier les mots en fonction de leurs
€ istiques, sont d’abord présentées. La question de
ignement de 1’orthographe lexicale a I’école est
> abordée, & travers une analyse de quelques disposi-
enseignement explicite.

CONNAISSANCES RELATIVES
' A ’ORTHOGRAPHE LEXICALE
. DE LA LANGUE FRANCAISE

SPondances phonémes-graphémes

_: (s:e d.es’ (/:orrespondances phonéme'stgraphémes
ude’::,nSllderee comme l’l{ne /des cond1t10gs essen-
nelle ve Opgfment des habiletés qnhographlques. En
. hers 1 age de 5-6 ans, le dev\elopperp(?n-t de la
- (L:)o onologique sert de support 4 I’acquisition des
‘_ ‘Tespondances phonémes-graphémes (Bara,
: pluC()le’ 2004). La premiere année du primaire,
‘ ensgiaﬂ des prograqupes scolalre’s, es_t un moment
—ndanggemem e)fp}lclte et systématique d?\ces
aphjerS]eSt opéré, permettant alors aux gle:.v.eﬁ
ogique g €S mots en respectant .leur plausibilité
e de compléter les connaissances grapho-

qUils ont acquises par apprentissage statistique.
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L’étude longitudinale de Sprenger-Charolles, Siegel et
Béchennec (1997), réalisée aupres d’éleves francais de
premicre année du primaire (4gés de 6-7 ans), montre
qu’en tout début d’apprentissage, les éleves agés de
6 ans orthographient principalement, voire exclusivement,
en recourant aux relations phonémes-graphémes. A la fin
de la premiére année du primaire les chercheurs montrent
qu’un effet de la fréquence lexicale (c’est-a-dire la fré-
quence d’occurrence des formes orthographiques au sein
d’un corpus large et adapté a la population-cible) sur les
performances orthographiques apparait, les éléves ortho-
graphiant mieux les mots fréquents de la langue, que les
mots non-fréquents. Cet effet montre ainsi la constitution,
au cours de la premiére année du primaire, de connais-
sances lexicales qui vont progressivement étre utilisées a la
place du calcul des correspondances phonémes-graphemes.

Caractéristiques orthographiques des mots

Les connaissances orthographiques sont composites. Elles
consignent : a) la forme orthographique du mot, incluant les
lettres muettes non porteuses de sens, fréquentes en francais
(par exemple : la lettre s de « toujours ») ; b) les regles du sys-
teme orthographique (par exemple : le changement du n en m
devant p) et c) les combinaisons de lettres fréquentes dans la
langue, comme les régularités graphotactiques (par exemple
: le phonéme [o] s’écrit plus fréquemment eau en position
finale ; cf. Fayol & Jaffré, 2008 ; Pacton & Afonso-Jaco,
2015). Concernant les connaissances graphotactiques, une
sensibilité aux régularités orthographiques de la langue
écrite (c’est-a-dire a la fréquence d’occurrence de combi-
naisons de lettres admises dans une langue) a été¢ décrite
chez les éleves des 1’age de 6-7 ans par Deacon, Conrad et
Pacton (2008). Reposant sur un apprentissage statistique (cf.
I’article de Treiman, dans ce numéro), la constitution de ces
connaissances graphotactiques offre aux éleves de nouvelles
stratégies pour orthographier. L’analyse de productions
spontanées (Treiman, 1993) et de pseudo-mots (Treiman
& Kessler, 2006) indique que les éleves, des ’age de
6-7 ans, décident de produire ou pas des géminées (consonnes
doublées) en fonction de la position de ces dernieres dans le
mot, et déterminent quels graphemes utiliser en fonction
du contexte du mot. Dans la méme perspective, Pacton,
Fayol et Perruchet (2002) ont montré que les éleves de
deuxiéme, troisi¢me et quatrieme années du primaire (agés
de 7-8 a 10-11 ans) operent des choix différents lorsqu’ils
doivent écrire des pseudo-mots contenant le phoneéme [o0]
en fonction de la position dans le mot de ce phonéme. Ils
utilisent plus fréquemment la séquence «eau» pour trans-
crire le phoneme [o] en position finale — situation fréquente
en langue frangaise — qu’en position initiale ou médiane,
situation rare ou inexistante. Finalement, deés 1’age de 6 ans,
les mots orthographiés par les €leéves sont le plus souvent
compatibles avec les caractéristiques statistiques de leur
systeme d’écriture et les éleves sont ainsi capables de juger
si des séquences de lettres sont 1égales ou non. Ils peuvent
notamment détecter si un pseudo-mot qui leur est présenté
pourrait étre un mot compatible avec leur langue maternelle
(Treiman, 1993).
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L’auto-apprentissage impliqué dans la constitution des
connaissances graphotactiques repose principalement sur la
fréquence d’exposition aux mots, notamment lors de situa-
tions de lecture, et nécessite un traitement visuel efficient. Si
les éleves analysent visuellement certains mots comme leur
prénom des la maternelle, ce processus se complexifie avec
I’Age pour permettre de traiter simultanément I’ensemble
des lettres d’un mot (Bosse & Valdois, 2009 ; Chaves,
Bosse & Largy, 2010). Cette influence des traitements visuo-
orthographiques sur 1’auto-apprentissage de 1’orthographe
lexicale est indépendante des caractéristiques phonologiques
des mots. Elle permet de développer des connaissances du
systéme orthographique par un apprentissage implicite des
caractéristiques graphémiques des mots.

Connaissances morphologiques

Les connaissances morphologiques sont relatives aux
morphémes, plus petites unités de sens constituant les
mots. Par exemple, le mot «insupportable » comprend trois
morphémes : «in» (préfixe) + «support» (racine verbale)
+ «able» (suffixe). Ces connaissances consignent 1’ortho-
graphe stable de la racine de mots d’'une méme famille (par
exemple : « chant », «chanter ») ainsi que la présence de
lettres porteuses de sens, souvent muettes en fin de mots
mais audibles dans leurs dérivés (chant et chanter).

Les jeunes éleves doivent comprendre qu’utiliser les infor-
mations morphologiques se révele essentiel pour 1’appren-
tissage de 1’orthographe. Cela leur permet de choisir 1'une
des transcriptions graphémiques possibles pour un méme
phoneme («ette», «eite», «éte») mais également de repérer,
sur la base de mots morphologiquement reliés («chanter,
chanteur»), la présence de lettres muettes porteuses de sens
(«chant»). Ces lettres muettes finales sont d’ailleurs plus
souvent produites correctement lorsqu’elles sont associées a
une forme dérivée (Sénéchal, Basque & Leclaire, 2006). La
prise en compte des informations morphologiques conduit
aussi les scripteurs a écrire des mots pour lesquels les
régularités morphologiques s’accompagnent de la violation
de régularités au plan des correspondances phonémes-
grapheémes (par exemple : «faiseur»). Vers 1’age de 8-9 ans,
les éleves francophones réussissent a mieux orthographier
un graphéme inconsistant dans des mots morphologique-
ment complexes comme « laitage », pour lesquels des infor-
mations morphologiques sont disponibles dans des dérivés
(« ai » dans « lait », « laitier », « allaiter »), que des mots
morphologiquement simples comme « falaise » qui ne pos-
sedent pas de dérivé (Pacton & Afonso-Jaco, 2015). Si des
études montrent ainsi que les éleves agés de 8-9 ans tirent
pleinement profit de leurs connaissances morphologiques,
le recours a des premieres connaissances et stratégies mor-
phologiques débute bien plus tot et guide les productions
orthographiques encore parcellaires de plus jeunes éleves,
notamment des la maternelle (David & Dappe, 2013).
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Développement des stratégies pour orthographier

Le développement des habiletés impliquées dans la pro-
duction de I’orthographe lexicale ne suit pas une trajectoire
linéaire et est plus 2 méme d’étre formalisé par un modele
par vagues (Rittle-Johnson & Siegler, 1999 ; Varnhagen,
McCallum & Burstow, 1997) que par un modele étapiste
ou par phases (Ehri, 1991 ; Frith, 1985 ; cf. Morin, Alamar-
got, Thierno & Fayol, 2018, ainsi que I’article d’ Alamargot
& Morin, dans ce numéro). L’acquisition de 1’orthographe
repose a la fois sur un apprentissage statistique, qui débute
précocement et se poursuit pendant la scolarité, et sur un
enseignement explicite, qui reléeve principalement du sys-
téme scolaire (cf. I’article de Treiman, dans ce numéro).
Les éleves sont ainsi capables de mobiliser dés la mater-
nelle (vers 5-6 ans) des connaissances phonologiques,
morphologiques et orthographiques (i.e., correspondances
phonémes-graphémes, regles orthographiques, unités
graphotactiques) méme si ces connaissances sont encore
parcellaires car en cours d’acquisition. Pour produire un
mot ou sa forme approchante, les enfants vont élaborer
un répertoire de stratégies mobilisant possiblement ces
différentes connaissances. Au fur et 2 mesure de 1’appren-
tissage, si certaines stratégies sont privilégiées a certains
moments, les enfants finissent par adopter celles qui vont
s’avérer les plus efficaces selon le contexte orthographique
du mot a produire (Morin & Nootens, 2013).

Durant I’école maternelle, le prénom constitue 1’un des
premiers mots que les enfants réussissent a orthographier
(Levin, Both-de Vries, Aram & Bus, 2005). Sa production,
en situation d’abord de copie puis de mémoire, donne des
indications quant a 1’importance des traitements opérés
par les jeunes scripteurs pour cerner l’apparence (i.e.,
les caractéristiques visuo-graphémiques) du mot (Noyer-
Martin, 2018 ; Noyer & Baldy, 2002 ; cf. également ’ar-
ticle de Treiman, dans ce numéro). L’analyse du prénom
contribue a développer des connaissances et des habiletés
impliquées dans le repérage des lettres et de leur succes-
sion. Dans une étude menée aupres d’éleves de 3 a 6 ans,
scolarisés en maternelle (dans le systeme scolaire frangais),
Devichi et Noyer-Martin (2019) ont montré que 38 % des
éleves agés de 4 ans sont d’ores et déja capables d’écrire
leur prénom correctement, ce pourcentage atteignant,
6 mois plus tard, 80 %. Ces résultats se rapprochent de
ceux observés dans le systtme scolaire états-unien par
Puranik et Lonigan (2011) et qui montrent que 45 % des
éleves de 4 ans et 72,3 % des éleves de 5 ans écrivent leur
prénom correctement. Selon Zhang et Treiman (2019),
les jeunes €leves de maternelle vont ensuite recourir aux
connaissances linguistiques élaborées sur la base de leur
prénom pour produire d’autres mots.

En fin d’école maternelle, les éleves sont généralement
capables d’écrire des mots, des syntagmes, voire de trés
courtes phrases, en tatonnant et en expérimentant. Si 1’or-
thographe des mots ou de groupes de mots est souvent pro-
duite partiellement (Puranik & Lonigan, 2011), les formes
ne sont toutefois pas aléatoires et reflétent les différentes
stratégies expérimentées par les éleves, en fonction de
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’état de leurs connaissances sur le systtme de la langue.
Par exemple, comme le décrivent Jaffré et Morin (2008),
les premiéres correspondances phoneémes-graphémes
mémorisées «a » et « o» peuvent étre utilisées pour
orthographier le mot «bateau», le nom et le son de lettres
comme «k, n, a et r» peuvent étre utilisés pour ortho-
graphier «canard» ou encore des analogies peuvent &tre
opérées avec des mots présents dans I’environnement des
¢leves, comme «kado» pour produire «cadeau», par ana-
logie au prénom «Karine». Ces tatonnements ne doivent
pas étre considérés comme anecdotiques ou comme des
erreurs de la part des jeunes scripteurs. Il a été montré
au contraire que le niveau des connaissances mobilisées
lors de ces expérimentations orthographiques a 1’dge de
5 ans, était un prédicateur des performances ultérieures en
litéracie a 1’4ge de 6 et 7 ans, dont 1’orthographe lexicale
(Ouellette & Sénéchal, 2017).

Finalement, orthographier les mots de la langue frangaise
nécessite un ensemble de connaissances qui se structurent
et s’articulent progressivement chez I’enfant puis 1’éleve.
Ces connaissances devront au final pouvoir s’activer de
maniere stratégique chez le scripteur expert pour résoudre
efficacement 1’ensemble varié des problémes orthogra-
phiques que pose la plus grande partie des mots de la langue
francaise. En ce sens, les inconsistances des correspon-
dances phonémes-graphémes et les lettres finales muettes
porteuses de sens représentent les principales sources de
difficultés que la mémorisation explicite et implicite des
formes orthographiques contribue a surmonter. En cohé-
rence avec I’article de Treiman qui, dans ce numéro, pré-
sente I’apprentissage statistique de 1’orthographe, la ques-
tion de ’enseignement explicite de 1’orthographe lexicale
est abordée dans la partie qui suit, a travers la description
et I’analyse de quelques dispositifs caractéristiques de
I’approche et testés expérimentalement.

EXEMPLES DE DISPOSITIFS
D’ENSEIGNEMENTS EXPLICITES
DE L’ORTHOGRAPHE LEXICALE

Une méta-analyse, réalisée par Graham et Santangelo
(2014) a partir de 53 études expérimentales et quasi-
expérimentales, incluant 6 037 éleéves de la maternelle
a la douziéme année (Agés de 5 a 17 ans), confirme que
des interventions reposant sur un enseignement explicite
et systématique de 1’orthographe améliorent les perfor-
mances des éléves, de la maternelle a la dixieéme année. Le
Caractere explicite d’un enseignement (ici orthographique)
releve de I’aspect intentionnel et guidé de I’apprentissage
chez I’éleve, par comparaison a un apprentissage implicite,
Statistique, qui aurait lieu par exposition, sans intention
d’apprentissage, ni guidage relatif  1’apprentissage (Fayol,
Grimaud & Jacquier, 2013). Face a la diversité des dis-
positifs d’enseignement explicite qui ont pu étre mis en
®uvre et expérimentés dans les classes, se pose la question
de leur efficacité respective en fonction des connaissances
€t habiletés orthographiques des éléves, a différents ages.
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Loin de vouloir ou pouvoir consigner dans cet article 1’en-
semble des dispositifs qui ont pu étre expérimentés, nous
proposons ici de distinguer deux types d’interventions
contrastées. Le premier type repose sur la notion d’entrai-
nement et vise le développement, guidé, sur un ensemble
de séances et d’exercices, de certaines des connaissances
et stratégies relatives a la production orthographique. Le
second repose quant a lui sur I’interaction entre 1’ensei-
gnant et 1’éléve et considere les rétroactions de 1’adulte
a propos des productions de 1’éleve comme le vecteur
d’apprentissage et de prise de conscience par 1’éleve des
caractéristiques du code orthographique.

Programmes d’entrainement a 1’orthographe
lexicale

Fayol, Grimaud et Jacquier (2013) ont évalué, aupres de
68 éleves frangais de deuxieme année du primaire (agés
de 7-8 ans), I’efficacité d’un programme d’entralnement
basé sur un enseignement explicite portant sur la forme
orthographique de mots jugés, par les enseignants, comme
difficiles a acquérir. L’entrainement, mis en ceuvre dans
les classes par les enseignants, consistait, pour le groupe
expérimental, a apprendre a orthographier 33 mots (dont la
fréquence et la consistance étaient controlées), a raison de
trois mots travaillés au cours de séances quotidiennes de
20 minutes, réparties sur six semaines. Les séances étaient
organisées en une série d’étapes systématiquement mises
en ceuvre pour chacun des mots travaillés. Ainsi, le mot visé
était d’abord présenté dans le contexte d’une phrase, puis
écrit au tableau par 1’enseignant. Tous les éléves lisaient
le mot en silence, avant que 1’un d’entre eux le lise a voix
haute. L’enseignant masquait alors le mot et le réécrivait au
tableau selon 1’épellation d’un éleve. Le groupe d’éleves
était ensuite invité a comparer les deux versions de mots
écrits au tableau, puis I’enseignant modélisait les carac-
téristiques orthographiques spécifiques, recourant a des
analogies avec des mots connus. A I’issue de cette phase de
découverte et d’analyse, il était demandé a chaque éléve de
copier le mot deux fois sur son ardoise avant qu’une cor-
rection par épellation ne soit assurée par I’enseignant. Le
mot écrit au tableau était ensuite tronqué par I’enseignant
et les éleves devaient compléter le mot sur leur ardoise.
Comme précédemment, le mot était corrigé par épellation
et par écrit au tableau. Enfin, le mot modele était effacé
et les éleves devaient le produire dans son ensemble sur
leur ardoise avant la correction finale par épellation puis
écriture encore au tableau. La séance débutant chacune
des semaines commengait par une évaluation (i.e., réussite
orthographique) des mots entrainés la semaine précédente
et chacune des séances suivantes au cours de la semaine
débutait par une évaluation des mots appris lors de la
séance précédente. L’effet de 1’entrainement a été évalué
par un pré-test et une série de quatre post-tests, position-
nés respectivement 1, 3, 7 semaines et 3 mois apres la fin
de I’entralnement, et consistant a produire sous dictée les
33 mots appris au cours de l’entrainement. Le groupe
contrdle a quant a lui été soumis aux mémes évaluations,
sans bénéficier de I’entrainement. Les résultats montrent
un effet positif de ’entrainement au premier post-test,
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persistant aux post-tests suivants. Une analyse plus fine
des performances des éleéves entrainés montre que le score
moyen de réussite aux 33 mots reste toutefois inférieur a
100 % (entre 74 et 82 %). Chez les éleves, entrainés ou pas,
il s’avere que ce sont les performances au pré-test (niveau
initial en orthographe) qui expliquent le plus fortement la
variation des performances aux post-tests. De méme, I’effet
de I’entrainement s’est avéré moins marqué pour les mots
rares que pour les mots fréquents. Selon les chercheurs,
ces deux résultats complémentaires montrent 1’importance
de I’apprentissage implicite et préalable de connaissances
orthographiques relatives aux mots, qui favoriserait ensuite
I’apprentissage explicite de leurs formes orthographiques
(cf. I’article de Treiman, dans ce numéro).

Arra et Aaron (2001) ont pour leur part comparé les
effets respectifs d’un entralnement centré sur la mémori-
sation de la forme orthographique de mots ciblés et d’un
entrainement a la conscience phonémique et aux corres-
pondances phonemes-graphemes, sur les performances
orthographiques de 30 éleves anglophones de deuxieme
année (agés de 7-8 ans), considérés comme faibles en
orthographe. Les entrainements étaient composés de deux
séances de 15 minutes par semaine pendant six semaines.
Dans le groupe entrainé par mémorisation de la forme
orthographique de mots ciblés, les éleves étaient invités,
en séances individuelles, a observer, sur une carte flash,
I’orthographe conventionnelle de 30 mots fréquemment
mal orthographiés et a les épeler. Dans le groupe entrai-
né a la conscience phonémique et aux correspondances
phoneémes-graphémes, les éleves devaient effectuer, en
sous-groupes, des activités de conscience phonémique a
partir des caractéristiques phono-graphémiques des 30 mots
cibles, sans pour autant avoir connaissance de ces mots.
Les performances orthographiques ont été évaluées par
le biais d’une dictée des 30 mots cibles réalisée lors d’un
pré-test et de deux post-tests immédiat et différé de deux
semaines (test de rétention et de généralisation portant sur
15 nouveaux mots). Les résultats montrent que les perfor-
mances orthographiques ont été meilleures aux deux post-
tests pour le groupe entrainé a la conscience phonémique
et aux correspondances phoneémes-graphémes. Ce groupe
a par ailleurs obtenu des performances plus élevées au test
de généralisation, que le groupe entrainé par mémorisation.
Ces résultats confirment qu’un entrainement linguistique
visant le développement de la conscience phonémique,
associé a un apprentissage des correspondances phonémes-
graphémes, est plus efficace qu’un entrainement centré
sur la seule mémorisation de la forme orthographique de
mots, chez des €leves de deuxieéme année (4gés de 7-8 ans)
faibles en orthographe.

Berninger, Vaughan, Abbott, Begay, Coleman, Curtin et
al. (2002) ont évalué les effets de 4 entrainements sur la
réussite orthographique lexicale de 96 éleves anglophones
de troisieme année (agés de 8-9 ans), présentant des diffi-
cultés attestées en production écrite. Les 4 entrainements,
impliquant pour chacun un groupe différent d’éleves,
étaient composés de 24 séances de 20 minutes réparties sur
4 mois. L’entralnement dit « orthographique » était com-
posé d’un enseignement explicite du principe alphabétique
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et de correspondances phonémes-graphemes irréguliéres,
suivi de dictées de mots fréquents isolés. L’entrainement
dit « rédactionnel » ne visait pas explicitement 1’amélio-
ration de 1’orthographe mais le développement plus large
de stratégies d’autorégulation ciblant différents niveaux de
traitement (mot, phrase, texte). Cet entralnement reposait
sur une discussion réflexive entre les éleves a propos de la
planification, de la transcription (orthographe et grapho-
motricité) et de la révision d’un texte. Un étayage était
réalisé également par I’expérimentateur. L’entrainement dit
« combiné » consistait en un enseignement explicite
portant sur le principe alphabétique (sans travail systéma-
tique toutefois sur les irrégularités des correspondances
phonemes-graphémes) ainsi que sur les stratégies rédac-
tionnelles (par étayage, sans discussion entre éleves). Un
groupe contrdle, enfin, était soumis a un entrainement
dactylographique supposant des éleves qu’ils écrivent
des lettres via un clavier d’ordinateur, sans enseignement
explicite orthographique ni rédactionnel. Les résultats au
post-test indiquent que les progrés orthographiques sur
les mots ciblés par I’entrainement sont les plus importants
dans le cas des deux entrainements « orthographique » et
« combiné ». Par ailleurs, I’entralnement « orthogra-
phique », probablement en raison de 1’explicitation qu’il
proposait du principe alphabétique et des correspon-
dances phonemes-graphémes, a suscité de meilleures
performances en lecture de pseudo-mots et en orthographe
lexicale lors de la rédaction de textes mobilisant des mots
qui n’avaient pas fait I’objet d’un entrainement. Selon les
chercheurs, ces résultats confirment qu’un entrainement
explicite focalisé sur I’orthographe est le plus pertinent
pour aider les éléves de troisieme année ayant des diffi-
cultés en production écrite. L’entralnement systématique
au principe alphabétique ainsi qu’aux irrégularités des cor-
respondances phonemes-graphémes contribue pour sa part
au transfert des connaissances acquises a la production de
mots n’ayant pas fait ’objet d’entrainement.

Dans une étude menée avec 70 éléves frangais scolarisés
en troisiéme année du primaire (agés de 8-9 ans), Casalis,
Pacton, Lefevre et Fayol (2018) ont comparé 1’efficacité de
deux entrainements sur 1’apprentissage orthographique de
mots présentés isolément ou dans le contexte d’une phrase.
L’un des entrainements était basé sur 1’analyse morpho-
logique d’une liste de mots alors que 1’autre portait sur
I’analyse des segments de ces mé€mes mots, sans toutefois
de référence explicite a leur structure morphologique. Les
deux entralnements suivaient la méme procédure et étaient
composés de 24 séances a raison de quatre séances de
20 mn par semaine, pendant six semaines. L’entrainement
a la morphologie lexicale consistait en des exercices de
production et de segmentation de mots morphologique-
ment complexes. Par exemple, il était demandé aux éleves
de former un mot en combinant la racine avec un affixe
(lait et age, pour laitage). Au début de ’entrainement, les
éleves étaient informés qu’il s’agissait pour eux de déve-
lopper une meilleure compréhension de la fagon dont les
mots peuvent étre formés, et des consignes orales et écrites
explicitaient les principes de I’analyse des mots en leurs
racine et affixes lors de chacune des séances. Pour 1’autre
entrainement, qui impliquait les mémes exercices, les
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bic recevaient pas d’indications quant a la structure
B . e des mots et aucune mention explicite a la
O!o.glq des mots en racine et affixes n’était fournie.
SIt-IOII:eS incitaient au contraire les éléves a mémori-
ns}gnes orthographiques des mots et leurs segments
gfs. Les performances orthographiques ont été
ses avant (pré-test) et apres (via 3 post-tests a 2
j e s. 2 mois et 5 mois) les entralnements, par le biais
Seé;ie d’épreuves orthographiques incluant notam-
'+ des taches de dictée de mots, de dictée de phrases
encore d’analyse morphologique de mots. Les résu@tats
rent que 1’entrainement basé sur la morphologie a
glioré, plus que I’entrainement ba‘sé sur la mémonsatlon
‘,scgmeﬂts’ les performances d’identification et d’ex-
~tion des racines et affixes de mots morphologiquement
“plexes, ainsi que la réussite orthographique dans le cas
]a production de mots. En revanche, aucun effet n’a été
nstaté dans le cas de 1’épreuve standardisée de dictée
.in court texte qui, selon les chercheurs, mettait en jeu
s traitements orthographiques plus variés et complexes
dans le cas de la production de mots isolés. Cette étude
’en montre pas moins 1’intérét de conduire des entraine-
Jents orthographiques centrés sur la morphologie lexicale
:v troisitme année du primaire.

Devonshire et Fluck (2010) ont quant a eux compar€ aupres
de 72 éléves anglophones de troisieme et de quatriéme
années (Agés de 8-9 ans et 9-10 ans), les effets respectifs
d’un entrainement simple basé sur les correspondances
phonémes-graphémes et d’un entralnement composite basé
sur I’analyse morphologique en plus du travail sur les cor-
respondances phonémes-grapheémes. Dans les deux condi-
tions, 9 séances d’entrainement ont été réalisées, a raison
d’'une séance de 35 minutes par semaine pendant neuf
semaines. L'entrainement basé sur les seules correspon-
dances phonémes-graphémes mettait I’accent sur la stratégie
phonologique et 1’apprentissage de différentes configura-
tions graphémiques codant des phonémes, notamment au
moyen de la copie de mots et de leur utilisation en contexte
de phrase. Aucune information 2 I’identification et 2 la seg-
mentation de mots morphologiquement complexes n’était
fournie. L’entrainement composite, quant a lui, consistait,
en plus des exercices portant sur les correspondances
phonémes—graphémes, a réaliser des activités de segmenta-
tion et de reconstitution de mots morphologiquement com-
plexes, & partir de leurs racine et affixes. Ces activités étaient
complétées par un enseignement explicitant les régles de
combinaisons des morphémes (par exemple, en anglais, le
Ietrait du e de la racine love lors de ’ajout du suffixe voca-
lique ing, pour former le mot loving), ainsi que la structure
du systeme orthographique (par exemple, le rdle des lettres
Muettes porteuses de sens). Deux épreuves d’orthographe
ont €t€ administrées lors du pré-test et du post-test, I’une
relf!Vant d’un test standardisé en orthographe, 1’autre consti-
tée par la dictée des 22 mots morphologiquement com-
Pl?xes. Le nombre de mots correctement orthographiés a
€t€ comptabilisé pour les deux épreuves ainsi que le nombre
de morpheémes correctement écrits dans le cas de la dictée
de 22 mots. Les résultats montrent que I’amélioration des
Performances orthographiques entre le pré-test et le post-test
€St plus importante dans le cas de 1’entralnement compo-
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site, qu’il s’agisse du nombre de mots ou de morphémes
correctement produits. Selon les chercheurs, entrainer les
éleves a I’analyse morphologique d’un ensemble restreint
de mots les aide & mieux comprendre les principes de leur
structuration et leur permet de généraliser ces connaissances
a d’autres mots. En ce sens, compléter I’enseignement des
correspondances phonémes-graphemes par celui de la mor-
phologie s’avere étre une démarche pertinente pour amélio-
rer les performances orthographiques d’éleves de troisicme
et de quatriéme années du primaire. Dans une étude com-
plémentaire, reprenant les mémes principes méthodolo-
giques, Devonshire, Morris et Fluck (2013) ont montré des
effets similaires chez 110 €leéves anglophones, scolarisés en
premiere et deuxieéme années du primaire (agés de 6-7 et
7-8 ans).

Pour préciser les conditions de ’efficacité d’un enseigne-
ment a la morphologie, Butyniec-Thomas et Woloshyn
(1997) ont comparé, chez 37 éleéves anglophones scolarisés
en troisieme année du primaire (4gés de 8-9 ans), les effets
de deux entrainements a 1’analyse morphologique d’une
liste de mots présentés soit isolément, pour ’un des entrai-
nements, soit dans le contexte d’une histoire, pour I’autre
entrainement. La tiche consistait, pour chacun des deux
groupes d’éleves, a : a) identifier la racine et les affixes des
mots, b) assister a la modélisation effectuée ensuite par
I’enseignant, et ¢) s’exercer a nouveau en groupe. Les deux
entrainements se sont déroulés sur cinq jours a raison d une
séance de 10 mn par jour. Cing a sept mots et leurs dérivés
étaient présentés par séance, pour un total de 40 mots.
Le groupe contrdle bénéficiait de I’enseignement usuel,
n’incluant pas d’entralnement explicite a la morphologie
lexicale. La comparaison de la réussite orthographique
a la liste de mots, mesurée au pré-test et au post-test,
montre que I’entrainement a la morphologie lexicale dans
le contexte signifiant d’une histoire est plus efficace que
I’entrainement explicite seul.

Dispositifs basés sur les feedbacks des enseignants
aux éleves

Outre les programmes d’entrainement qui instaurent un
apprentissage guidé visant a ancrer des connaissances et a
développer des stratégies phono-graphémiques, orthogra-
phiques et/ou morphologiques, un autre type d’enseigne-
ment explicite repose sur I’interaction entre les éleves et
I’enseignant, plus précisément sur les feedbacks adressés
par les enseignants aux éleves, relativement a la qualité de
leurs productions orthographiques. Différentes études ont
été menées aupres d’éleves de maternelle (a développe-
ment typique ou en difficulté) dans le but de tester la per-
tinence de dispositifs d’enseignement explicite pour déve-
lopper les premiéres connaissances et habiletés a 1’écrit (cf.
Pulido & Morin, 2016, pour une synthese). Entre autres,
deux études ont montré que des entrainements encoura-
geant les tentatives pour produire des mots (invented spel-
ling en anglais et orthographes approchées en francais, cf.
Montésinos-Gelet & Morin, 2006) s’avéraient bénéfiques
pour les jeunes éleves dits a risque, c’est-a-dire suscep-
tibles de rencontrer des difficultés d’apprentissage (Morin
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& Montésinos-Gelet, 2007 ; Sénéchal, Ouellette, Pagan &
everi2012).

L’étude conduite par Sénéchal et al. (2012) visait a
comparer les effets, sur le développement de différentes
habiletés en lecture et en écriture, de trois types d’inter-
ventions basées respectivement sur les orthographes appro-
chées, la conscience phonologique et la lecture d’histoires.
Dans chacune des conditions, les éléves étaient confron-
tés a la production des mémes 40 mots, composés de
14 lettres-cibles. Mobilisant 57 éléves scolarisés en mater-
nelle (4gés de 5-6 ans), répartis en trois groupes selon
les trois conditions d’intervention, les séances se sont
déroulées sur une période de huit semaines pour un total
de 16 séances de 20 minutes. Dans le cas de I’interven-
tion reposant sur les orthographes approchées, les jeunes
€leves étaient encouragés a produire des mots a partir de
leurs connaissances encore parcellaires et & en améliorer la
forme orthographique grice aux feedbacks de I’adulte. Les
résultats montrent que le groupe d’éleves encouragés a réa-
liser ces tentatives orthographiques, relativement aux deux
autres groupes, obtiennent de meilleures performances lors
de la lecture de mots comportant les lettres qui avaient fait
I’objet de I’entrainement, ainsi que lors de la production
de mots non-ciblés. Il est également intéressant de noter
que les habiletés en conscience phonologique des éleéves
pratiquant les orthographes approchées se sont améliorées
autant que celles des éleves ayant bénéficié de I’entraine-
ment phonologique.

Ces résultats renforcent ceux obtenus par Morin et
Montésinos-Gelet (2007) qui ont étudié les effets d’un pro-
gramme d’orthographes approchées conduit par des ensei-
gnants avec des éleves de maternelle (4gés de 5-6 ans),
tout au long de I’année scolaire (2 raison d’au moins une
séance par semaine). Les résultats de cette étude montrent
que les éleves entrainés témoignent de performances ortho-
graphiques plus élevées en fin de maternelle, ainsi qu’en
fin de premiére année du primaire, en comparaison aux
€leves d’un groupe contrle (lesquels suivaient une scola-
rit€ similaire a celle du groupe expérimental, & I’exception
des pratiques régulieres de productions orthographiques
approchées). Ces deux études confirment que des interven-
tions favorisant des tentatives orthographiques 2 partir des
Jeedbacks d’un adulte sont bénéfiques pour les éléves et ce,
dés la maternelle, car elles permettent de travailler la com-
préhension du principe alphabétique ainsi que les relations
entre les phonemes et les graphémes. Ces études attirent
€galement I’attention sur le caractére préventif de pratiques
orthographiques en maternelle, au regard d’éleves suscep-
tibles de présenter des difficultés en lecture ou en écriture
dés le début de leur parcours scolaire.

Arra et Aaron (2001) ont, pour leur part, comparé les
effets de deux entrainements, impliquant ou pas la pro-
duction d’un feedback relatif aux erreurs produites, sur
les performances orthographiques de 93 éleves anglo-
phones, scolarisés en deuxieéme année du primaire (agés de
7-8 ans) et présentant des difficultés en lecture. Dans le
cas de I’entralnement basé sur un feedback portant sur les
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erreurs produites, 1’expérimentateur : a) explicitait aux
éleves la nature des erreurs orthographiques (substity.
tion, omission ou transposition de lettres) qu’ils avaiepg
produites lors du pré-test (dictée de mots fréquents), b)
montrait 1’orthographe conventionnelle du mot au moyey
d’une carte flash en insistant sur la partie erronée, et enfin,
c) demandait aux éleves d’orthographier a nouveau Je
mot, sans erreur, et de le lire a haute voix. Dans le cas de
I’entrainement sans feedback, 1’expérimentateur montrait
aux éleves I’orthographe conventionnelle de chacun deg
mots puis, sans plus d’information, leur demandait ensuite
simplement de 1’épeler et de le lire (sans explicitation deg
erreurs et en substituant 1’écriture de la forme correcte duy
mot par son épellation). Les performances orthographiques
des éleves ont été évaluées par le biais de dictées de mots
fréquents, réalisées lors du pré-test et de sept post-tests,
a raison d’une dictée des mots ciblés par semaine d’en-
tralnement, puis d’une dictée de mots ciblés et non ciblés
(test de généralisation) un mois apres la fin de 1’entraine-
ment. Les scores obtenus montrent que les performances
orthographiques du groupe d’éléves recevant un feedback
sont plus élevées que celles de 1’autre groupe pour six des
sept post-tests. Ainsi, le fait d’expliciter aux éleves, ici
en deuxieme année, la nature des erreurs orthographiques
qu’ils produisent est plus efficace que d’observer la forme
correcte des mots.

CONCLUSION : QUELQUES
PRECONISATIONS POUR UN
ENSEIGNEMENT EXPLICITE DE
I’ORTHOGRAPHE LEXICALE

Plusieurs dimensions émergent des résultats des études
expérimentales présentées ici. Parce que les éleves sont
trés t6t en mesure de recourir a différentes connaissances
et stratégies, il est bénéfique de débuter ’enseignement de
I’orthographe lexicale des la maternelle. Pour cette période
d’acquisition, les résultats de la recherche confirment la
pertinence de dispositifs d’orthographes approchées, ou
encore de pratiques qui s’ appuient sur le prénom, considéré
comme premier mot vecteur d’analyses. Les études menées
aupres d’éléves plus agés fréquentant I’école primaire
soulignent quant a elles les bénéfices d’entrainements
combinant différentes connaissances et habiletés orthogra-
phiques, mobilisées au cours de situations signifiantes de
lecture et d’écriture, la contextualisation aidant probable-
ment les éleves a mobiliser les connaissances et habiletés
en fonction des mots a orthographier. Un autre point 2
relever concerne le role de I’interaction entre 1’enseignant
et I’éleve. En particulier, certaines études démontrent 1’ef-
fet positif des feedbacks de 1’adulte aux éleves a propos
des productions, vis & vis de I’apprentissage et de la com-
préhension des caractéristiques du code orthographique.
Concernant la mise en ceuvre des interventions, celles-ci
doivent non seulement étre guidées, fréquentes et répéti-
tives, pour soutenir au mieux le développement de 1’ortho-
graphe lexicale, mais également s’inscrire dans la durée
pour permettre le long développement des connaissances et
stratégies nécessaires a 1’activité orthographique.
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5, I’ensemble des études présentées ici rappelle bien

émance des enseignements explicites aupres d’éleves
HdévelOppement typiqqe mais également d’éléves en dif-
coulté face a I’apprentissage complexe de 1’orthographe
a P cale. De nouvelles études portant sur des entrainements
):llt ar ailleurs nécessaires pour éclairer, par les résultats

SO . . 2, . .
dela recherche, le choix des pratiques pédagogiques mises
n ceuvre dans les classes.
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