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INTRODUCTION

ORTHOGRAPHE
ET POPULATIONS
EXCEPTIONNELLES

Perspectives didactiques

ANNE PLISSON
DANIEL DAIGLE
ISABELLE MONTESINOS-GELET

Université de Montréal

Depuis plusieurs années, au Québec comme ailleurs
dans le monde francophone, les milieux éducatifs
visent la réussite de tous les éléves, en particulier
des éléves en difficulté (MELS, 1999). Cette réus-
site dépend, en trés grande partie, de la maitrise
de la langue écrite. En effet, I'apprentissage de la
langue écrite constitue un enjeu majeur de la réus-
site scolaire, sociale et personnelle. Méme si |'or-
thographe ne représente qu’une composante de
I'écriture et que le développement de la compétence
orthographique n’est qu’un élément de la compé-
tence a écrire, on évalue souvent la qualité de la
langue écrite d’un individu a sa maitrise de l'ortho-
graphe. Au Québec, a la fin des études secondaires,
les éleves (avec ou sans difficulté) obtiennent en
moyenne environ 55 % en orthographe a I’épreuve
ministérielle d’écriture (MELS, 2010). Malgré les
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nombreux efforts déployés par les différents intervenants scolaires, certains
éleves éprouvent des difficultés orthographiques. Ces difficultés peuvent
étre persistantes ou temporaires. Dans le cas d’éleves atteints d’un trouble
spécifique nuisant au développement normal des apprentissages a I’écrit,
les éleves dyslexiques, dysorthographiques, sourds ou dysphasiques, par
exemple, les difficultés en orthographe sont persistantes (Bourassa et
Treiman, 2003; Hoefflin et Franck, 2005; Plisson, Berthiaume et Daigle,
2010; Plisson, Daigle et Montésinos-Gelet, 2013). Dans le cas d’éleves
apprenant le francais comme langue seconde, les difficultés en ortho-
graphe peuvent étre temporaires et seraient liées notamment a la compé-
tence globale des éléves dans la langue cible (Fleuret et Montésinos-Gelet,
2011; Koda, 2005). La prise en compte des particularités associées aux
populations exceptionnelles est une condition essentielle a la mise en place
de pratiques didactiques efficientes et est susceptible de contribuer aux
solutions a mettre en place pour venir en aide a ces éléves.

L'objectif principal de cet ouvrage collectif est de présenter des
études récentes ayant été menées aupres de populations exceptionnelles.
Ces études visent la description de la compétence orthographique des
éléves et suggerent des pistes de réflexion didactique. Cet ouvrage a
vu le jour a la suite de la tenue d’un colloque a Montréal en 2012 dans
le cadre du congres annuel de I’Association francophone pour le savoir.
Ce colloque portait sur la relation qu’entretiennent différents groupes
d’éleves avec I'orthographe et son acquisition. Les auteurs qui contribuent
a ce collectif se préoccupent tous de l’acquisition de I'orthographe et
des difficultés que cela peut causer chez certains éléves que nous avons
choisi d’appeler exceptionnels. En effet, chaque groupe d’éléves, voire
chaque éléve, est unique et requiert une compréhension fine de sa situa-
tion d’apprentissage de maniére a pouvoir mettre en place des pratiques
de classe efficientes. C’est pourquoi ce livre vise a décrire, dans une pers-
pective didactique et orthodidactique, diverses situations rencontrées par
des groupes d’éléves distincts, favorisant ainsi une meilleure compréhen-
sion des éléeves qui forment les classes issues des milieux ordinaire et
spécialisé et permettant indirectement la mise en place de pratiques de
classe différenciées.

Ce livre est composé de quatre parties. La premiére partie, formée
d’un seul chapitre, s‘attache a définir une vision commune de l'ortho-
graphe et de son acquisition de maniére a préciser un langage commun et
accessible aux chercheurs et aux intervenants du milieu scolaire. Les trois
parties suivantes abordent certains aspects des difficultés orthographiques
rencontrées par des groupes d‘éleves distincts. Ainsi, la deuxiéme partie
fournit des données relatives aux éléves en difficulté, ayant le francais pour
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langue premiere (chapitres 2 et 3) ou pour langue seconde (chapitre 4). La
troisieme partie traite des difficultés orthographiques rencontrées par des
éléves ayant un trouble du langage. Le chapitre 5 se rapporte aux éléves
dysphasiques et le chapitre 6 concerne les éléves sourds. La quatrieme
partie est consacrée aux éleves dyslexiques/dysorthographiques. Nous
espérons que cet ouvrage sera utile, d’une part, pour cibler les recherches
a venir dans ce domaine et, d'autre part, pour susciter une réflexion visant
la mise en place de dispositifs d’enseignement favorisant la réussite de tous
les éléves en orthographe et en écriture. C'est pour cette raison que les
chapitres se terminent par une section spécifique abordant des questions
liées a I'enseignement /apprentissage de I'orthographe que les auteurs
appellent « perspectives didactiques ».

Le premier chapitre (Daigle et Montésinos-Gelet), qui constitue la
PREMIERE PARTIE de cet ouvrage, décrit le code orthographique du francais.
En effet, pour traiter de I'orthographe, il est indispensable d’en comprendre
la structure. Comprendre la structure de I'orthographe francaise, c’est
faire un premier pas vers la compréhension des difficultés rencontrées par
certains enfants. Effectivement, les propriétés du code orthographique
sont associées a des principes le régissant. Ainsi, il est possible d’organiser
I'orthographe francaise et son enseignement, c’est-a-dire de faire référence
a des principes spécifiques qui se réalisent sous la forme de phénomeénes
identifiables. Comme I'expliquent les auteurs, le développement de la
compétence orthographique dépend non seulement des connaissances
de ces principes emmagasinées par I'apprenant, mais aussi de la mise
en place d’opérations mentales particulieres. Cependant, l'instauration
de telles opérations ne peut s’effectuer sans 'aide d’experts, autrement
dit, entre autres, sans l'aide de I'enseignement fourni en classe. Etant
donné le role primordial joué par les enseignants, la derniére section de ce
chapitre met l'accent sur I’enseignement explicite de |I'orthographe.
Ce chapitre pose ainsi les bases descriptives et explicatives des difficultés
potentielles rencontrées par un certain nombre d’éléves.

Les trois parties qui suivent fournissent des informations et des pistes
didactiques propres a certains types d’éléves. La DEUXIEME PARTIE de ce livre
présente trois études menées aupres d’éleves en difficulté. Le deuxieme
chapitre (Ouellet, Wagner et Boily) s’intéresse a I'acquisition du principe
morphogrammique, plus particulierement a la mise en place des procé-
dures d’orthographe grammaticale chez des éleves en difficulté. Les auteurs
comparent les performances orthographiques et métagraphiques d’éléves
en difficulté et d’éleves normo-lecteurs/scripteurs de la fin du primaire et
du début du secondaire. Les résultats de leur étude indiquent une diffé-
rence des performances des éléves en difficulté comparativement a celles
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des groupes controles. En effet, il semblerait que les éleves en difficulté
peinent, a la fois, a acquérir des connaissances orthographiques gram-
maticales (classe de mots) et a recourir a des procédures graphiques effi-
caces. De plus, le type de procédures privilégiées, de méme que I"évolution
des procédures utilisées, differe d’un groupe a l'autre (en difficulté ou
controles). Les résultats de cette étude illustrent la nécessité d’examiner les
erreurs des éléves et d’accéder a leurs conceptions/stratégies/commen-
taires pour améliorer I'enseignement de l'orthographe transmis aux éléves
en général, et pour l'adapter aux éléves en difficulté, en particulier.

Le troisieme chapitre (St-Pierre, Dubé et Croteau) aborde lui aussi
la question de I'acquisition de l'orthographe et, plus spécifiquement, du
principe morphogrammique. Le principe morphogrammique y est abordé
en fonction de son réle potentiellement facilitateur pour orthographier les
mots. Un programme d’entrainement a été concu de maniére a respecter
et a intégrer les éléments relevés dans la littérature scientifique comme
étant des facteurs favorisant l'efficacité de I'intervention (spécificité, carac-
tere explicite, intensité, conscience phonologique, métacognition et choix
des items). Cette étude décrit de maniére précise le montage des deux
types d’entrainement, I'un explicite, l'autre implicite. Il semble que ces
programmes d’entrainement aient recu des résultats positifs en ce qui a
trait a I'amélioration de la compétence morphologique des éléves en diffi-
culté, cette amélioration étant encore plus marquée chez les éléves les
plus en difficulté. Ainsi, cet article permet de mettre en relief la pertinence
des principes ayant mené a la création de tels programmes dans la défini-
tion de pratiques de classe favorisant le développement de la compétence
orthographique des éléves en difficulté a travers la prise en compte des
propriétés morphologiques des mots du francais.

Le quatrieme chapitre (Fleuret) de cette deuxieme partie du livre
aborde les difficultés rencontrées par les éléves allophones. En effet, une
grande partie de ces éleves éprouvent des difficultés en lien avec I'ap-
prentissage de la langue de scolarisation, a savoir le francais. Cette étude
illustre la pertinence, en L1 comme en L2, d’utiliser des dispositifs spéci-
fiques et de recourir aux commentaires métagraphiques pour étudier et
connaitre les connaissances et les stratégies utilisées par les éléves, mais
aussi pour exploiter les forces des éléves et travailler leurs faiblesses. Les
commentaires des éléves renseignent sur le travail cognitif de ceux-ci.
Ainsi, a I'aide d’un dispositif d’enseignement spécifique, les orthographes
approchées, I'auteure montre comment il est possible d’encourager les
enfants a s’exprimer et a justifier leurs choix orthographiques dans un
contexte de mots dictés et ou la littérature jeunesse occupe une place
de choix. Les résultats de cette étude qualitative, issus des commentaires
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de huit éleves, indiquent que les enfants sont capables, lorsque accompa-
gnés, de déplacer leur attention des procédures liées au principe phono-
grammique vers la prise en compte des autres propriétés des mots écrits,
tant sur le plan sublexical que lexical. De méme, les résultats indiquent
I'importance des connaissances en langue premiere dans les choix que
font les éléves en langue seconde afin de se rapprocher de la norme de
la langue cible.

La TROISIEME PARTIE de ce livre aborde I'acquisition de I'orthographe
chez les éléves ayant un trouble du langage. Les deux chapitres qui
constituent cette partie ont en commun le fait que les éléves ciblés ne
peuvent facilement compter sur leurs connaissances de la langue orale
pour acquérir une compétence orthographique. Le chapitre cinq (Leonti)
a pour objectif non pas de décrire une étude, mais de dresser un portrait
de la situation de I'éleve dysphasique par rapport a I'apprentissage de
I'écriture et, plus spécifiquement, de I'orthographe. Outre certaines préci-
sions liées a I'apprentissage de la langue écrite, I'auteure définit clairement
la situation de I’éleve dysphasique. L'auteure précise aussi comment des
difficultés d’apprentissage de I'oral peuvent avoir des répercussions sur
I'apprentissage de I'écrit. Elle propose enfin quelques pistes de réflexion
en lien avec les interventions en milieu scolaire. Le chapitre six (Costerg,
Daigle, Berthiaume et Plisson) décrit le développement de la compétence
orthographique d’éléves sourds par la comparaison de leurs performances
orthographiques avec celles d’éleves entendants de méme age chrono-
logique, d'une part, et d’éléves entendants de méme compétence écrite,
d’autre part. Pour ce faire, une analyse graphémique des erreurs a été
menée de maniere longitudinale sur une période d’un an. Les résultats de
cette étude indiquent que les éléves sourds ne progressent pas entre les
deux temps, contrairement aux éleéves entendants. De plus, I'orthographe
grammaticale constitue une source importante d’erreurs pour tous, sourds
ou entendants. Cependant, les résultats mettent aussi en relief le fait que
les performances des éléves sourds sont davantage comparables a celles
des éléves entendants de méme age chronologique et sont supérieures a
celles d’éleves de méme compétence écrite. Il est également intéressant de
constater que les procédures orthographiques privilégiées par les enfants
sourds et par les enfants entendants different. En effet, alors que les éléves
entendants privilégient des procédures phonologiques, les éléves sourds
utilisent autant des procédures phonologiques que visuo-orthographiques
pour orthographier les mots. Les auteurs de cette étude mettent de l'avant
le fait que le traitement des propriétés visuelles des mots permettrait aux
éleves sourds d’atteindre une compétence orthographique comparable a
celle d’éléves entendants.
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La QUATRIEME PARTIE de ce livre aborde la compétence orthogra-
phique d‘éléves dyslexiques/dysorthographiques. Cette partie est formée
de trois chapitres issus d’études menées aupres de cette population
réputée pour ses difficultés d’apprentissage de I'orthographe. Le chapitre
sept (Chapleau, Laplante et Brodeur) rapporte des résultats d’'une étude
qualitative dont l'objectif est de tester un programme d’entrainement a
la morphologie dérivationnelle dans une perspective d‘aide au dévelop-
pement de l'orthographe lexicale. Les résultats de JB, une des éléves de
I'étude, ont été interprétés par les auteures pour lefficience du programme
d’entrainement testé dans cette étude. A partir de I'analyse qualitative des
productions orthographiques de I’éléve, les auteures tentent de dégager
les procédures les plus sollicitées et celles qui font défaut a I’éleve. Ces
résultats ameénent les auteures a proposer quelques pistes d’intervention
orthodidactique. Le chapitre huit (Ruberto, Daigle, Ammar et Varin) de
cet ouvrage présente une étude qui a pour objectif de décrire les stratégies
orthographiques, définies par les auteurs comme des procédures utilisées
intentionnellement, d‘éléves dyslexiques du primaire. Les données ont été
comparées a celles d’éléves normo-lecteurs de méme age chronologique
et d’éléves normo-lecteurs de méme niveau en lecture. Cette étude met
en évidence l'efficacité du recours aux protocoles verbaux pour obtenir
des informations relatives aux stratégies utilisées par les éléves lorsqu’ils
orthographient. Les résultats indiquent que tous les participants recourent
majoritairement a des stratégies phonologiques pour écrire. De tels résul-
tats confirment que I'enseignement dans les classes des propriétés phono-
logiques des mots est largement donné et que les éleves appliquent ce
qu’ils ont appris. Par contre, les résultats indiquent aussi que ces stratégies
phonologiques ne semblent pas liées a la réussite en orthographe. Les
auteurs suggérent des pistes d’intervention liées a I'enseignement explicite
des stratégies orthographiques. Enfin, le dernier chapitre, le chapitre neuf
(Varin, Daigle, Berthiaume et Ruberto), dresse un portrait de la compétence
métaorthographique d’éleves dyslexiques dans une tache de révision ortho-
graphique. Les connaissances ciblées par la tache étaient de natures variées:
phonologiques, morphologiques, visuo-orthographiques et lexicales. Les
performances ont été comparées a celles de normo-lecteurs de méme
age chronologique et de méme niveau en lecture. Les résultats montrent,
pour tous les groupes, que le repérage des erreurs est mieux réussi que la
correction des erreurs, qui elle-méme occasionne une meilleure réussite
que la justification des erreurs. Les éléves dyslexiques ont réalisé de moins
bonnes performances que les groupes contrdles. Les résultats indiquent
que ce sont les items sollicitant les connaissances phonologiques qui sont
les mieux réussis par les participants (dyslexiques ou non), et que les erreurs
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de type visuo-orthographique sont celles qui occasionnent les plus hauts
taux d’erreurs. Les perspectives orthodidactiques proposées par les auteurs
vont dans le sens du développement des pratiques favorisant I'explicitation
et la prise en compte de toutes les propriétés des mots.

Ce collectif constitue a la fois un apport modeste et important a la
compréhension des difficultés que peuvent vivre certains enfants a I'égard
de I'apprentissage de l'orthographe. Nous ne prétendons pas aborder
toutes les questions pertinentes en lien avec le théme de cet ouvrage.
Cependant, nous croyons que les contenus présentés constituent une
avancée dans la réflexion visant I'accroissement de la réussite de tous les
éleves. Par cette approche, nous contribuons humblement a la transfor-
mation ou a l'adaptation des pratiques de classe susceptibles d’aider les
différentes populations dont il est question dans ce livre. Nous souhaitons
ainsi que la mise en place d'actions concertées aboutisse au mieux-étre des
éleves, qu’ils soient considérés exceptionnels ou non.
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RESUME

Ce chapitre a pour objectif de définir un cadre commun
qui nous permet a la fois de parler de I'orthographe et
de son apprentissage, de maniére a concevoir les travaux
de recherche a partir d’une terminologie partagée. Dans
un premier temps, un bilan des travaux actuels est fait.
Dans un deuxiéme temps, le code orthographique et ses
propriétés sont présentés. Dans un troisieme temps, il est
question de la compétence orthographique et des procé-
dures mentales qui sont sollicitées au moment de la tache
orthographique. Enfin, la derniére section de ce chapitre
aborde I'enseignement /apprentissage de I’orthographe
dans le but d’amener les intervenants a réfléchir peut-étre
differemment aux moyens de guider les éléves vers

I'expertise orthographique.
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A une époque pour nous lointaine, le poéte francais Léon-Paul Fargue écri-
vait: Monsieur, je suis I'offensé, j‘ai le choix des armes, je choisis I'orthographe.
Vous étes mort. Encore aujourd’hui, I'orthographe, ou plutét sa maitrise,
est synonyme de labeur, d’efforts, de réprimandes ou de jugements pour
un grand nombre de petits et de grands. Pour plusieurs, savoir écrire se
résume souvent a savoir orthographier. Et savoir orthographier demande
des années d‘apprentissage. Il n’est donc pas surprenant de constater chez
certains la crainte qu’occasionne le respect de la norme orthographique.
A toutes les époques, les éducateurs ont décrié les faibles résultats de leurs
éleves en orthographe. A qui la faute? Pour certains, ce sont les éléves qui
ne s’investiraient pas suffisamment et qui, surtout, ne liraient pas assez.
Pour d’autres, les enseignants n‘arriveraient pas a transmettre ce contenu
de maniere efficace. Pour d’autres encore, ce serait le code lui-méme qui
devrait étre mis au banc de l'accusé. Nous n‘arriverons pas a répondre
parfaitement a cette question dans ce chapitre. Ce n’est d‘ailleurs pas son
objectif. Dans le texte qui suit, nous désirons mettre en lumiére un certain
nombre de phénomenes visant la réflexion. Pour ce faire, nous dressons
premierement un bilan de I’état de la situation en ce qui concerne les
travaux actuels portant sur la compétence orthographique des éléves.
Deuxiemement, nous tentons d’apporter sinon une réponse a la ques-
tion posée plus tot, au moins des éléments de réponse qui permettent
de rendre compte du bilan en question. Ainsi, nous soulignons d’abord
certains aspects du code orthographique du francais. Ensuite, nous abor-
dons l'apprentissage de l'orthographe en tentant de démontrer ce que
I'éleve doit s'approprier pour orthographier les mots correctement. Enfin,
nous traitons de la question de I'enseignement de I'orthographe et de la
prise en compte, par I'enseignant, des connaissances actuelles en ce qui a
trait aux spécificités du code orthographique, aux difficultés potentielles
que vivent les éléves et aux dispositifs d’enseignement les plus susceptibles
de favoriser les apprentissages.

BILAN ACTUEL

Au Québec, I'apprentissage de I'écriture est au coeur des préoccupations des
milieux scolaires qui, en collaboration avec le ministere de I'Education, du
Loisir et du Sport (MELS, anciennement MEQ), mettent en place des disposi-
tifs permettant de faciliter la réussite de tous les éléves. C'est dans ce mouve-
ment qu‘a été définie la Politique de I'adaptation scolaire (MEQ, 1999) qui a
notamment pour objectif de mettre en ceuvre des actions visant a prévenir
les difficultés d’apprentissage tout en tenant compte de la spécificité des
éléves et contrer I'abandon et I’échec scolaire. Malgré cette volonté marquée
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pour la réussite de tous les éléves, force est de constater que plusieurs d’entre
eux ne répondent pas aux attentes et sont considérés comme étant en diffi-
culté d’apprentissage, en particulier en ce qui concerne I'apprentissage de
I"écriture (MELS, 2006; Schmidt, Tessier, Drapeau, Lachance, Kaluti et Fortin,
2003). Plus précisément, les données actuelles indiquent qu’au terme de leur
scolarisation, en 5¢ secondaire, les éléves réussissent a atteindre les objectifs
en ce qui a trait a I'organisation textuelle, au choix des idées et a la perti-
nence des propos, mais ne répondent aux exigences liées a l'orthographe
que dans 55,4% des cas (MELS, 2010).

Il importe ici de faire une parenthése pour clarifier ce que l'or-
thographe n’est pas. L'orthographe n’est pas synonyme d’écriture.
Premiérement, I’écriture demande la participation d’opérations de haut
niveau liées notamment au choix et a I'organisation des idées, a la struc-
ture textuelle, a la prise en compte du lecteur, a la cohérence textuelle
et au respect des normes syntaxique et grammaticale. Deuxiemement,
I’écriture exige aussi la contribution d’opérations de bas niveau qui se
rapportent notamment au respect de la norme orthographique. Un éléeve
peut donc étre a la fois un excellent scripteur et un piétre orthographieur.
Par ailleurs, I'orthographe n’est pas synonyme de vocabulaire. On entend
parfois dire qu’un éléve n‘a pas de vocabulaire parce que I'on observe des
erreurs orthographiques dans ses productions. Les connaissances lexicales
ne sont pas propres a I’écrit. Les mots que nous connaissons, c’est-a-dire
pour lesquels il existe une trace en mémoire, sont associés a différents
types d’information. Essentiellement, pour qu‘un mot soit connu, il doit
étre associé a un sens et a une forme verbale. C'est ce qu’a décrit Saussure
(1916) par ses concepts de signifié (la représentation mentale d’un référent,
c'est-a-dire d’une chose ou d’une idée) et de signifiant (la forme sonore ou
graphique que prend ce signifié dans la langue orale ou écrite). Dailleurs,
nous connaissons beaucoup plus de mots a l‘oral que nous n’en utilisons
a l’écrit. De plus, connaitre un mot ne signifie pas nécessairement savoir
I'écrire. Par exemple, le mot cossin est connu de la majorité des Québécois a
I'oral. Il signifie un objet quelconque souvent de petite taille et de peu d'im-
portance. Les gens qui l'utilisent ne peuvent cependant pas l'orthographier
avec certitude, car on ne I’écrit (généralement) pas. On peut aussi qualifier
a bon escient la critique d’un spectacle de «dithyrambique» sans jamais
avoir lu et encore moins écrit le mot. De la méme fagon que pour I'écriture,
on peut avoir un vaste vocabulaire et étre un mauvais orthographieur.

Au cours des derniéres décennies, de nombreuses études ont porté sur
la performance des éléves en orthographe (entre autres: Alegria et Mousty,
1997 ; Bosse, Valdois et Tainturier, 2003 ; Bourassa et Treiman, 2003 ; Ecalle,
1998; Hoefflin et Franck, 2005; Kemp, Parrila et Kirby, 2009 ; Martinet,
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Bosse, Valdois et Tainturier, 1999; Martinet, Valdois et Fayol, 2004 ; Moats,
1996 ; Plisson, Daigle et Montésinos-Gelet, 2013 ; Sprenger-Charolles,
Siegel et Bonnet, 1998; Treiman, 1993; Treiman et Bourassa, 2000).
L'objectif de cette section n’étant pas de rapporter de maniere exhaustive
les résultats des différentes études, nous nous limiterons aux plus saillants.
De facon générale, les mots fréquents sont mieux orthographiés que les
mots plus rares et les mots réguliers occasionnent moins d’erreurs que
les mots irréguliers (p. ex., Bosse et al., 2003; Ecalle, 1998; Martinet et al.,
2004; Treiman, 1993). A l'aide de typologies diverses, les auteurs ont tenté
de classifier les erreurs (ajout, omission, substitution, inversion, etc.). lls
ont surtout tenté de les expliquer en observant la plausibilité phonolo-
gique des productions orthographiques. Par exemple, la forme bato
plutdt que bateau est considérée comme une erreur phonologiquement
plausible. L'objectif de la prise en compte de la plausibilité phonologique
est d’évaluer I'apport des procédures phonologiques dans la production
orthographique. En général, les erreurs des éléves sont trés majoritaire-
ment phonologiquement plausibles (Martinet et Valdois, 1999; Plisson
et al., 2013). Si les erreurs sont phonologiquement plausibles, cela signifie
que les scripteurs ont appliqué les régles de conversion phonographémique
correctement, mais, du méme coup, que les procédures de nature phono-
logique ne sont pas suffisantes pour orthographier les mots correctement.
Selon Véronis (1988), seulement la moitié des mots environ pourraient étre
orthographiés correctement par la mise en correspondance des phonémes
et des grapheémes. Dans I'exemple de bato, I'éléve a correctement appliqué
cette procédure. Cependant, il n‘a pas orthographié le dernier phonéme
([o]) en fonction de la norme orthographique. Pour orthographier le mot
bateau correctement, le scripteur doit donc aussi prendre en compte les
propriétés visuelles spécifiques du mot. La difficulté avec ces propriétés est
qu’elles sont peu décrites et, peut-étre en conséquence, peu enseignées de
maniére explicite. C'est notamment pour combler cette lacune que nous
décrivons dans la section qui suit le code orthographique du francais en
considérant non seulement ses propriétés phonologiques, mais aussi ses
propriétés morphologiques et visuelles.

DESCRIPTION DU CODE
ORTHOGRAPHIQUE

Nous n‘avons pas la prétention de décrire I'ensemble du code orthogra-
phique du francais. D’autres I'ont fait avec beaucoup de minutie avant nous
(notamment Catach, 2003). Nous désirons cependant revoir les principales
propriétés du code en les illustrant par des exemples. Plus particulierement,
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nous souhaitons présenter une description plus fine des phénomenes visuo-
orthographiques dans la mesure ou ces phénomeénes sont a l'origine d’un
grand nombre d’erreurs orthographiques phonologiquement plausibles et
ou ils ne constituent pas toujours des objets d’enseignement.

UN CODE IRREGULIER

Le code orthographique du francais tient son origine de Ialphabet latin qui
a aussi été récupéré dans plusieurs autres langues. Les alphabets devraient
idéalement permettre de transcrire tous les phonémes (les sons) d’une langue.
Or les langues orales évoluent constamment. Il est donc difficile d'imaginer
un code orthographique qui puisse rendre compte, a toutes les époques, de
la langue orale. Dans le cas du francais, le premier texte (ou I'un des premiers)
écrit en francais est les Serments de Strasbourg. Il date de 842. Depuis, la langue
a considérablement évolué et le code orthographique aussi. Contrairement a la
croyance, I'orthographe francaise a été «réformée» a plusieurs reprises (Catach,
2011). Malgré ces tentatives plus ou moins fructueuses de rendre le code clair
et fonctionnel, les marques graphiques ne correspondent plus aujourd’hui de
maniére univoque aux phonémes de l'oral. Lorsque le nombre de graphies
correspond au nombre de phonémes (ou du moins s’en rapproche), on
parle de langues régulieres ou d’orthographes transparentes. C'est le cas
du hongrois, du croate et de I'espagnol, par exemple. A I'inverse, lorsque le
nombre de phonémes et le nombre de graphémes (lettres ou groupes de
lettres) ne correspondent pas, on parle de langues moins réguliéres, voire irré-
guliéres. En francais, on compte 26 lettres (vestiges de I'histoire). Or il y a
36 phonemes a l'oral. Ainsi, pour transcrire ces phonemes, on utilise des lettres
ou des combinaisons de lettres que I'on appelle «phonogrammes» (une des
formes de graphémes). La spécificité du francais vient du fait qu'un méme
phonéme peut s’écrire de différentes facons (p. ex., le phonéme [o] peut
s'écrire o, au, eau) et que des marques graphiques peuvent étre prononcées
differemment en fonction des mots (p. ex., s se prononce [s] dans salon, mais
[z] dans maison) ou encore qu’elles participent au marquage de différents
phonémes (p. ex., la lettre o sert a former différents graphémes: /o/, /oi/,
/ou/, /ce/). Cette absence de concordance rend le code orthographique du
francais parmi les codes les plus irréguliers (Seymour, Aro et Erskine, 2003).
Au total, pour transcrire les 36 phonemes du francais, on compte quelque
130 graphémes (Catach, 2003). Le code du francais peut étre décrit en
fonction de trois ensembles de propriétés. Il sagit des propriétés phonologi-
ques, morphologiques et visuelles. Chaque ensemble de propriétés répond a
un principe spécifique qui s'illustre par différents phénomenes. C'est ce que
nous aborderons dans les sections suivantes.
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LES PROPRIETES PHONOLOGIQUES DU CODE
ET LE PRINCIPE PHONOGRAMMIQUE

Comme nous l'avons souligné plus haut, les systémes alphabétiques
tentent de maniére plus ou moins parfaite de représenter a |'écrit la struc-
ture phonémique de l'oral. En francais, les graphémes transmettent dans
environ 80 % des cas des informations phonémiques (Catach, 2003). En
d’autres mots, lorsqu’on lit un grapheme, on peut le prononcer correc-
tement dans la majorité des cas, évidemment si on connait les régles de
correspondances graphophonémiques. Lorsqu’un graphéme transmet
de I'information phonologique (en lien avec sa prononciation), on l'ap-
pelle «xphonogramme ». Par exemple, dans le mot ami, on retrouve trois
graphémes qui sont tous des phonogrammes.

Le principe phonogrammique est basé sur les phonémes. En francais,
on compte 17 consonnes, 16 voyelles et 3 semi-voyelles (aussi appelés glides
ou semi-consonnes). Le systéme consonantique est relativement simple, en
comparaison du systéme vocalique. A I'exception des consonnes finales qui
ne se prononcent généralement pas et des consonnes permettant la nasa-
lisation des voyelles, la majorité des consonnes se prononcent de la méme
facon, peu importe leur contexte d'utilisation et leur dédoublement (c’est
lecasde b, d, £, j, k, |, m, n, g, r,t vetw). Les autres consonnes peuvent
se prononcer différemment en fonction du contexte orthographique et
répondent notamment au phénomeéne lié aux reégles de positionnement
(c: cerise, camion; g: garage, argent; p: papa, photo; s: salon, rose;
X: examen, taxi; z: zoo, nez). Seule la lettre h ne se prononce pas (mais peut
étre aspirée ou muette). Méme si le systéme consonantique est relative-
ment simple, la faible maitrise de ses particularités phonologiques peut étre
responsable d’erreurs orthographiques. En effet, la similarité entre certaines
consonnes orales rend difficile I'inscription en mémoire des graphemes qui
y correspondent. C'est le cas des paires [b] et [p] (bateau/ porte), [d] et [t]
(danse/ tante), [g] et [k] (garage/ camion), [v] et [f] (valse/ faire), [z] et [s]
(maison/ salade) ou encore [3] et [f] (virage/ vache).

Le systeme vocalique est beaucoup plus complexe. En effet, nous
comptons 6 lettres-voyelles (a, e, i, 0, u, y) qui sont utilisées pour trans-
crire les 16 phonémes vocaliques a |aide d'un grand nombre de phono-
grammes. Plusieurs phénomeénes peuvent rendre compte des difficultés
du systeme vocalique. Un premier phénomeéne est lié a I'ajout d’un accent.
Ainsi, en ajoutant un accent sur une lettre, on peut en modifier sa pronon-
ciation (p. ex., patte et pdte). Un deuxieme phénomene se rapporte a la
multitude de combinaisons de lettres-voyelles pour rendre compte des
différents phonémes vocaliques (p. ex., la lettre a dans balle, faire, beau,
faut, ou encore la lettre i dans film, plaire, pois). Un troisieme phénomene
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concerne les voyelles nasales. Ces derniéres ont aussi la particularité d'étre
représentées par une diversité de graphémes qui inclut une lettre-consonne
(p. ex., le phonéme [€] dans, brin, faim, thym, ou encore [@] dans ampoule,
chant, embrasser, entier). Un quatriéme phénomene considere les groupes
vocaliques (une semi-voyelle associée a une voyelle). Il a la particularité
d’impliquer plus d’'un phonéme ou d’une lettre. Par exemple, le groupe
vocalique [aj] est porté par un phonogramme de trois lettres dans rail et
le groupe vocalique du mot loi représente la séquence phonémique [wal].
Tous ces phénomenes rendent le systéme vocalique particulierement diffi-
cile a apprendre. A cela, on doit ajouter la prise en compte des variétés
linguistiques. Par exemple, alors que dans certaines régions de France les
mots brun et brin se prononcent de la méme facon, au Québec, ces deux
mots ont des réalisations phonémiques bien distinctes. Enfin, la complexité
du systéme vocalique du francais est sans conteste une source de difficultés
orthographiques pour les éléves qui n‘ont pas le francais comme langue
premiére et dont le systéme vocalique de cette langue est différent, voire
plus simple, que celui du francais. Par exemple, les voyelles nasales sont
relativement peu fréquentes dans les autres langues. Il s’agit d’une autre
source de difficulté potentielle dans I'appropriation du code alphabétique
pour certains éléves.

En bref, les propriétés phonologiques du francais et le principe
phonogrammique sont tres complexes. En outre, ce dernier principe ne
permet pas d’‘assurer une orthographe correcte. En effet, environ 50 9% des
mots peuvent étre orthographiés en fonction de la norme par le recours
unique au systéme phonogrammique (Véronis, 1988). L'éleve doit donc
utiliser d’autres connaissances pour parvenir a bien orthographier les mots.

LES PROPRIETES MORPHOLOGIQUES DU CODE

ET LE PRINCIPE MORPHOGRAMMIQUE
Le code du francais contient aussi des graphemes qui transmettent du sens.
On les appelle «morphogrammes». On peut définir le principe morpho-
grammique comme le principe selon lequel des marques graphiques
permettent de laisser une trace écrite (souvent redondante) liée a I'accord
en genre et en nombre des noms et des adjectifs ou aux accords verbaux,
ou encore en lien avec la famille lexicale a laquelle appartient le mot.
Contrairement au principe phonogrammique, le principe morphogram-
mique est relativement simple, mais son application en écriture occasionne
de nombreuses erreurs d’orthographe. L'absence de prise en compte du
principe morphogrammique peut provoquer des erreurs d’orthographe
lexicale ou d’orthographe grammaticale.
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Un premier phénomene qui rend compte du principe morphogram-
mique se rapporte a la présence, dans certains mots, d’un graphéme final
généralement muet qui transmet de I'information lexicale. On appel-
lera ce graphéme «morphogramme lexical ». Les morphogrammes lexi-
caux permettent de faire des liens avec les mots de la méme famille. Par
exemple, le t de lait permet de le rattacher a laiterie, laitage, laitier, etc. De
la méme facon, le d de grand permet de le mettre en lien avec grandeur,
agrandir, etc.

Un deuxieme phénomeéne reléve aussi du principe morphogram-
mique. Il s’illustre par la présence de morphogrammes placés a la fin des
mots qui permettent d’exprimer le genre et le nombre des mots ou encore
de marquer les terminaisons verbales. Ces morphogrammes, qu’on appelle
«grammaticaux », sont assez souvent muets et occasionnent régulierement
des erreurs d’orthographe. Par exemple, dans amies, on a deux morpho-
grammes grammaticaux, le e pour le féminin et le s pour le pluriel. Pour
donner un autre exemple, les morphogrammes e, es et ent permettent
de distinguer, du moins en partie, j'aime/ il aime, tu aimes et ils aiment.
Dans tous les cas, la terminaison verbale est prononcée de la méme facon.
Dans cet exemple, le principe morphogrammique ne rend cependant pas
compte de la distinction j'aime / il aime et d’autres connaissances, de nature
morphosyntaxique principalement, doivent étre activées.

LES PROPRIETES VISUELLES DES MOTS
ET LE PRINCIPE VISUOGRAMMIQUE

D’autres graphémes n‘ont pas pour but uniquement de transmettre un son
ou du sens. Ces graphemes, que |'on appellera «visuogrammes », donnent
une «couleur» propre a chaque mot. L'utilisation de ces visuogrammes est
guidée par un certain nombre de phénomenes dont il est question dans
cette section. Ces phénomenes sont importants dans I'acquisition de la
lecture / écriture et sont souvent plus difficilement pris en compte par les
jeunes éleves. L'analyse de 20125 graphémes constituant les textes écrits
par des éléves du primaire avec ou sans difficulté a I’écrit indique que
pres de la moitié des erreurs peuvent étre associées a I'absence de prise
en compte du principe visuogrammique (Plisson et al., 2013). Il importe
donc de s’y attarder. Pour ce faire, nous décrivons ci-aprés les principaux
phénomenes visuo-orthographiques. Nous avons regroupé les informa-
tions relevant de la forme visuelle des mots en huit phénomenes visuo-
orthographiques. Certains de ces phénomenes sont enseignés, d‘autres le
sont moins ou ne le sont pas du tout.
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Phénomeénes sublexicaux

Les phénomeénes sublexicaux référent aux aspects visuels des graphies
propres aux constituants des mots. lls concernent des marques graphiques
qui se rapportent a une partie du mot seulement, contrairement aux
phénomeénes lexicaux qui relevent de |'aspect visuel de I'ensemble du mot,
comme nous le verrons plus loin.

Regles de positionnement

Ce phénomene implique la prise en compte de I’environnement visuo-
orthographique dans le choix de certaines graphies. Ce phénomeéne visuel
se manifeste dans certains cas a I’écrit seulement et, dans d’autres cas, a
I'écrit et a l'oral.

Changement dans I'environnement graphique seulement

Par exemple, la lettre n se transforme en m devant un b ou un p. Aucun
changement phonologique n’est requis.

Changement dans 'environnement graphique et de prononciation

Par exemple, la lettre s entre deux voyelles se prononce généralement [z],
ou encore la lettre g suivie d’'un a est un g «dur». Dans tous les cas, deux
procédures interviennent, une premiére procédure visuelle qui entraine
une seconde procédure phonologique.

Légalité orthographique

Ce phénomene concerne ce qui est ou non possible et autorisé par la
norme de |'orthographe francaise. Par exemple, les doubles consonnes
sont toujours au milieu du mot et jamais au début ou a la fin des mots
(p- ex., balle, appel, bbate, appet). De la méme facon, certaines consonnes
se doublent (p. ex., |, m, r, s), alors que dautres ne se doublent pas (p. ex.,
J, k, v). La légalité orthographique permet aussi de distinguer les séquences
de lettres acceptées de celles qui ne le sont pas. Par exemple, on n‘accep-
tera que dans de rares cas les séquences de trois consonnes (doigts, parcs,
printemps, etc.) et les séquences de deux consonnes différentes apparte-
nant a une méme syllabe sont peu fréquentes (psychologue, these, etc.), si
on exclut les séquences formées avec une consonne liquide (/ ou r), comme
dans fleur, tradition, professeur, etc.
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Multigraphémie

La multigraphémie est le phénomene qui référe au fait que des sons
peuvent s'écrire de différentes facons. Par exemple, le son [s] s’écrira s,
ss, ¢, etc. Certaines graphies sont plus fréquentes que d‘autres (ss est plus
fréquent que ¢). Par ailleurs, certaines graphies apparaissent plus souvent
en fonction de leur position dans le mot (p. ex., le son [o] s’écrit plus
souvent eaqu en fin de mot que au.

Lettres muettes non porteuses de sens

Comme nous l'indiquons, nous considérons ici uniquement les lettres
muettes qui ne transmettent pas de sens; par exemple, la lettre s de jamais
n‘est pas associée par le sens a une famille, alors que le t de lait permet
de faire des liens avec les mots de méme famille (laitier, laiterie, etc.). Les
lettres muettes sont souvent des traces du passé. Par exemple, le h du mot
homme reléve des origines latines du mot. Parmi les lettres muettes les plus
fréquentes, on retrouvera le e. A la fin du mot, le e rend sonore la consonne
qui précede, mais ne se prononce pas.

Irrégularité orthographique

Ce phénomeéne se rapporte aux mots contenant des séquences de lettres
atypiques (p. ex., monsieur, yacht, second) ou méme illégales en francais
(p. ex., jazz). Ces mots doivent étre appris par coeur. L'irrégularité orthogra-
phique est considérée comme un phénomene sublexical, car les mots dits
irréguliers contiennent des graphémes réguliers et des séquences graphé-
miques irrégulieres. Par exemple, dans le mot femme, seul le graphéme /e/
est irrégulier.

Phénomeénes lexicaux ou supralexicaux

Comme nous l'avons dit, d’autres phénomeénes se rapportent au mot dans
son ensemble et méme dépassent les frontieres du mot.

Logogrammie
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Selon Catach (2003), le systeme logogrammique permet de noter la diffé-
rence graphique entre les mots qui se prononcent de la méme maniére,
mais qui n‘ont pas le méme sens. On appelle aussi ces mots «homo-
phones». Par exemple, les mots ver, verre, vers se prononcent de maniére
identique, mais se distinguent a I’écrit. Cette différence graphique peut
étre marquée de quatre facons, soit:
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par le choix des configurations orthographiques distinctes (p. ex.,
pot, peau; ces, ses);

par les accents (ou/ou, a/a);

par les lettres muettes (qui ne transmettent pas de sens), par exemple,
foi/ foie;

par la frontiere lexicale (plus tét/ plutét). Le recours a la classe des
mots est parfois requis.

Idéogrammie

L'idéogrammie concerne, dans le cas de I'orthographe, la majuscule,
I'apostrophe et le trait d’union. Ces marques permettent de distinguer des
graphies (boucher/ Boucher; peut-étre/ peut étre; davantage/ d‘avantage).
Il s’agit d’informations visuelles qui ne sont pas des graphémes.

Respect des frontiéres lexicales

Contrairement aux autres phénomeénes abordés jusqu’ici, le respect des
frontieres lexicales n’est pas un phénomene strictement orthographique.
En effet, ce phénomene référe aux représentations lexicales du scripteur
qui, en bas dge ou dans certains cas d'éléves en difficulté, ne sont pas assez
spécifiées pour orthographier correctement les mots. En fait, les erreurs de
frontiéres lexicales indiquent que les mots n‘ont pas de statut lexical bien
défini. Par exemple, des erreurs telles que ily a, lavion, d’emanda ou camp
pigne illustrent que les mots a orthographier ne sont pas correctement
inscrits en mémoire (Ruberto, Daigle et Plisson, 2011).

Tous ces phénomenes visuo-orthographiques rendent la tache de
I'éleve particulierement ardue. lls sont tous susceptibles d’étre a I'origine
d’erreurs orthographiques. Une difficulté supplémentaire vient du fait
que les graphémes peuvent occuper différentes fonctions. C'est ce qui est
abordé dans la section suivante.

MULTIFONCTIONNALITE DES GRAPHEMES

Nous avons vu jusqu’ici que les graphémes peuvent étre considérés comme
des phonogrammes, des morphogrammes ou des visuogrammes en fonc-
tion du type d’information qu’ils fournissent (phonologique, morpholo-
gique ou visuelle). Il importe de compléter cette description en précisant
qu’un graphéme peut porter plus d’un type d’information.
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En effet, un méme graphéme peut avoir différents statuts en fonction
de son contexte d’utilisation. Par exemple, le graphéme /s/ est un phono-
gramme dans salade et un morphogramme dans amis. Par ailleurs, un
graphéme peut aussi avoir différents statuts dans un méme contexte d’utili-
sation. Par exemple, le graphéme /pp/ transmet une information phonolo-
gique dans le mot appeler. Il est donc considéré comme un phonogramme.
Cependant, le méme graphéme constitue aussi un visuogramme dans le
méme mot puisqu’il transmet aussi une information visuelle. En effet, dans
ce contexte particulier, la norme veut qu’on transcrive le phoneme [p]
par le graphéme /pp/ plutét que par le graphéme /p/ qui, pourtant, se
prononce de la méme facon.

La description que nous avons faite du code orthographique permet,
dans une certaine mesure, de comprendre les difficultés que peuvent vivre
les éleves qui apprennent a orthographier les mots. L'irrégularité du code,
ses propriétés phonologiques, morphologiques et visuelles et les principes
qui sous-tendent ces propriétés constituent autant de facteurs qui peuvent
nuire au développement de la compétence orthographique. Afin de bien
comprendre la tache qui attend I’éléve, nous consacrons la prochaine
section a la compétence orthographique. Plus spécifiquement, nous tente-
rons de la définir en précisant les procédures sollicitées par la tache.

LA COMPETENCE ORTHOGRAPHIQUE

Dans cette section, nous désirons clarifier ce que nous entendons par
compétence orthographique. De plus, nous décrivons les procédures
mises en place ou a mettre en place par le scripteur au moment de
I'écriture de mots.

DEFINITION
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La compétence orthographique référe a la capacité d’écrire les mots de
maniére normée. Cette compétence implique la participation de connais-
sances déja emmagasinées en mémoire. Premiérement, pour orthographier
correctement un mot, le scripteur doit avoir une représentation mentale
du mot a écrire. Pour le dire avec des concepts saussuriens, le signifiant
graphique doit s’ajouter au signifié et au signifiant sonore déja mémorisés.
En d’autres termes, le mot doit étre inscrit en mémoire d’abord sous sa
forme orale, puis sous sa forme écrite. Evidemment, nous pouvons ortho-
graphier un mot que nous n‘avons jamais lu en activant des hypotheses
plausibles en fonction des particularités phonologiques du mot, comme
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nous le verrons plus loin. En général, cependant, le scripteur qui rédige un
texte possede un lexique phonologique (et orthographique) ou les fron-
tieres lexicales sont bien définies. Si cela semble aller de soi pour plusieurs,
il n‘en est pas ainsi pour plusieurs scripteurs pour qui le francais est une
langue seconde, pour les apprentis scripteurs et pour certains scripteurs en
difficulté. Des représentations lexicales mal définies peuvent occasionner
des erreurs comme nous l’avons vu dans la section Respect des frontieres
lexicales.

Deuxiemement, le scripteur expert posséde des connaissances des
propriétés du code et des principes qui les régissent. Ainsi, non seulement
il peut orthographier un mot de maniére phonologiquement plausible,
mais il marquera de maniére appropriée les accords grammaticaux et
sélectionnera les graphémes opportuns correspondant a la norme ortho-
graphique. Il appliquera ainsi les principes phonogrammique, morpho-
grammique et visuogrammique en sollicitant les connaissances qui relévent
de chacun de ces principes.

Troisiemement, le scripteur expert possede un ensemble de procé-
dures orthographiques automatisées, qu’il peut solliciter de maniére rapide
et sans effort conscient, et des stratégies lui permettant de résoudre un
probleme orthographique par rapport a un mot rare, par exemple. Comme
en lecture (Gombert, 1990 et 2003), le scripteur expert possede la capa-
cité de recourir explicitement a ses connaissances orthographiques et de
réfléchir a la structure orthographique des mots. C'est ce qu’on appelle la
«compétence métaorthographique» (Varin, 2012). Cette compétence est
particulierement utile au moment de la révision d'un texte. Par ailleurs, le
scripteur expert pourra activer lorsque la situation le demande un certain
nombre de stratégies orthographiques. Ces stratégies constituent en fait
les procédures orthographiques utilisées volontairement (Ruberto, 2012).
Plus précisément, les procédures et les stratégies orthographiques relévent
des mémes opérations mentales. La distinction entre les deux concepts
concerne leur contexte d’utilisation. Alors que les procédures seront acti-
vées de maniére automatique et sans effort conscient, les stratégies le
seront de facon consciente. Nous décrivons, dans la section qui suit, les
procédures orthographiques.

PROCEDURES ORTHOGRAPHIQUES

Les procédures de production orthographique sont souvent décrites
en fonction des adaptations des modeéles de lecture (Coltheart, Rastle,
Perry, Langdon et Ziegler, 2001 ; Fayol et Jaffré, 2008; Zesiger, 1995). On
parle généralement de voie directe et de voie indirecte. Lorsque le mot
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est connu, le scripteur activerait la représentation du mot directement
du lexique mental. Il aurait alors, théoriquement, toutes les informations
(phonologiques, morphologiques [de nature lexicale] et visuelles) associées
au mot. Dans le cas d’'un mot inconnu, la structure phonologique du mot
serait décomposée en segments phonémiques auxquels le scripteur asso-
cierait les graphémes jugés appropriés. Il utiliserait alors la voie indirecte.
Dans la perspective des modeles connexionnistes (Coltheart et al., 2001;
Plaut, McClelland, Seidenberg et Patterson, 1996), les procédures relevant
des voies directe et indirecte seraient susceptibles d’étre activées simulta-
nément, contribuant ainsi au traitement des mots. Dans le cas de la tache
d’écriture de mots, cela suppose l'accés a deux procédures: une procédure
d‘activation de la forme visuelle du mot en mémoire et une procédure d’as-
semblage basée sur les correspondances phonémes-graphémes. En plus de
ces deux procédures, on doit cependant aussi considérer des procédures
d’assemblage basées sur les autres unités sublexicales. En effet, I'assem-
blage peut se faire sur la base des syllabes et des morphémes, comme c’est
le cas en lecture (Daigle, Berthiaume, Plisson et Demont, 2012; Duncan et
Seymour, 2003; Ferrand, Segui et Grainger, 1996 ; Maionchi-Pino, Magnan
et Ecalle, 2010; Sprenger-Charolles et Siegel, 1997 pour les procédures
syllabiques; Colé, Royer, Leuwers et Casalis, 2004 ; Daigle, Demont et
Berthiaume, 2009; Rispens, McBride-Chang et Reitsma, 2008 pour les
procédures morphologiques). De plus, on doit aussi considérer I'analogie
comme procédure orthographique (Bosse, Valdois et Tainturier, 2003).
De maniére a mieux saisir le role de ces différentes procédures dans un
contexte de production orthographique, nous présentons dans les sections
suivantes les étapes de la production orthographique. Il s'agit de l'activa-
tion du mot a écrire, de la transformation de la représentation mentale
activée en trace écrite et de la vérification orthographique.

L’activation
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Avant de produire un mot écrit, le scripteur doit activer le mot a orthogra-
phier. L'activation est déclenchée par le scripteur lui-méme ou par un agent
extérieur (sous dictée). L'activation du mot a écrire peut étre totale, partielle
ou impossible. Dans le cas de I'activation totale, le mot est connu du scrip-
teur a l'oral et a I'écrit et les spécificités orthographiques qui s’y rattachent
sont enregistrées en mémoire (les lettres et I'ordre des lettres). Il a alors
recours a une procédure d’activation de la forme visuelle compléte du mot
en mémoire. Dans le cas ou il y aurait activation partielle, le mot peut ne
pas étre bien représenté mentalement, parce que lu peu souvent ou parce
qu’une partie du mot seulement est connue a I’écrit (le scripteur pour-
rait connaitre le mot magasin, mais n‘avoir jamais écrit le mot magasiner).
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Dans les deux cas, le mot est connu a l'oral. Si le mot n’est pas connu a
I'oral, il ny aura pas d‘activation. Le scripteur doit donc avoir recours aux
procédures de transformation.

La transformation

Les procédures de transformation sont de différentes natures. Cependant,
elles ont en commun le méme objectif: transformer en production ortho-
graphique la représentation mentale activée par le scripteur lui-méme, si
le mot est connu, ou la séquence de sons entendus, dans le cas d’'un mot
dicté. La représentation du mot ainsi activé ou entendu doit étre analysée,
traitée, de maniere a laisser une trace écrite. La transformation se base sur
les connaissances du scripteur, notamment sur ses connaissances des parti-
cularités du code. La transformation peut aussi sappuyer, dans le cas d’un
mot qui n‘a pas ou peu été écrit par le scripteur, sur ses stratégies ortho-
graphiques (rappelons que ces stratégies deviendront, idéalement, des
procédures automatisées). Le scripteur peut donc transformer la séquence
activée ou entendue en fonction de sa structure phonologique (syllabes et
phonémes) et associer a chaque unité phonologique une séquence graphé-
mique ou un graphéme. Le scripteur peut aussi utiliser la structure morpho-
logique du mot entendu pour l'orthographier (en fonction des morphémes
ou en prenant en compte les regles morphémiques). Dans ces derniers cas,
le scripteur recourt a des procédures d’assemblage. La transformation peut
aussi étre le résultat d’'une analogie. L'analogie peut se faire a partir d’un
mot connu a l'oral (phonologique), d'un mot de méme famille (morpho-
logique) ou d’un mot connu a I'écrit (visuo-orthographique). L'étape de la
transformation serait facilitée par le tampon graphémique (composante
de la mémoire de travail) qui permet |’entreposage temporaire des repré-
sentations activées, puis traitées en vue de la production orthographique
(Baddeley, 2000; Zesiger, 1995).

La vérification
Apreés avoir produit un mot ou méme pendant sa production, le scripteur
doit vérifier si le mot est correctement orthographié (en fonction de la
norme) ou s'il est plausible (en fonction de ce qu’il sait des propriétés du
code orthographique et des stratégies orthographiques dont il dispose).
Les procédures de vérification se fondent d’abord sur les connaissances
du scripteur en conscience lexicale (est-ce que les frontieres lexicales sont
bien définies?), mais aussi sur ses connaissances phonologiques (est-ce que
le mot «sonne» bien?), morphophologiques (est-ce que les accords sont
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bien marqués) et visuo-orthographiques (est-ce que le mot est «beau»?)
et enfin sur ses connaissances sémantiques (est-ce c’est le bon mot qui est
utilisé en fonction du contexte, surtout dans le cas d’homophones?).

Contrairement a de nombreux auteurs, nous ne parlons pas de procé-
dures orthographiques en référence au niveau d’expertise du scripteur. En
effet, plusieurs considérent que les scripteurs ont recours en début d‘ap-
prentissage a des procédures alphabétiques (ou phonologiques) et ensuite
a des procédures orthographiques en référence a la prise en compte des
propriétés visuelles des mots. L'orthographe, comme nous I’avons vu,
implique au départ des propriétés de divers ordres. En conséquence, nous
réservons le terme orthographique pour qualifier des opérations (processus
ou stratégies) qui prennent en considération toutes les propriétés du code.
La partie qui suit abordera la question de I'enseignement/apprentissage
du code orthographique.

LENSEIGNEMENT /APPRENTISSAGE
DU CODE ORTHOGRAPHIQUE

Dans cette derniere partie, nous abordons I'enseignement et I'appren-
tissage du code orthographique. Méme si ce code peut s’apprendre
implicitement a la suite d’une exposition a I’écrit, son enseignement
explicite peut seul contribuer a la compétence métaorthographique.
Apres quelques précisions sur I'apprentissage implicite de I'orthographe,
diverses recommandations sont présentées pour optimiser son enseigne-
ment explicite.

L'APPRENTISSAGE IMPLICITE DE L'ORTHOGRAPHE
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Plus I'enfant est exposé a I'écrit, plus fréquentes sont ses occasions d’inté-
grer implicitement des informations orthographiques. Cette exposition
s'accroit grandement lorsqu’il apprend a lire. Ainsi, des dispositifs d’ensei-
gnement de la lecture, comme la lecture personnelle, la lecture en tandem
ou la lecture partagée, alimentent I'intégration implicite des informations
orthographiques. Toutefois, cet enseignement implicite ne suffit pas a
construire une réelle compétence orthographique. L'enseignement expli-
cite de l'orthographe est également indispensable.
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L'ENSEIGNEMENT EXPLICITE

Les principes a la base de I'enseignement explicite ont été mis de I'avant
par Engelmann (1969) dans les années 1960. lIs ont été évalués dans une
vaste recherche américaine, le projet Follow Through, qui visait a comparer
neuf approches pédagogiques quant a leurs effets sur les connaissances de
base acquises, le savoir-faire et I'estime de soi de 70 000 éléves. Il en ressort
que les effets de I'enseignement explicite surpassent ceux des huit autres
approches pédagogiques comparées, et ce, pour les trois variables exami-
nées. Rosenshine (1986), qui a étudié les résultats du projet Follow Through,
a trés largement contribué a la description de I'enseignement explicite. Pour
qu’un enseignement soit considéré comme explicite, il convient que soit
précisés quatre éléments: le quoi, le pourquoi, le comment et le quand. Le
quoi correspond au contenu abordé, qui peut étre un savoir ou une stratégie.
Le pourquoi permet de donner du sens au contenu abordé et, de ce fait,
contribue a I'engagement des éleves dans son appropriation. Le comment
implique que cet enseignement se déploie a travers différentes étapes: le
modelage, la pratique guidée, la pratique coopérative et la pratique auto-
nome. Ces étapes correspondent a un retrait progressif du soutien apporté
aux éléves. Dans le modelage, I'enseignant fait observer un phénomene
lorsqu’il s’agit d’un savoir ou applique une stratégie devant les éléves en
verbalisant la maniére dont il s’y prend pour la mettre en ceuvre. Il est recom-
mandé de garder des traces des contenus abordés lors du modelage dans
les écrits environnementaux de la classe. La pratique guidée implique de
demander aux éleves d’expliquer le savoir ou d’appliquer la stratégie en
leur offrant un soutien important a travers un questionnement et le recours
aux écrits environnementaux créés. La pratique coopérative ressemble a
la pratique guidée, si ce n‘est que le guidage n’est pas offert par I'ensei-
gnant, mais par un pair. La pratique autonome se réalise seul dans des taches
qui impliquent le savoir ou la stratégie abordée. Il est judicieux d’‘inclure
des autoévaluations lors des pratiques autonomes. Enfin, le quand vise a
permettre aux éleves de déterminer les moments ou le savoir ou la stratégie
s’averent utiles de maniére a favoriser son transfert dans divers contextes.

L'ENSEIGNEMENT EXPLICITE DE L'ORTHOGRAPHE

Pour ce qui est de I'orthographe et de ses contenus (le quoi), il importe d’en-
seigner tous les principes a la base du code orthographique (phonogram-
mique, morphogrammique et visuogrammique) et tous les phénomenes
qui relevent de ces principes (cela évite de faire de longues listes d’items
isolés). Il importe aussi d’enseigner toutes les opérations (processus/stra-
tégies) orthographiques.
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De plus, puisque le signifiant graphique doit s’ajouter au signifié (le
sens) et au signifiant sonore, I'enseignement de I'orthographe, pour étre
efficace, doit étre accompagné d’un enseignement lexical soutenu. Ainsi,
lorsque des mots sont proposés a I’étude, leurs sens et leurs propriétés
lexicales devraient également étre exposés. Notamment, il est judicieux de
placer les mots a étudier en contexte de phrase, ce qui permet, en plus
de donner une idée de son sens, de connaitre son genre lorsqu'‘il s'agit d'un
nom ou son régime verbal lorsqu’il s'agit d’un verbe. Enfin, I'appropriation
de l'orthographe demande un important travail de mémorisation. Les stra-
tégies de mémorisation doivent étre travaillées explicitement elles aussi.
La mémoire, selon Nevers, Versace et Padovan (2002), implique des traces
mnésiques multidimensionnelles (sensorielles, motrices et émotionnelles).
Selon la logique de leur modele, la mémorisation de I'orthographe gagne
a reposer sur plusieurs sens, notamment la vision par la création d’une
image mentale de l'orthographe du mot et l‘audition par une image
sonore de I’épellation du mot, mais aussi sur la production d’une
image motrice du mot. Ce dernier aspect a des répercussions sur les choix
quant a I'enseignement du style d’écriture. En effet, puisque I'image
motrice est une trace importante dans la mémorisation de lI'orthographe,
il n’est pas pertinent de changer de style d’écriture au début du primaire,
en passant du script a la cursive comme c’est le cas dans de nombreux
systémes éducatifs, alors que les éléves sont dans une période d’intense
intégration orthographique. Dans une vaste recherche a ce sujet, Morin,
Lavoie et Montésinos-Gelet (2012) ont montré que c’était la cursive qui
est le style d’écriture le plus favorable au développement en écriture
des éleves et le double enseignement qui leur était le moins profitable.
Revenons aux traces mnésiques orthographiques. Handy (2009), dans sa
thése consacrée a la mémorisation de I'orthographe lexicale, suggeére de
mettre a profit les autres sens dans leur construction, notamment avec
les éléves qui présentent des difficultés.

Les raisons qui font que la maitrise de |I'orthographe est impor-
tante (le pourquoi) doivent étre partagées avec les éléves. Il est judicieux
qu’ils sachent que cette maitrise contribue a I'automatisation de la recon-
naissance de mots en lecture et qu’elle permet en écriture de mettre
son énergie cognitive sur I’énonciation des idées. En effet, tant que les
phonemes doivent étre encodés, I'énergie consacrée a la production des
mots est telle que les contenus des textes sont moins développés.
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Pour la maniére de conduire I'enseignement explicite de I'ortho-
graphe (le comment), différents dispositifs d’enseignement sont a privi-
[égier et a articuler. Tout d'abord, le modelage et le guidage peuvent
étre réalisés dans des regroupements variés. Méme si le modelage est
souvent fait en groupe classe, il peut étre mené en sous-groupes (lorsque
les besoins des éléves sont trés hétérogenes) ou méme destiné a un seul
éleve. Le guidage se réalise fréquemment en sous-groupes, mais il peut
aussi étre fait avec un éléve volontaire devant I'ensemble de la classe. La
pratique coopérative, habituellement adoptée en tandem, peut aussi se
faire en sous-groupes.

Dans I'enseignement explicite de I'orthographe, il est important
d’aider les éléves a transférer leurs acquis dans différents contextes (le
quand). Les performances des éléves en orthographe sont meilleures
lorsque les mots sont isolés et, dans une moindre mesure, lorsqu’ils se
trouvent dans des textes dictés, que lorsqu’ils produisent des textes. En
effet, dans ce dernier cas, ils doivent partager leur attention entre I"élabo-
ration de leur discours (aspects conceptuels), la mise en texte de ce discours
(aspects linguistiques), la production motrice, la lecture du texte déja
produit dans le but de le réviser ou de s’assurer de la cohérence textuelle
et la gestion de I'articulation de toutes ces opérations. Ainsi, 'orthographe,
qui n'est qu’un des aspects linguistiques impliqués dans la production, est
souvent moins contr6lée que lorsque la tache n’implique pas la gestion
simultanée de tant d’opérations.

Afin de clarifier comment s’articulent les dispositifs pour |’enseigne-
ment explicite de l'orthographe, deux exemples sont donnés. Le premier
exemple concerne un savoir orthographique, soit la Iégalité orthogra-
phique, qui reléve du principe visuogrammique. Le deuxieme exemple est
relatif aux stratégies de mémorisation.

L’enseignement explicite de la légalité orthographique

Comme nous l'avons vu, la légalité orthographique reléve du prin-
cipe visuogrammique. Le tableau 1.1 précise comment l’enseigner
explicitement
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TABLEAU 1.1.

Un exemple d’enseignement explicite de la Iégalité orthographique

Le quoi Lorsqu’il est question de la Iégalité orthographique, le doublement
des consonnes est souvent abordé. Dans cet exemple, il est ques-
tion de deux aspects: la position dans le mot des consonnes dou-
blées et I'identification des consonnes qui se doublent et de celles
qui ne se doublent pas.

Le pourquoi Etre conscient de la légalité orthographique de certaines confi-
gurations aide a juger du caractere plausible ou non de nos
hypothéses orthographiques lorsque nous produisons un mot
non familier.

Modelage A partir d’un extrait, par exemple un passage d’une ceuvre littéraire
lue en classe, I’enseignant reléve toutes les doubles consonnes et
fait observer leur position et les lettres qui se doublent. Une affiche
est créée pour rassembler les observations.

Pratique  Dans le cadre d’un dispositif d’écriture guidée, I’enseignant

guidée révise un texte d’un des éléves du sous-groupe en repérant les
consonnes doubles et les consonnes simples qui correspondent
a des consonnes qui se doublent fréquemment. Il questionne les
éleves afin qu’ils justifient le choix de doubler ou de ne pas doubler
les consonnes et les incite a se référer a I'affiche produite.

Pratique  Dans le cadre d’une pratique d’orthographes approchées, I’'en-
coopérative seignant dicte une phrase dans laquelle il y a plusieurs doubles
consonnes. Les éléves se rassemblent en tandem pour comparer
leurs hypotheses orthographiques. Leur attention est orientée sur
le doublement des consonnes. lls doivent produire une hypothése

commune et la justifier a 'ensemble de la classe.

Le comment

Pratique Les éléves sont invités a observer dans leur liste de mots d’ortho-
autonome  graphe étudiés depuis le début de I'année, ceux qui comportent des
consonnes doubles afin de créer des affiches.
Par exemple, une affiche rassemble tous les mots étudiés, qui
contiennent la consonne m, rassemblés en deux colonnes: les mots
dans lesquels la consonne est simple, les mots dans lesquels elle
est double.

Le quand Par la suite, lors de la mémorisation des mots d’orthographe, la
présence de consonnes doubles est systématiquement relevée et
les mots sont ajoutés aux affiches créées. La catégorisation des
mots soutient la stratégie analogique; il est trés utile de le dire
aux éléves. Lors de la révision de textes produits par les éleves, la
|égalité orthographique doit étre aussi réinvestie.

L’enseignement explicite des stratégies de mémorisation

Les stratégies de mémorisation doivent étre enseignées, puisqu’elles sont
indispensables a I'intégration de l'orthographe. Le tableau 1.2 propose un
exemple d’enseignement explicite de ces stratégies.
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TABLEAU 1.2.

Un exemple d’enseignement explicite des stratégies de mémorisation

Le quoi

Pour devenir compétent en orthographe, il est important de savoir
comment retenir les informations. La mémoire repose sur des
traces que laissent nos expériences. Plus il y a de traces a propos
d’une chose, meilleure est la mémorisation. Ce sont nos sens, notre
corps et nos émotions qui laissent des traces dans notre mémoire.
Pour I'orthographe, c’est souvent la vision, I'audition et les gestes
moteurs qui constituent des traces efficaces. Mais d’autres types
de traces peuvent aussi soutenir la mémorisation. C’est le cas
notamment lorsque I'on fait des analogies entre différents mots
sur la base d’une ressemblance orthographique ou que I'on se
raconte une histoire pour retenir une particularité orthographique
d’un mot.

Le pourquoi

Savoir comment I'on s’y prend pour mémoriser est tres important
pour accroitre notre efficacité a mémoriser. Or savoir mémoriser
est requis tout au long de la scolarité.

Modelage

A partir des mots d’orthographe de la semaine, I’'enseignant ver-
balise comment il s’y prend pour les mémoriser. Par exemple, si le
mot enfant est a I’étude, il peut dire: «J'utilise mes yeux. J'observe
gue ce mot contient six lettres, la troisieme et la sixieme ont des
hampes. Je ferme les yeux et j'essaie de le voir dans ma téte. Si je
ne le vois pas bien, je recommence, je I'observe attentivement,
je me le décris, je ferme les yeux a nouveau jusqu’a ce que je le voie
clairement. J'utilise mes oreilles maintenant. J’entends trois sons:
[a], [f] et encore [&]. Le premier [d] s’écrit en, le deuxieme an. lly a
une lettre muette a la fin, un t. Je vais penser a enfanter pour rete-
nir que c’est un t a la fin. J’épéle le mot: e-n-f-a-n-t. Je me répete
mentalement cette suite de lettres. Je vais maintenant construire
une trace motrice en I’écrivant plusieurs fois. »

Pratique
guidée

Le comment

Lors de la correction collective d’une dictée métacognitive, I'ensei-
gnant incite les éleves a partager les stratégies de mémorisation
qu’ils ont utilisées pour les mots qu’ils ont produits adéquatement
et a verbaliser quels types de traces ils pourraient construire pour
retenir les mots encore problématiques.

Pratique
coopérative

En tandem, les éléves étudient les mots d’orthographe de la
semaine en s’aidant a construire des traces variées.

Pratique
autonome

Dans un jogging d’écriture proposé toutes les trois semaines, I'en-
seignant incite les éléves a écrire en 10 minutes le plus de mots pos-
sible dont ils sont certains de I'orthographe. A la suite du jogging,
les éléves vérifient I'orthographe des mots produits avec leurs outils
(dictionnaire, liste de vocabulaire, affiches, etc.), autoévaluent s’ils
ont progressé depuis le dernier jogging réalisé et déterminent les
stratégies de mémorisation qui sont les plus efficaces pour eux.

Le quand

Il est important de faire prendre conscience aux éléves que
les stratégies de mémorisation mise de I’avant pour intégrer
I'orthographe sont utiles pour mémoriser toutes sortes d’éléments.
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CONCLUSION

Nous sommes conscients que la derniére partie de ce texte ne dresse pas
un portrait exhaustif de I'enseignement de I'orthographe, puisqu’il aurait
fallu, pour qu’elle le fasse, détailler tous les aspects a aborder en fonc-
tion des niveaux scolaires. L'objectif de ce chapitre visait surtout a définir
un cadre commun qui pourra étre utilisé a la fois par les praticiens et les
chercheurs. Nous retiendrons de ce chapitre que le code orthographique
possede des propriétés spécifiques (phonologiques, morphologiques et
visuelles) associées a des principes distincts (phonogrammique, morpho-
grammique et visuogrammique). Chacun de ces principes se décline en
fonction de différents phénomenes qui, eux, s'illustrent par des cas parti-
culiers en francais écrit. La description de l'orthographe francaise qui est
présentée dans ce chapitre doit non seulement faire partie des savoirs
des enseignants, mais devrait aussi étre rendue accessible aux éléves. En
effet, plutot que de définir des trucs particuliers pour permettre la mémo-
risation de I'orthographe spécifique de chacun des mots, il est possible
d’amener I’éléve, par une prise de conscience progressive, a s‘approprier
les propriétés et les principes du code orthographique ainsi que les diffé-
rents phénomenes qui rendent compte de ces principes. C'est d‘ailleurs
ce qui est fait en classe lorsqu’on améne I’éléve a s’approprier le principe
phonogrammique a travers I’'enseignement des correspondances entre
les phonémes et les graphémes. Il importe de poursuivre cet effort en
enseignant de maniere explicite les autres principes du code. Comme nous
I'avons illustré, différents dispositifs d’enseignement peuvent étre mis a
profit pour atteindre cet objectif. La réflexion doit donc étre poursuivie de
maniére a permettre aux enseignants de mettre en place l’enseignement
le plus efficace possible dans le but de favoriser les apprentissages. C'est a
travers des actions concertées impliquant les enseignants, les chercheurs,
les éleves et leurs milieux que des solutions pourront étre apportées au
probléme actuel lié a la maitrise de I'orthographe.
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RESUME

Les éléves québécois éprouvent des difficultés inhérentes
a la syntaxe, a la ponctuation et a I‘orthographe.
L’orthographe grammaticale, en particulier, constitue
une béte noire en raison du caractére rébarbatif des
méthodes d’enseignement, de la complexité de I’ortho-
graphe du francais et des relations existant entre une
maitrise insuffisante des conventions de la langue
écrite et I’échec scolaire. Les éléves ayant des difficultés
d’apprentissage ont besoin d’un enseignement adapté et
I‘absence de données sur leurs connaissances grammati-
cales et leur raisonnement sur la langue nous a conduits
a mener une recherche dont I'un des objectifs visait a
établir le profil orthographique et métagraphique d’éléves
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de 6° année primaire et de 17 secondaire en classe ordinaire
et d’éleves inscrits en classe d’adaptation scolaire au
1¢" cycle du secondaire. Ce chapitre concerne les
accords dans le groupe du nom ainsi que les procédures
graphiques relevées a propos du groupe nominal. Nos
résultats indiquent des différences importantes entre
les éléves des classes ordinaires et ceux de I'adaptation
scolaire quant a la connaissance des classes de mots et
a l'utilisation de procédures graphiques appropriées pour
réaliser des accords grammaticaux. Des propositions

didactiques sont apportées pour mieux leur venir en aide.

PROBLEMATIQUE
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Il est reconnu que les éleves québécois éprouvent des difficultés inhé-
rentes a la syntaxe, a la ponctuation et a I'orthographe (MELS, 2006).
L'orthographe grammaticale, en particulier, constitue une béte noire en
raison du caractere rébarbatif des méthodes d’enseignement tradition-
nelles, de la complexité du plurisystéme de I'orthographe du francais et
des relations existant entre une maitrise insuffisante des conventions de
la langue écrite et I’échec scolaire (Allal, Kohler, Rieben, Rouiller Barbey,
Saada-Robert et Wegmuller, 2001). Chez les éléves du secondaire, on s’at-
tend a ce que I'essentiel des notions enseignées au primaire soit maitrisé
et transféré dans les productions écrites. Déja dans les années 1980, les
éleves qui maitrisaient I'orthographe grammaticale dés la fin du primaire
étaient rares, et I'évolution d’une année a l'autre montrait fréquemment
peu de progres, et parfois méme une régression (Simard, C6té, Bélanger,
Lebrun et Plourde, 1984). Nos observations récentes du milieu scolaire
québécois, tout comme les constats de Manesse et Cogis (2007) a propos
des éléves francais, indiquent que ces notions demeurent peu maitrisées.
Au Québec, une premiére enquéte par questionnaire (Chartrand et Lord,
2010), menée auprés d’éleves de 4¢ et 5¢ année du primaire et de leurs
enseignants de francais, souléve d‘ailleurs que «les 3% des enseignants et
plus de la moitié des éléves sont tout a fait d’accord ou plutét d’accord pour
dire que la plupart des éléves connaissent mal la grammaire a la fin de leurs
études secondaires» (Chartrand, 2011, p. 51). Cherchant a remédier a ces
lacunes, les didacticiens et les enseignants tentent de faire des ponts entre
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les faibles connaissances des éléves et les contenus et méthodes d’ensei-
gnement qui sont offerts a I'’école primaire et secondaire, ainsi que le temps
qui est consacré a l'orthographe.

En effet, I'acquisition de I'orthographe grammaticale de la langue
francaise est particulierement complexe, étant donné la variation morpho-
syntaxique que renferment les accords. Selon de nombreux didacticiens
(Boivin et Pinsonneault, 2008; Dumais, 2010; Largy et Fayol, 2001;
Nadeau et Fischer, 2010), bien orthographier les mots repose néces-
sairement sur une étape de révision et d'autocorrection. Dés lors, les
programmes d’enseignement de I'orthographe incluent des activités qui
suscitent chez I’éléve une attitude réflexive a I'égard de la langue écrite,
une posture de recherche et d’interrogation (Blain, 1996; Cogis, 2005;
Dumais, 2010). Pourtant, aucun travail de recherche n‘informe sur I’état
de connaissances et les habiletés nécessaires qui permettraient aux éléves
d’appliquer correctement les codes de correction a I'entrée du secondaire.
L'absence de données sur les compétences graphiques et métagraphiques
des éléves ayant des difficultés d’apprentissage est particulierement inquié-
tante (Brissaud, 2007), étant donné que ces éléves ont davantage besoin
de programmes d’enseignement adaptés.

CADRE CONCEPTUEL

LES CONNAISSANCES CONVOQUEES

EN ORTHOGRAPHE GRAMMATICALE
L'acquisition initiale de lI'orthographe du francais passe par un chemin
qui est de mieux en mieux connu (Fayol et Jaffré, 1999), alors que les
procédures d'apprentissage des éléves en difficulté sont vaguement défi-
nies (Brissaud, 2007). Peu d’études ciblent I'orthographe grammaticale en
particulier, méme si les compétences reliées au code morphographique
(p. ex. les accords) continuent a poser des problemes au-dela de I'dge
scolaire (Fayol et Largy, 1992). Par code morphographique, on entend
les marques écrites (graphiques) qui transmettent des informations de
sens. Comme nous |'avons vu au chapitre 1, le code du francais inclut
des morphogrammes qui transmettent des informations liées au genre
et au nombre des mots ou encore qui se rapportent aux terminaisons
verbales. Les psychologues cognitivistes s’entendent pour dire que I'ortho-
graphe grammaticale repose sur un enseignement qui est essentiellement
formel et explicite, sans nier I'apport des stimuli écrits qui nous entourent
(Fayol et Jaffré, 1999). L'enseignement structuré permettrait ainsi de
développer les connaissances pour produire des textes et procéder a leur
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révision et a leur autocorrection. Ces connaissances seraient de trois types:
déclaratives, procédurales et conditionnelles. En psychologie cognitive,
«les connaissances déclaratives et procédurales se distinguent d’abord par
la maniére dont I'information est présentée (la forme)»; pour les pédago-
gues, cette distinction est fréquemment associée a I'objet qui est repré-
senté dans la connaissance (Désilets, 1997). Cherchant a nous rapprocher
des sciences de I’éducation, nous présentons ici la typologie des connais-
sances que propose Tardif (1992). Ainsi, les connaissances déclaratives se
rapportent aux faits et aux régles; les connaissances procédurales dictent
comment appliquer ces régles et ces faits; les connaissances conditionnelles
postulent quand et pourquoi les appliquer. En orthographe grammaticale,
cela signifie généralement que I’'enfant doit cumuler les connaissances
déclaratives (p. ex. reconnaitre I'adjectif et le donneur dans une phrase)
avant de pouvoir appliquer les connaissances procédurales (p. ex. accorder
I'adjectif avec son donneur). Cogis (2008) relie en grande partie les erreurs
d’accord des éléves a une mauvaise connaissance des catégories gramma-
ticales (p. ex. les classes de mots, le genre, le nombre dans le groupe du
nom). Fischer (1996) constate que les éléves de 6° année reconnaissent
en moyenne 22,8 sur 30 adjectifs présentés. Ce constat, parmi d’autres,
nous conduit a nous interroger sur la connaissance des classes de mots
telles qu’elles peuvent étre verbalisées a 'oral et sur I'investissement de ces
connaissances déclaratives dans les procédures graphiques qui contribuent
aux différents accords a I'écrit.

LES PROCEDURES GRAPHIQUES REQUISES
POUR ACCORDER CORRECTEMENT
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Plusieurs didacticiens affirment que les connaissances procédurales requises
pour appliquer le code morphographique francais font appel a la méta-
cognition. Ainsi, les métaconnaissances ou représentations du systeme
de la langue écrite aideraient I'éleve a se questionner lorsqu’il rédige ou
révise une production écrite. Cogis (2005) décrit trois grands types de
procédures graphiques auxquelles I’éléve peut avoir recours pour sélec-
tionner un accord. Il s’agit des procédures phonologographiques, morpho-
sémantiques et morphosyntaxiques. Les procédures phonologographiques
seraient utilisées lorsque I’éléve a recours a la prononciation du mot ou
a son image globale dans ses productions et qu’il ne tire pas profit de
la structure syntaxique de la phrase. La marque du pluriel ou du genre
est généralement absente et, lorsqu’elle est présente, I’éleve I'explique
parce que «le mot s'écrit toujours ainsi». En ce qui a trait aux procédures
morphosémantiques, elles seraient sollicitées lorsque I'éleve fait référence
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au sens de la phrase pour choisir un accord. «Il y en a plusieurs dans la
phrase» explique ici la présence d’une marque du pluriel. Finalement, les
procédures morphosyntaxiques reposent sur les relations qu’entretiennent
entre elles les différentes catégories grammaticales dans la phrase. Par
exemple, le déterminant des est au pluriel et détermine I'accord du nom
qui lui correspond. L'éléve explique: «]‘ai mis un s parce qu’il y a des devant
le nom.» Les manipulations syntaxiques font également partie des procé-
dures morphosyntaxiques lorsqu’il s'agit de remplacer un mot difficile a
orthographier par un autre: «J‘ai fait le truc mordre-mordu pour savoir
si c’était é ou er a la fin du verbe. » Fayol et Monteil (1994) soulignent
également que l'attention joue un réle important dans I'application d’une
stratégie ou procédure graphique.

Concernant l'apprentissage de ces trois procédures graphiques, Cogis
(2005) précise que I'éleve se réfere initialement aux procédures phonolo-
gographiques, ensuite aux procédures morphosémantiques et finalement
aux procédures morphosyntaxiques. Ne s’excluant pas, «les procédures
de tous types coexistent chez un méme éleve, y compris dans le méme
énoncé» (Cogis, 2005, p. 89). L'enseignement de la nouvelle grammaire
francaise amene davantage les éléves a repérer les indices syntaxiques dans
la phrase pour accorder les mots cibles, visant a appliquer les procédures
morphosyntaxiques. Se rajoutent a ces trois principales procédures une sous-
catégorie de procédures morphosyntaxiques: les manipulations syntaxiques,
c’est-a-dire des «opérations menées sur une unité de phrase pour mettre en
évidence certaines caractéristiques syntaxiques de la phrase» (Chartrand,
2010, p. 27). Ce ne sont pas de «simples trucs» que I'on pourrait appliquer a
I'aveugle, mais des manipulations reposant sur un raisonnement grammatical
qui doit étre enseigné a I'école (Chartrand et Paret, 2010).

Or l'articulation des procédures graphiques chez les éléves a la fin du
primaire et au début du secondaire n‘a fait I'objet d’aucune étude québé-
coise. De méme, aucune étude n'a porté sur les procédures graphiques
des éleves en difficulté d’apprentissage ni analysé si celles-ci différent des
procédures relatées par les éléves d’un age similaire et qui suivent I’ensei-
gnement ordinaire. De telles études permettraient en effet de proposer
des ajustements de I'enseignement de I'orthographe grammaticale a la
fin du primaire et au début du secondaire. Ces constats, de méme que les
lacunes soulignées dans les données scientifiques, conduisent au premier
objectif d’un projet de recherche plus vaste. Il s’agit d’établir le profil
graphique et métagraphique d’éleves de 6¢ année du primaire, de premiére
secondaire et d’éleves d’age comparable issus de |'adaptation scolaire,
afin de proposer, dans un deuxiéme temps, des ajustements de
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I'enseignement de I'orthographe grammaticale a la fin du primaire et au
début du secondaire. Le présent chapitre se limite aux accords dans le groupe
du nom ainsi qu‘aux procédures graphiques associées au groupe nominal.

METHODOLOGIE

Cette recherche se veut, essentiellement, descriptive. Les données ont été
recueillies d’abord au moyen d’une dictée a partir de laquelle les accords
dans le groupe du nom ont été analysés. Les commentaires et réflexions
recueillis a I'aide d’entretiens métagraphiques a la suite d’'une seconde
dictée ont permis d’accéder davantage au travail de réflexion et aux procé-
dures graphiques des éléves (Cogis et Leblay, 2010; Cogis et Ros, 2003;
David, 2005; Parent et Morin, 2005).

POPULATION

Au début de I'année scolaire 2010-2011 (temps 1), la dictée A Les Arbres a
été donnée a 217 éléves de 6°année du primaire, de premiére année du
secondaire et d’éleves du méme age inscrits dans des groupes d‘adapta-
tion scolaire du 1¢" cycle du secondaire. Tous les participants sont de la
grande région de Montréal et de la grande région de Québec. Au total,
douze groupes d’éleves ont participé, dont quatre de 6° année, quatre de
premiere secondaire et quatre groupes issus de I'adaptation scolaire. Les
résultats recueillis a la dictée A ont permis de repérer, dans chaque groupe,
25% des éleves les plus «forts», 50% des éléves «moyens» et 25% des
éléves les plus «faibles». Par la suite, seuls les 101 éléeves considérés comme
«moyens» ont réalisé la dictée B, La Ruelle, et I'entretien métagraphique
(tableau 2.1). Les dictées et I'entretien métagraphique ont été donnés au
début (temps 1) et a la fin (temps 2) de I'année scolaire 2010-2011.

TABLEAU 2.1.

Echantillon d’éléves participant aux dictées A et B et a entretien métagraphique

Période Dictée A Dictée B La Ruelle

Les Arbres et entretien métagraphique
Temps 1 217 éleves 101 éléves « moyens »
Temps 2 197 éleves 76 éléves « moyens »
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LES EPREUVES DICTEES

La dictée A Les Arbres est un extrait de texte de Fénélon (1713) que Manesse
et Cogis (2007) avaient repris pour conduire une enquéte sur l'orthographe
aupres d’éleves francais de différents niveaux scolaires, d’enseignement
primaire et secondaire. La dictée B, La Ruelle, a été spécialement concue
pour les besoins de notre étude’. Ainsi, les dictées A et B contiennent des
mots qui sont familiers aux éléves et des structures grammaticales qui
permettent d’évaluer les performances d‘orthographe grammaticale de
notre échantillon.

Le profil en orthographe grammaticale s’appuie sur les accords
dans le groupe du nom (GN), les accords régis par le sujet et les accords
régis par le complément direct (Boivin et Pinsonneault, 2008). Le présent
écrit se limite a I'analyse des accords dans le groupe du nom (GN). Ces
accords sont soit corrects, omis ou substitués (tableau 2.2). La racine des
mots peut également contenir des substitutions de morphéemes et de
phonémes. Inspiré des catégories de Manesse et Cogis (2007), de Brissaud
et Cogis (2011) et de Boivin et Pinsonneault?, ce canevas de correction tient
compte des erreurs relevant de I'orthographe grammaticale, des erreurs
d‘orthographe lexicale et des erreurs de langue.

TABLEAU 2.2.

Le codage des accords possibles dans le groupe du nom les racines

Mots cibles Orthographe du mot Code associé

racines accord correct correct

racine_ accord du nombre absent OG_GN_noyau_nbre_abs
racinent accord du nombre substitué OG_GN_noyau_nbre_substitution
rassines accord correct, erreur lexicale

morphéme substitué

rasines accord correct, erreur de langue
phoneme substitué

1. Dictée non publiée, congue par Isabelle Gauvin, cochercheuse, en 2010.

2. Ces catégories ont été congues dans le cadre d’'un projet qu’elles dirigent et ne sont pas
encore publiées.
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LES ENTRETIENS METAGRAPHIQUES

Immédiatement apres la dictée B, les éleves « moyens» (101 éleves au
temps 1 et 76 éléves au temps 2) ont participé a un entretien métagra-
phique individuel administré par une chercheuse expérimentée. L'entretien
métagraphique consiste a questionner I’éléve sur les connaissances sollici-
tées et les procédures graphiques appliquées dans I'accord de différents
mots ciblés de sa dictée. Durant ces entretiens, les chercheuses évitaient
toute forme de métalangage, laissant le vocabulaire métagraphique
émerger spontanément dans les explicitations métagraphiques des éléves
(Cogis et Ros, 2003). Les entretiens portaient sur neuf accords, dont cinq
accords dans le groupe du nom (GN) et quatre accords régis par le sujet ou
par le complément. Le présent écrit tient uniquement compte des verbali-
sations métagraphiques relatives aux accords dans le GN.

Les entretiens métagraphiques se déroulaient selon un schéma d’en-
tretien précis dont les trois principales questions se répétaient a chaque
mot cible. Ces activités métagraphiques faisaient conjointement appel aux
connaissances déclaratives, procédurales et conditionnelles (Tardif, 1992)
(tableau 2.3).

TABLEAU 2.3.
Le schéma d’entretien appliqué au GN en quéte d’aventures
Aventures, c’est quelle sorte de mot? Connaissances déclaratives
Pourquoi I'as-tu écrit comme ¢a si on regarde Connaissances procédurales

surtout a la fin? Comment as-tu fait pour décider

de

|’écrire comme ¢a?

A quel moment tu fais « cette régle-la»? Connaissances conditionnelles
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La premiére question portait sur la connaissance de la classe de mots.
En réponse, les éléves donnaient soit une classe de mots correcte, soit
erronée ou hors sujet (p. ex., «C'est homophone» ou «C’est un mot inva-
riable ») ou ne répondaient pas a la question. Le tableau 2.4 indique les
classes correctes des cinqg mots ciblés appartenant au GN.
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TABLEAU 2.4.

Classe de mots correcte des cinq mots appartenant au GN

GN et mot ciblé Classe de mots attendue
En quéte d’aventures Nom
Tous les coins sombres Déterminant
De superbes cachettes invisibles Adjectif
Une mission spéciale Adjectif
Les clotures en bois lustré Participe passé ou adjectif

La deuxieme question interrogeait les procédures graphiques que
les éléves avaient appliquées pour accorder les mots ciblés. A partir des
verbalisations des éleéves, les trois types de procédures graphiques défi-
nies par Cogis (2005), les procédures phonologographiques (ph.-logogr.),
les procédures morphosémantiques et les procédures morphosyntaxiques
(m.-syn.), dont les manipulations syntaxiques (manip. syn.) a partir
desquels de nombreux éléves justifiaient les terminaisons homophoniques
-er et -¢, sont codées. Ces derniéres procédures, incluant les manipula-
tions syntaxiques a partir desquels de nombreux éléves justifiaient les
terminaisons homophoniques -er et -é, sont codées. Finalement, les éleéves
relataient des procédures graphiques aléatoires ou incompletes. Certains
éleves n‘avaient pas de réponse a cette deuxiéme question de I'entretien,
tandis que d‘autres ne se rendaient pas compte des erreurs d’accord dans
leur dictée. Dans ces cas, la chercheuse leur demandait si la fin du mot
ciblé pouvait s'écrire autrement afin de stimuler la réflexion métagraphique
des éleves. Le tableau 2.5 présente, pour chacune de ces procédures
graphiques, un extrait d’entretien métagraphique.
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TABLEAU 2.5.

Extraits des entretiens métagraphiques et procédures graphiques codées

Mot cible Extrait d’'un entretien métagraphique Procédure graphique

aventures  «J'ai écrit aventures ainsi parce que phonologographique
je le connais de mes jeux d’ordi. »

sombres « Mais parce que... c’est tous les coins sombres, morphosémantique
fait qu’il y en a plusieurs, ¢a pourrait faire
plusieurs cachettes. »

superbes  «Parce que c’est de superbes cachettes. morphosyntaxique
Donc c’est, comme je disais tantot, eh ben
que c’est plus pluriel... et ici féminin pluriel. »

lustré « Mais parce que j’ai essayé de... faire mon truc  manipulation

de mordre-mordu ou vendre-vendu. Quand
c’est mordre c’est er, quand c’est mordu c’est é. »

syntaxique

L'ensemble des 177 entretiens des temps 1 et 2 a été retranscrit et
importé dans le logiciel de codage et d’analyse de données QDA Miner.
Le codage a porté sur les accords des mots cibles de la dictée, la connais-
sance de la classe de mots et les procédures graphiques que les éleves ont
décrites pendant I'entretien métagraphique. Les résultats de I'analyse des
performances orthographiques et métagraphiques sont présentés dans la
section suivante.

RESULTATS

LES ACCORDS DANS LE GROUPE DU NOM (GN)

La figure 2.1 résume les pourcentages d’accords corrects que le sous-
échantillon d’éléves « moyens» (de 6¢ année du primaire, de premiére année
du secondaire et d’adaptation scolaire) a obtenus aux 30 mots appartenant
a un GN (22 noms, 6 adjectifs et 2 déterminants) de la dictée B, au temps
1 et au temps 2.
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FIGURE 2.1.

Les pourcentages d’accords corrects dans le GN, T1 et T2
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Les éleves de 6¢ année du primaire (6°) accordent correctement 81 %
des accords au temps 1 et 82,7 % au temps 2. Les éléves de 1 secondaire
(S1), quant a eux, accordent correctement 79,8 % des GN au temps 1 et
83,1 % au temps 2. En adaptation scolaire (AS), les accords corrects repré-
sentent 66,9 % des accords au temps 1 et s'élevent a 71 % au temps 2.

LA CONNAISSANCE DES CLASSES DE MOTS

La figure 2.2 présente les résultats liés aux classes de mots définies par les
éleves. Les réponses des éléves peuvent étre correctes, erronées ou hors
sujet. Les éléves peuvent aussi ne pas répondre. Ces résultats sont présentés
par niveau scolaire (6°, ST et AS) et en fonction des deux moments de la
collecte des données (T1 et T2).
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FIGURE 2.2.

La connaissance des classes de mots (cdm) — 6°, S1 et AS-T1 et T2
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Au début de I'année scolaire (temps 1), les éleves de 6° année recon-
naissent correctement 75 % des classes de mots, 15% sont erronées,
8% sont absentes alors que 3% des réponses sont hors sujet. Chez les
éléves de premiere secondaire, a cette méme période de I'année, 73 %
des classes de mots sont correctes, 15% sont erronées, 9% sont absentes
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et 3% des classes de mots sont hors sujet. Toujours au temps 1, les éléves
issus de l'adaptation scolaire obtiennent 41 % de réponses correctes,
22 % de réponses erronées, 23 % de classes de mots absentes et 15%
de réponses hors sujet. En fin d’année scolaire (temps 2), les éléves de
6° année et de secondaire obtiennent 74 % de réponses correctes. En
6¢ année, 10% des classes de mots sont incorrectes, 11 % des classes de
mots sont absentes et 5% des réponses sont hors sujet. En premiére secon-
daire, 15% des réponses sont erronées, 8 % sont absentes et 3% sont hors
sujet. En adaptation scolaire, les réponses erronées s’éléevent a 31 %, les
classes de mots absentes constituent 25 % des réponses et les informations
hors sujet ne dépassent pas les 6 %. Notons qu’en 6¢ année et en premiere
secondaire, la connaissance des classes de mots n’évolue presque pas entre
le début et la fin de I'année scolaire. Ces connaissances dites déclaratives
sont plus faibles chez les éléves d’adaptation scolaire et ayant des diffi-
cultés d’apprentissage aux deux moments de la collecte des données et ne
semblaient pas s"améliorer avec le temps.

LES PROCEDURES GRAPHIQUES (PG)

La figure 2.3 illustre la répartition de différentes procédures graphiques
obtenues aux trois niveaux scolaires, au début et a la fin de I'année scolaire.

Au début de I'année scolaire (temps 1), les éléves de 6¢ année du
primaire font majoritairement référence aux procédures morphosyn-
taxiques (45 %) lors d’un accord dans le groupe du nom. Chez ces mémes
éléves, les procédures morphosémantiques (30 %) et phonologogra-
phiques (19 %) sont moins fréquentes. lls ne verbalisent aucune manipu-
lation syntaxique et relatent trés rarement une procédure aléatoire. Au
temps 1, les procédures graphiques évoquées par les éléves de premiére
secondaire sont d’abord morphosyntaxiques (36 %) et morphosémantiques
(31 %), ensuite phonologographiques (20 %) et enfin, de |'ordre des mani-
pulations syntaxiques (6 %) ou aléatoires (7 %). Lors de cette méme collecte
de données, les éléves d’adaptation scolaire disent recourir principalement
aux procédures morphosyntaxiques (32 %), morphosémantiques (31 %) et
phonologographiques (30 %). Viennent ensuite les procédures incomplétes
(10%) et les manipulations syntaxiques (8 %).

Au temps 2, les éleves de 6° année recourent, eux aussi, majoritaire-
ment a des procédures morphosyntaxiques (43 %), qui sont, tout comme
au temps 1, suivies des procédures morphosémantiques (30 %) et phonolo-
gographiques (21 %). Une fois de plus, ces mémes éléves relatent rarement
des procédures aléatoires (6 %) et ils ne font aucunement allusion a des
manipulations syntaxiques. En premiére secondaire, le temps 2 est marqué
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FIGURE 2.3.

répartition des procédures graphiques — 6°, S1 et AS—T1 et T2
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d’une présence importante des procédures morphosyntaxiques (47 %)
et, dans une moins grande mesure, de procédures morphosémantiques
(28 %) et phonologographiques (13 %). De méme, les éléves de premiére
secondaire ont rarement recours a des manipulations syntaxiques (5 %) ou
a des procédures aléatoires (8 %). A la fin de I'année scolaire, les éléves de
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I'adaptation scolaire, quant a eux, déclarent utiliser majoritairement des
procédures phonologographiques (35 %), suivies des procédures morpho-
sémantiques (28 %) et morphosyntaxiques (24 %).

Globalement, les éleves utilisent peu les manipulations syntaxiques
(moins de 10% du total des procédures graphiques recueillies en adap-
tation scolaire et en premiere secondaire), alors que notre impression
pendant la collecte de données laissait croire a des résultats contraires.
En analysant de preés les manipulations syntaxiques verbalisées dans notre
échantillon, nous observons uniquement la manipulation de «remplace-
ment» (Chartrand, 2010), et ce, uniquement dans le but de connaitre la
terminaison du participe passé lustré. Partagés entre une terminaison a
I'infinitif (-er) et un participe passé (-¢), de nombreux éléves ont remplacé
le verbe lustrer du premier groupe par le verbe mordre du troisieme groupe.
Ainsi, la différence entre I'infinitif et le participe passé devient audible.
En effet, environ la moitié des éléves de I'adaptation scolaire ont recours
au «truc mordre-mordu», au temps 1 (15 éléves sur 37) et au temps 2
(13 sur 34 éleves). En 6¢ année, aucun éléve ne mentionne cette manipu-
lation syntaxique. En premiére secondaire, le remplacement semble utile
pour expliquer en partie I'accord de [ustré (12 éleves sur 30 au temps 1 et
6 sur 19 au temps 2) qui est généralement suivi d'une procédure morpho-
sémantique ou morphosyntaxique pour expliquer I'accord en genre et en
nombre de |'adjectif.

DISCUSSION ET PERSPECTIVES
DIDACTIQUES

Nos résultats font état d'un écart entre les pourcentages d‘accords réussis
dans le groupe du nom chez les éléves de I'adaptation scolaire par rapport
a ceux des éleves de classes ordinaires de 6¢ année du primaire et de
premiere secondaire, ce qui indique, également, une différence quant a
leur performance en orthographe grammaticale. Cette différence s'observe
également par rapport a leur connaissance des classes de mots qui sont
plus fréquemment erronées et absentes chez les éléves de I'adaptation
scolaire que chez leurs pairs de I'enseignement général. La fréquence des
classes de mots absentes laisse croire que les éléves en difficulté n‘ont
peut-étre pas compris le concept de classe de mots, alors que cette notion
serait acquise chez les éleves des classes ordinaires. En effet, les mots qui
appartiennent a une méme classe partagent des caractéristiques fonc-
tionnelles (I'adjectif décrit) qui permettent de différencier les classes de
mots entre elles (p. ex. le nom est un donneur, le verbe est un receveur).
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La reconnaissance et la compréhension des caractéristiques inhérentes aux
mots d’'une méme classe de mots reposeraient toutefois sur d’'importantes
capacités métacognitives et attentionnelles que les éléves en difficulté ne
seraient peut-étre pas en mesure de mobiliser (Nore-Mary, Largy, Lambert,
Faure, Fayol et Eustache, 1997). Nos résultats rejoignent ceux de Nadeau
et Fischer (2010) ou l'identification des classes de mots dans le GN a été
réussie dans une proportion de 72%, pour des GN simples, chez des éléves
de 12 ans en 6¢ année du primaire. Ces auteures ont constaté, dans leur
étude, qu’une identification réussie des classes de mots conduit a des
accords tout aussi réussis.

Au temps 2, comme illustré a la figure 2.4, les éléves d'adaptation
scolaire ont tendance a recourir aux caractéristiques phonologiques (les
sons) des mots et au souvenir de I'image globale qu’ils ont des mots ciblés.
Les éleves des classes ordinaires sappuient davantage sur les indices
morphosyntaxiques pour expliquer leurs accords. Les fleches obliques dans
la figure 2.4 représentent I'ordre de prévalence des trois principales procé-
dures graphiques au temps 2. On observe qu‘elles sont inversées entre les
éleves des classes ordinaires et les éléves de I'adaptation scolaire.

FIGURE 2.4.

L'ordre de prévalence des trois principales PG — 6°, S1 et AS — T2
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L'évolution entre le temps 1 et le temps 2 des procédures graphiques
est également inversée d’un groupe d’éléves a l'autre. Ainsi, la répartition
des procédures graphiques reste stable en 6¢ année. En premiére secon-
daire, les procédures morphosyntaxiques augmentent (+11 %), tandis que
les procédures phonologographiques diminuent (-7 %). L'évolution des
procédures graphiques differe chez les éléves de I'adaptation scolaire: les
procédures morphosyntaxiques diminuent (-8 %), tandis que les procé-
dures morphosémantiques et phonologographiques augmentent légére-
ment entre le début et la fin de I'année scolaire (+7 % et +5 %).

La succession des procédures graphiques que décrit Cogis (2005)
repose sur |'enrichissement de connaissances métagraphiques sur la langue
écrite. Nos données montrent également que les procédures morphosyn-
taxiques sont les plus fréquentes chez les éléves de premiere secondaire,
moins fréquentes en 6° année et encore moins chez les éléves de I'adap-
tation scolaire. Les procédures continuent a s’enrichir mutuellement et
ceci tout au long de I'apprentissage orthographique. Ainsi, I'enfant peut
ajouter la marque pour compléter le mot vu ou entendu. Il peut aussi se
référer au sens de la phrase pour définir les accords ou encore s'appuyer
sur les indices syntaxiques du code écrit pour choisir ses accords. Il est
important de noter que les procédures ne s‘excluent pas, mais que I'éléve
active fréquemment plusieurs procédures graphiques parmi lesquelles il
choisit la plus ajustée a I'objectif poursuivi. La nouvelle grammaire, basée
sur la phrase, privilégie I'usage de procédures morphosyntaxiques pour
réussir un accord grammatical. En ce sens, les éléves des classes ordi-
naires (6¢ et S1) progressent dans I'usage de cette procédure, ce qui les
conduit a une meilleure performance grammaticale. A I'inverse, les éléves
d’adaptation scolaire n‘arrivent pas a progresser en cours d’année ou ne
parviennent pas a une gestion adéquate des différentes procédures pour
arriver a sélectionner la procédure requise et ainsi parvenir a un accord
réussi. De plus, nous pensons que ces éléves pourraient ne pas étre suffi-
samment conscients de |'objectif poursuivi, soit du mot a accorder, pour
étre en mesure de déployer les procédures appropriées.

Mentionnons également |'application fréquente de manipulations
syntaxiques de remplacement chez les éléves de |'adaptation scolaire.
Contrairement aux éléves de premiére secondaire, ces derniers ne
I'accompagnent pas d’une procédure morphosémantique ou morpho-
syntaxique pour expliquer l'accord de I'adjectif lustrée, par exemple. Il
semblerait que pour les éléves en difficulté, la manipulation syntaxique
ferait office d’'une « manipulation lexicale » qui aide dans le choix d'un
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morphéme dont la fonction syntaxique n’est guere soulevée (Chartrand,
2010; Chartrand et Paret, 2010). Ceci pourrait contribuer a expliquer
pourquoi ces manipulations syntaxiques ne conduisent pas, non plus, a
un accord grammatical réussi.

Ces premiers résultats d’une étude plus vaste conduisent a émettre
I'hypothese que les éleves en difficulté des classes d’adaptation scolaire ou
de mesures d’appui du début du secondaire présentent un profil orthogra-
phique et métagraphique qui leur est propre et qui differe de celui d'éleves
d‘ages similaires de I'enseignement général.

Il va sans dire que beaucoup d‘autres recherches seront nécessaires
pour mieux connaitre les raisonnements sur la langue des éléves en diffi-
culté afin d’adapter ou de concevoir des interventions ou des situations
d'apprentissage pouvant les aider. Un autre volet de notre étude’® porte
d‘ailleurs sur les pratiques des orthopédagogues en matiére d’orthographe
grammaticale et sur des propositions provenant des équipes-écoles afin de
mieux intervenir. D’ores et déja, nous pouvons avancer l'idée qu’il importe
de tenir compte des conceptions des éléves ou de leurs erreurs pour conso-
lider leurs connaissances et ainsi travailler a rectifier leur raisonnement sur
la langue et la grammaire. Ainsi, des pratiques pédagogiques de mieux en
mieux connues, telles la phrase dictée du jour, la dictée 0 faute ou latelier
de négociation graphique, s'avérent prometteuses méme pour les éléves en
difficulté. De plus, des situations d’apprentissage permettant le développe-
ment des capacités métacognitives des éleves en difficulté au moyen d’un
enseignement explicite nous apparaissent incontournables pour redonner
aux éléves un certain pouvoir sur leur apprentissage, sur la qualité de leurs
textes et, éventuellement, sur leur réussite scolaire.
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CHAPITRE 3
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et considérations cliniques
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RESUME

Les enfants ayant des difficultés avec le langage écrit se
caractérisent, dés la 2¢ année du primaire, par de faibles
habiletés de conscience morphologique (CM), soit la
capacité a réfléchir et a manipuler volontairement

les morphemes, tant pour les marques flexionnelles

1. Marie-Noélle Bourque (M.Sc.0, Commission scolaire des
Navigateurs, Québec) est enseignante de formation et ortho-
phoniste. Elle ceuvre dans le milieu scolaire depuis le début de
sa carriére. Sa pratique clinique est orientée vers I'évaluation
et I'intervention auprés des enfants présentant des troubles du
langage oral et écrit.
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(p. ex. accord en genre — petit /petite) que dérivation-
nelles (p. ex. fille —fillette). Ceci entrave grandement la
justesse et la vitesse de I’enfant a orthographier les mots
et il est documenté que, sans intervention, ces difficultés
persistent au-dela de la 6° année. Les études concernant
l'intervention en CM sont encore peu nombreuses, mais
elles ont néanmoins permis de documenter que ce type
d’intervention a un effet positif sur les habiletés d’ortho-
graphe des enfants. Dans le cadre d’une étude québécoise
d’intervention (St-Pierre et Laferriere, FRQSC: 2010-2013),
deux programmes d’entrainement a la conscience morpho-
logique (explicite /implicite) ont été élaborés de facon
a respecter les principes et connaissances scientifiques
actuels favorisant I'efficacité de ce type d’intervention.
Les objectifs de cet article sont 1) d’expliquer I’élaboration
d’une intervention langagiere en CM s’inscrivant dans une
pratique clinique basée sur les faits scientifiques qui a eu
des résultats positifs sur les habiletés orthographiques des
enfants ciblés,; 2) de proposer des considérations didac-
tiques pour I’enseignement de |’'orthographe en classe ou
en petits groupes. Relativement a une intervention en CM, il
s’avere que la spécificité, le caractere explicite, I'intensité de
méme que la contribution de la conscience phonologique et
de la métacognition sont des aspects importants a prendre
en compte dans sa structuration. Par ailleurs, plusieurs des
éléments clés d’une intervention langagiére de ce type sont
transférables a un enseignement explicite de I'orthographe,
tels que la prise en compte des catégories lexicales et de
la transparence des accords grammaticaux, I'utilisation
explicite de la CM dans les activités d’enseignement et la
fréquence/récurrence d’un enseignement ciblé. Ainsi, une
action tirant profit de ces connaissances scientifiques, tant
lors d’une intervention professionnelle que dans I’ensei-
gnement, augmente d’autant plus les chances d’obtenir un
effet positif réel et durable dans la vie de I’enfant vivant des

difficultés d’apprentissage.
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MORPHOLOGIE ET ORTHOGRAPHE

Les habiletés morphologiques (accords grammaticaux; analyse de mots
de méme famille) sont fortement mises a contribution dans l'apprentis-
sage et la maitrise de I'identification de mots et de I'orthographe chez les
enfants d’age scolaire (Carlisle, 2004). Celles-ci prennent particulierement
de I'importance en francais, langue dont la morphologie est encodée dans
I'orthographe et pour laquelle les accords grammaticaux s‘averent parti-
culierement riches et complexes. Lors de I'apprentissage du code écrit, la
prise en compte de la structure morphologique des mots méne, sans ensei-
gnement formel, a) a la reconnaissance des éléments significatifs dans un
nouveau mot (p. ex. reconnaitre le mot humain dans humainement, le mot
four dans fournaise), b) a I'analyse des mots écrits en séquences graphé-
miques qui correspondent aux morphémes (p. ex. ours-on, chat-on ou le
on ameéne la nuance sémantique de «petit de»), ¢) au traitement et a I'ap-
prentissage des régularités présentes dans l'orthographe (p. ex. les lettres
muettes dans petit/ grand/ gros pour la formation de mots de méme famille
ou le féminin) et d) a I'établissement d’analogies entre les mots (p. ex. si je
sais que maisonnette signifie « petite maison », je peux déduire que jupette
signifie « petite jupe») (Gombert, 2003). Ainsi, la capacité a réfléchir et a
manipuler volontairement les plus petites unités porteuses de sens dans
les mots, c’est-a-dire les morphémes (conscience morphologique), est un
des éléments favorisant grandement I'apprentissage et la consolidation de
I'orthographe des mots (pour une revue, voir Pacton et Deacon, 2008).

LES DIFFICULTES MORPHOLOGIQUES

ET UAPPRENTISSAGE DE 'ORTHOGRAPHE
Lorsque des difficultés s’installent dans I'apprentissage et la consolidation
de l'orthographe, leur ampleur et leur persistance sont souvent modulées
par les forces et faiblesses de I'enfant sur le plan langagier. En effet, outre
le role joué par les aspects environnementaux, pédagogiques et person-
nels a I'enfant sur les plans motivationnel et comportemental, il est bien
documenté qu’un déficit de nature phonologique (difficultés a analyser
les sons qui composent les mots) entrave la mise en place et I'automatisa-
tion de l'orthographe (INSERM, 2007). Ce déficit phonologique initial se
répercute sur le développement des habiletés morphologiques qui, elles,
jouent un réle prépondérant dans cet apprentissage, particulierement apres
quelques années de scolarisation (Carlisle, 2004). L'enfant qui présente
des connaissances limitées de la structure interne des mots et des rela-
tions qu’ils entretiennent les uns avec les autres a l'intérieur d’une phrase
est malhabile pour reconnaitre les éléments significatifs qui les composent.
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Il peine a utiliser ces informations a la fois a I'oral et dans les divers domaines
de I"écrit (Casalis, Colé et Sopo, 2004). Ceci a des répercussions sur la
maitrise des marques flexionnelles (p. ex. accord en genre — petit/petite)
et dérivationnelles (p. ex. rare — rarissime) (Casalis et al., 2004; Joanisse,
Manis, Keating et Seidenberg, 2000). Ce manque de maitrise des marques
morphologiques se manifeste subtilement a I'oral, mais est généralement
présent de facon treés marquée a I’écrit (Carlisle, 1987). Il module I'appren-
tissage de I'enfant dés la deuxieme année du primaire (Casalis et Louis-
Alexandre, 2000) et entrave grandement la justesse et la vitesse de celui-ci
a orthographier les mots (Nagy, Berninger, Abbott, Vaughan et Vermeulen,
2003). Cette fragilité sur le plan morphologique s’illustrerait davantage
pour les items moins fréquents ou phonologiquement complexes, c’est-a-
dire ceux pour lesquels I'ajout d’une nuance de sens (sémantique) implique
une modification de la forme sonore (phonologique) de la base du mot
(p. ex., fleur/floral ou il y a une modification de la racine, comparative-
ment a hiver/ hivernal ou celle-ci est conservée) (Fowler et Liberman, 1995;
Nagy et al., 2003). D’autre part, la morphologie verbale est reconnue comme
étant plus difficile en modalité écrite pour des enfants francophones au déve-
loppement typique de 7 a 10 ans (Totereau, Barrouillet et Fayol, 1998), alors
qu’elle I'est a la fois a I'oral et a I'écrit chez des enfants de 9 a 12 ans ayant
des difficultés de lecture (St-Pierre et Béland, 2010). Un travail spécifique sur
cette catégorie lexicale prend donc ici toute son importance.

Alors que les lecteurs compétents sont capables de découvrir par
eux-mémes les patrons orthographiques partagés par des mots qui
sont morphologiquement reliés (Kirk et Gillon, 2007), il apparait que la
conscience morphologique ne se développe pas d’elle-méme au passage
du temps ou par I’'entremise de I'exposition au langage écrit pour les
jeunes ayant des difficultés en langage écrit. C'est ce qui ressort d'études
ayant documenté les performances en langage écrit (identification de
mots/orthographe) et les faibles habiletés morphologiques chez des jeunes
en difficultés 4gés de 9 a 12 ans (Leong, 2000) et des adolescents de 15 ans
(Carlisle, 1987; Elbro, 1990). Ainsi, sans intervention, les difficultés ortho-
graphiques liées a la morphologie persistent de facon évidente jusqu’a la
6¢année (Egan et Pring, 2004 ; Vogel, 1977) et méme bien au-dela.

LA CONSCIENCE MORPHOLOGIQUE
ET L'INTERVENTION EN ORTHOGRAPHE

Les études d’intervention ciblant la CM, bien qu’encore peu nombreuses,
montrent des améliorations significatives dans les habiletés d’identification
de mots et d’orthographe chez les enfants ayant recu ce type d’intervention
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(pour une revue, voir St-Pierre, 2009). Cette intervention peut s’inscrire a
I'intérieur de I'enseignement en salle de classe ou encore prendre la forme
d’un programme d’entrainement spécialisé. Chez les enfants d'age scolaire,
I'intervention morphologique en langage oral et écrit concerne principale-
ment I'augmentation de la CM et la consolidation des relations sémantico-
morphologiques. Ce type d’intervention améne les enfants a réfléchir, a
analyser et a manipuler volontairement les éléments morphologiques des
mots. Dans ce type d’activités, I'enfant doit, par exemple, retrouver le
radical de plusieurs mots dérivés (doux/ douce/ doucement / doucedtre) ou
encore compléter une phrase a I'aide de la bonne flexion (manger: «Paul
manger____une pomme plus tard »).

Bien des aspects de l'intervention en CM demeurent a documenter,
tant sur les plans de leur contenu que de leur structure (Apel, Masterson et
Hart, 2004 ; Green, McCutchen, Schwiebert, Quinlan, Eva-Wood et Juelis,
2003; Nagy et al., 2003). Toutefois, certains éléments sont d'ores et déja
reconnus comme favorisant I'efficacité d’une intervention spécialisée dans
ce domaine langagier, soit la spécificité, le caractere explicite, I'intensité, la
contribution de la conscience phonologique, la métacognition et la trans-
parence des mots a traiter.

a) La spécificité: Il est reconnu qu’un travail ciblé dans le domaine de
la morphologie se répercute d’emblée et tout particulierement sur
le développement des connaissances et habiletés morphologiques
de I'enfant et que ses impacts ne sont pas le fruit d'un effet général
d’intervention (Arnback et Elbro, 2000; Casalis et Colé, 2009; Lyster,
2002; Tijms, 2004).

b) Le caractere explicite: Il est reconnu que des gains significatifs
sont obtenus lorsque I'intervention améne les enfants a réfléchir, a
analyser et a manipuler volontairement les éléments morphologiques
et a développer des stratégies morphologiques lors de I'identification
de mots et de l'orthographe (Butyniec-Thomas et Woloshyn, 1997).
Afin de rendre concreétes pour I'enfant les opérations langagiéres a
effectuer, l'utilisation d’un support visuel est largement répandue
en intervention (p. ex. Bryant [1997] et Levy et Friedmann [2009]
en morphosyntaxe; Torgesen, Wagner, Rashotte, Rose, Lindamood,
Conway et Garvan [1999] en conscience phonologique). Ceci est tout
a fait applicable a une intervention en conscience morphologique.
De plus, l'utilisation des symboles écrits lors de la manipulation des
morphémes pourrait également maximiser les apprentissages. En
effet, il est démontré qu’une intervention en conscience phono-
logique s‘aveére plus efficace lorsqu’elle jumelle la manipulation
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phonémique et les lettres (NICHHD, 2000). Le transfert des habiletés
entre les modalités orale et écrite devrait étre tout aussi facilité en ce
qui a trait a la morphologie. De plus, il est reconnu que ce type de
travail gagne a étre fait de facon simultanée dans les spheres récep-
tive (lecture) et expressive (écriture) étant donné les interrelations
existant entre I'identification de mots et I'orthographe (p. ex., écrire
les mots lus/lire les mots écrits) (Apel et Masterson, 2001).

¢) Lintensité: En termes de format, la métaanalyse du NICHHD (2000)

a mis en relief que de planifier des séances en petits groupes qui
sont de courtes durées plusieurs fois par semaine, se déroulant sur
2 a 3 mois, favorise I'efficacité de I'intervention en conscience phono-
logique. Les interventions en CM répertoriées par St-Pierre (2009)
présentent généralement cette structure.

d) La contribution de la conscience phonologique: Bien que les habi-

letés morphologiques gagnent a étre travaillées par I'entremise de
la conscience morphologique, les relations qu’elle entretient avec la
conscience phonologique sont a prendre en compte afin de favoriser
la réponse de I'enfant a I'intervention. D’une part, le degré de déve-
loppement des habiletés phonologiques de I’enfant est a considérer,
les enfants moins habiles sur le plan de la conscience phonologique
profitent moins d’un entrainement a la conscience morphologique
(Arnback et Elbro, 2000; Lyster, 2002). Dautre part, les interventions
en conscience phonologique et morphologique, bien que ciblant des
domaines linguistiques différents, apparaissent complémentaires et
synergiques (Casalis et Colé, 2009).

e) La contribution de la métacognition: Il est reconnu qu’une compo-

sante métacognitive devrait étre présente afin d’encourager les stra-
tégies d’autorégulation, qui sont par ailleurs utilisées adéquatement
par les lecteurs/scripteurs compétents. Selon Ravid et Geiger (2009),
une verbalisation métalinguistique constitue un apport majeur pour
ce type d’entrainement.

f) La transparence des mots a traiter: Une difficulté inhérente au trai-

tement des mots opaques a été observée chez les enfants avec et
sans difficulté (p. ex. Arnback et Elbro, 2000; Fowler et Liberman,
1995), les mots opaques comportant plus d’erreurs que les mots plus
transparents. Un travail effectué sur des items transparents ne permet
pas forcément une amélioration de la performance de I'enfant dans la
manipulation de mots plus opaques (Casalis et Colé, 2009). La trans-
parence phonologique et sémantique (c’est-a-dire, le fait de retrouver



Chapitre 3 - Comment favoriser le développement des habiletés orthographiques

la racine intégralement ou non dans le mot fléchi ou dérivé) est donc
a considérer dans le choix des items a utiliser lors d’une interven-
tion (p. ex., je mange/je mangeais comparé a je bois/je buvais;
hiver/ hiverner / hivernal comparé a fleur/ fleurir / floral).

Bien que mieux connus, les effets d’une intervention en CM chez des
locuteurs dont la morphologie est encodée dans I'orthographe demeurent
peu documentés. Ceux-ci sont particulierement documentés aupres d’en-
fants en difficulté agés de plus de 9 ans. Ainsi, la contribution possible
de ce type d’intervention chez les enfants en début de scolarisation (7 a
8 ans) pour favoriser un apprentissage optimal de I'orthographe et prévenir
I'aggravation des difficultés n‘a été que peu étudiée jusqu’a maintenant.
Une étude d’intervention visant a documenter les effets d’un entrainement
a la conscience morphologique sur I'apprentissage de I'orthographe a été
effectuée aupres d’enfants québécois de deuxieme année (2¢ année du
1¢r cycle) ayant des difficultés en langage écrit (St-Pierre et Laferriere,
FRQSC: 2010-2013). Deux programmes d’intervention ont été élaborés,
de facon a ce que leur structure et leur contenu respectent les principes
des meilleures pratiques en littératie (voir Apel et Masterson, 2001) et les
connaissances actuelles relativement a la CM (pour les détails, voir St-Pierre,
2009), afin de maximiser leurs effets sur les habiletés d’identification de
mots et d’orthographe chez les enfants ciblés.

Le présent chapitre vise d‘ailleurs d’une part a expliciter |'élabora-
tion d’une intervention langagiére en conscience morphologique cadrant
dans une pratique clinique basée sur les faits scientifiques, et d‘autre part
a proposer certaines considérations didactiques pour I’enseignement de
I'orthographe en classe ou en petits groupes.

INTERVENTION LANGAGIERE
EN CONSCIENCE MORPHOLOGIQUE

CONCEPTUALISATION DE L'INTERVENTION

Types d’entrainement

Deux programmes d’intervention ont été élaborés par deux orthopho-
nistes spécialisés dans le domaine du langage écrit, dont I’'une est la cher-
cheuse principale du projet de recherche. Le premier programme porte
spécifiquement sur la manipulation orale des accords (genre, nombre,
conjugaison) et les liens avec I'orthographe des mots a écrire (programme
Conscience Morphologique — CM). Le deuxiéme porte sur la classifica-
tion des mots selon leurs caractéristiques lexicales et grammaticales,
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de méme que sur leur écriture (programme Orthographe — O). Le genre,
le nombre et la conjugaison y sont donc abordés strictement en termes de
notions grammaticales. Ce qui caractérise une intervention explicite est
que I’élément travaillé de méme que son réle dans la compétence visée
sont mis en relief par I'adulte, et ce, de facon a amener I'attention et a
susciter la réflexion de I'enfant sur cet élément tout particulierement. C'est
ce qui est fait dans le programme CM. Dans ce contexte, I'enfant sait qu'il
travaille sur les morphemes, comment il doit le faire et pourquoi il le fait.
Dans le cadre du programme O, la structure des mots et la manipula-
tion des morphémes a l'oral pour effectuer les différents accords n’y sont
jamais abordées. L'enfant peut par contre en venir a déduire par lui-méme
le fonctionnement morphologique avec I'exposition aux différents mots
(par un apprentissage implicite ou incident). Ainsi, le programme CM est
explicite, alors que le programme O est considéré comme étant implicite.
Les deux entrainements ont exactement la méme structure afin de dimi-
nuer les effets pouvant étre liés a d‘autres facteurs que le contenu travaillé
a l'intérieur des interventions et les deux utilisent des items contrélés sur
le plan de la morphologie. L'entrainement CM a été élaboré en premier
lieu, et une adaptation de celui-ci a été effectuée par la suite afin de créer
le programme O.

Structure de I’entrainement

La spécificité, le caractére explicite, I'intensité, la contribution de la
conscience phonologique et de la métacognition ont guidé la structura-
tion de I'intervention étant donné que ces éléments sont reconnus dans la
littérature scientifique comme favorisant I'efficacité de I'intervention.

a) La spécificité: Les deux programmes de I’étude portent spécifique-
ment sur la morphologie flexionnelle et sur ses marques dans I’or-
thographe grammaticale du francais. Celle-ci est fortement présente
dans I'orthographe des noms, des adjectifs et des verbes et régit une
bonne part de la présence des lettres muettes, particularité orthogra-
phique que I'enfant doit maitriser rapidement dans l'avancement du
curriculum scolaire québécois (MELS, 2011). L'orthographe gramma-
ticale est particulierement ciblée, car elle est reconnue difficile pour
les enfants avec et sans difficulté, tout particulierement en ce qui a
trait a la morphologie verbale (St-Pierre et Béland, 2010; Totereau,
Barrouillet et Fayol, 1998).

b) Le caractere explicite: Chaque activité créée dans les programmes
d’entrainement vise le développement d’une habileté particuliére
correspondant a un objectif ciblé (p. ex. la base commune a plusieurs
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adjectifs; former le féminin a partir de la forme masculine; former le
présent a partir de I'imparfait). Un support matériel est prévu pour
permettre aux enfants de visualiser, et ainsi rendre plus concretes
les manipulations phonologiques a effectuer lors des accords gram-
maticaux et les nuances sémantiques ainsi amenées. Enfin, |'utilisa-
tion des items écrits est toujours présente lors des activités des deux
programmes.

¢) L'intensité: Les programmes de I’étude sont composés de deux
ou trois rencontres de 45 minutes chacune par semaine, aupres
de groupes de cing enfants, et s’échelonnent sur huit semaines
(24 rencontres au total, pour une durée de 18 heures).

d) La contribution de la conscience phonologique: Des activités
en conscience phonologique amorcent chacun des entrainements
a I'étude.

e) La contribution de la métacognition: Chaque activité comporte
une rétroaction sur I’habileté travaillée et lorsque celle-ci termine
un theme, un questionnement concernant I'ensemble des appren-
tissages du théme est effectué avec les enfants afin de favoriser la
métacognition. De plus, un renforcement est toujours prévu dans
chaque activité de facon a conserver la motivation et l'investissement
des enfants dans les différentes taches a effectuer.

Les rencontres d’intervention sont orchestrées autour d‘une théma-
tique ludique qui favorise le travail d’équipe, de facon a intéresser et a
rallier les enfants dans un travail risquant de prime abord d‘étre ardu pour
eux. L'intervention est organisée en cinq (5) parties, soit la conscience
phonologique, le genre des adjectifs, le nombre des verbes, la conjugaison
des verbes et une révision des différentes notions. Une description des
différentes parties est présentée en annexe 3.1 et des exemples d’activités
sont présentés en annexe 3.2.

A l'intérieur de chacune des parties, les activités sont graduées
de facon a ce que les enfants débutent avec des taches simples pour
terminer avec des taches reconnues comme étant plus exigeantes et
complexes. Cette gradation concerne les habiletés métalinguistiques
pour le programme CM (jugement et catégorisation /manipulation
[ajout ou élision] / manipulation et explication de la réponse) et le
degré de difficulté de la tache d’écriture pour le programme O (juge-
ment et catégorisation a partir de I'orthographe du mot/jugement et
copie/ écriture).
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Contenu de l’intervention
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Les catégories lexicales travaillées sont les adjectifs et les verbes. Ces deux
catégories lexicales partagent plusieurs similarités sur le plan des accords
morphologiques et une régularité peut facilement étre mise en relief pour
favoriser le développement des habiletés morphologiques et la générali-
sation. La catégorie lexicale des noms a été considérée lors du développe-
ment de l'intervention, mais n’a finalement pas été retenue étant donné ses
particularités morphologiques. En effet, ses accords en genre nécessitent
fréquemment des opérations phonologiques plus complexes (p. ex. ien/
ienne dans indien/ indienne, ier/iére dans jardinier/ jardiniére) et davantage
diversifiées (ieur/ euse ou trice ou eure ou invariable) qui rendent difficile un
travail systématique sur la mise en relief des régularités. Relativement au
nombre des noms, les opérations morphologiques concernent principale-
ment ceux se terminant en al, qui comportent par ailleurs plusieurs excep-
tions, en plus du fait que ces noms sont peu nombreux et généralement
de faible fréquence.

Enfin, les items travaillés ont été sélectionnés et organisés selon leur
degré de transparence phonologique. En effet, les accords morphologiques
grammaticaux de la langue francaise peuvent étre considérés selon un
continuum de transparence. La modification de genre, de nombre ou de
conjugaison peut engendrer ou non une modification de la finale du mot
a l'oral. Dans le premier cas, la forme est considérée comme invariable
(p. ex. le garcon est rapide/ la fille est rapide; le garcon marche/ les garcons
marchent). Dans le second cas, si cette modification implique |'ajout ou
Iélision d’un seul phonéme sans modification de la base, la forme peut étre
considérée comme transparente réguliere (transparente +) (p. ex. le garcon
est petit/ la fille est petite; le garcon sort/ les garcons sortent; la fille mange/ la
fille mangeait). Lorsque la modification implique soit plusieurs phonémes,
soit une certaine transformation a l'intérieur de la racine ou de la finale
du mot, la forme peut étre considérée comme plus opaque, donc régu-
liere, mais moins transparente (transparente -) (p. ex., le potage est bon/ la
soupe est bonne; le garcon peint/ les garcons peignent; vous remplissez [ vous
remplissiez). Lorsque la modification implique une modification majeure
de la racine, la forme est considérée comme irréguliére (p. ex. le garcon
est beau/ la fille est belle; le garcon va/les garcons vont; je suis/ j'étais). Les
formes invariables, régulieres/transparentes (+) et réguliéres/transparentes
(-) ont été sélectionnées et le travail a été effectué de facon a graduer le
degré de difficulté selon leur degré de transparence.
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MISE EN PLACE DE L'INTERVENTION

Cette intervention, élaborée sur la base des connaissances scientifiques
contemporaines tant fondamentales que cliniques, a été évaluée a l'inté-
rieur d’un essai clinique randomisé. Il avait pour objectif de documenter
les effets spécifiques a court et moyen terme (sur un an) de ces deux
programmes d’entrainement en morphologie sur le développement des
habiletés de conscience morphologique, de lecture et d’orthographe
chez des enfants en début de scolarisation (de 7 a 8 ans) ayant des diffi-
cultés en lecture/écriture. Les résultats de cet essai clinique randomisé
sont en cours de publication et il sera donc possible de les consulter
de facon approfondie ultérieurement. L'objectif du présent article en
étant un de transfert de connaissances, le déroulement de l'intervention
dans le milieu scolaire y est principalement développé. En contrepartie,
les performances des enfants mesurées avant et aprés |'intervention ne
seront que brievement abordées, et ce, a titre informatif, afin d’asseoir
I'efficacité de ce type d’intervention.

L'essai clinique randomisé portait sur un échantillon de 37 enfants
(25 garcons/ 12 filles) agés de 7 a 8 ans en 2¢ année du 1¢" cycle (un enfant
avait repris une année et était donc plus agé) recrutés dans des écoles de
la région de Québec et évoluant dans le cadre d’un enseignement général.
Tous les enfants étaient unilingues francophones, et aucun ne présentait
une histoire documentée de troubles de nature langagiére, neurologique,
sensorielle ou psychiatrique. Les enfants ayant une performance se situant
sous le premier écart-type a des taches de lecture et d’orthographe ont
été sélectionnés pour I'étude. Selon un plan stratifié aléatoire, les enfants
recrutés ont été divisés selon leurs performances en orthographe aux tests
formels et selon le sexe, les facteurs liés au genre et a la sévérité des diffi-
cultés pouvant moduler les effets de I'intervention. Ils ont par la suite été
distribués aléatoirement dans I'un ou l'autre des entrainements décrits
précédemment (CM ou O) de facon a ce que les deux groupes d’enfants
soient équivalents avant le début de I'intervention.

Déroulement

En concertation avec les directions d’école et les enseignants, tous les
enfants ont été évalués par un ensemble de mesures métalinguistiques et
de langage écrit, d’abord pour établir le niveau de base, puis pour établir
les progrés immédiats a la suite de I'intervention. Deux autres mesures,
réalisées respectivement 6 et 12 mois apres la fin de l'intervention, ont
permis de documenter le maintien des acquis dans le temps. Toute inter-
vention professionnelle (orthophonie, orthopédagogie) a été suspendue
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pour les enfants recevant ce type de service entre les mesures ayant été
effectuées avant I'intervention et tout juste aprés, afin de ne pas surcharger
les enfants et ne pas effectuer deux types d’intervention simultanément
aupres d’eux.

L'intervention s’est échelonnée sur dix semaines plutdt que sur huit,
comme planifié, a raison de deux ou trois rencontres par semaine. En effet,
diverses adaptations ont d étre faites en raison de congés, de journées
pédagogiques et d'intempéries. De plus, il a été nécessaire de former des
sous-groupes de trois a six enfants afin d‘arrimer I’école et le type d’inter-
vention, de méme que d‘accroitre la durée des rencontres a 45 minutes.
Comme prévu, l'intervention s’est déroulée a I’école des enfants dans un
local calme réservé a cet effet sur les heures de classe. Les deux entraine-
ments ont été effectués par la méme orthophoniste, qui n‘avait par ailleurs
aucunement participé a I’élaboration de I'intervention. L'ensemble des acti-
vités a été effectué et le taux de participation a été trés bon (peu d‘absen-
téisme). Toutefois, en concertation avec les parents, deux enfants n‘ont pas
poursuivi I'intervention en raison d’une faible motivation et de difficultés
de comportement.

Performances des enfants
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Des gains quantitatifs et qualitatifs ont été observés pour la majorité des
enfants a la suite des deux programmes d’intervention. Les analyses quan-
titatives effectuées jusqu’a maintenant révelent une amélioration significa-
tive des enfants en conscience morphologique, en identification de mots
et en orthographe a la suite d’une intervention intensive et ciblée, et ce,
avec un maintien des acquis six mois apres I'intervention. Les enfants des
deux groupes ont donc bénéficié de l'intervention de facon significative
et équivalente, que celle-ci soit explicite (CM) ou implicite (O) (St-Pierre et
Dubé, en préparation). Sur le plan qualitatif, un questionnement et une
réflexion spontanés sur I'orthographe des mots lors des taches d’écriture
ont été graduellement observés lors des rencontres d’intervention et d’éva-
luation (mesures effectuées immédiatement et 6 mois apres I'intervention),
mais tout particulierement chez les enfants du programme CM. Lorsque
le degré de sévérité est pris en compte, il apparait que les enfants présen-
tant un profil de difficultés jugé de degré séveére en lecture/écriture ont
particulierement bénéficié de ce type d’intervention comparativement
a ceux ayant un profil de léger a modéré (St-Pierre et Dubé, 2012). En
effet, de 70% a 75 % des enfants en grande difficulté ont suffisamment
développé leurs habiletés en langage écrit pour démontrer un profil plus
[éger six mois apres I'intervention. Des analyses supplémentaires ont révélé
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que 40% d’entre eux avaient rejoint la norme de 2¢ année a ce moment,
alors qu'ils étaient nettement sous la moyenne (sous le 5¢ rang centile a plus
de cinq mesures sur huit) avant le début de l'intervention. Lintervention
langagiére décrite précédemment est donc considérée comme efficace.

SYNTHESE

Dans le cadre d’une étude d’intervention (St-Pierre et Laferriere, FRQSC:
2010-2013), deux programmes d’entrainement en conscience morpholo-
gique ont été élaborés pour favoriser le développement de I'orthographe
chez des enfants francophones de 7 a 8 ans présentant des difficultés
en langage écrit. La structure et le contenu des programmes proposés
respectent les principes et connaissances scientifiques actuels permet-
tant une efficacité optimale de ce type d’intervention professionnelle,
soit la spécificité, le caractere explicite, I'intensité, la contribution de la
conscience phonologique et de la métacognition, et la transparence des
mots a traiter. En effet, I'intervention proposée visait spécifiquement la
morphologie et la conscience morphologique, pour lesquelles un travail
ciblé est reconnu comme ayant des répercussions sur le développement de
ce type de connaissances/habiletés chez I'enfant (Casalis et Colé, 2009;
Arnback et Elbro, 2000; Lyster, 2002; Tijms, 2004). En ce qui a trait au
caractére explicite, I'intervention a été construite de facon a rendre clairs
et concrets les éléments travaillés et leurs liens avec I'orthographe des
mots. A cet effet, la réflexion et la manipulation volontaire des éléments
morphologiques qui étaient demandées aux enfants ont été combinées a
I'utilisation d’un support visuel et des symboles écrits. Un travail simultané
dans les spheéres réceptive (lecture) et expressive (écriture) a également été
effectué (NICHHD, 2000). Relativement a I'intensité, celle-ci a été planifiée
de facon a offrir des séances de courte durés plusieurs fois par semaine
en petits groupes, se déroulant sur 2 a 3 mois, ce qui est reconnu comme
favorisant l'efficacité de l'intervention (NICHHD, 2000; St-Pierre, 2009).
Relativement aux diverses habiletés langagiéres et cognitives, la conscience
phonologique a été abordée de facon spécifique en début d’intervention
de facon a mettre a niveau les habiletés des enfants et ainsi favoriser leur
réponse a l'intervention (Arnback et Elbro, 2000; Casalis et Colé, 2009;
Lyster, 2002). De plus, un retour sur les apprentissages a régulierement été
effectué sur les divers éléments travaillés afin de mettre a profit la méta-
cognition et encourager l'utilisation de stratégies d’autorégulation (Ravid
et Geiger, 2009). Enfin, la transparence phonologique et sémantique
des mots travaillés a été centrale dans la sélection des items et la séquence des
objectifs d’apprentissage (Arnback et Elbro, 2000; Casalis et Colé, 2009;
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Fowler et Liberman, 1995). Comme escompté, l'intervention proposée a
permis aux enfants y participant d’améliorer de facon significative leurs
habiletés en conscience morphologique, en identification de mots et
en orthographe.

PERSPECTIVES DIDACTIQUES

CONSIDERATIONS POUR LA PRATIQUE PROFESSIONNELLE
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Les résultats obtenus lors de I'essai clinique randomisé confirment qu'il
s'avére possible de mettre en place dans le milieu scolaire une intervention
professionnelle intensive, s‘adressant a plusieurs enfants simultanément,
et dont la structure et le contenu respectent les principes d’une pratique
basée sur les faits scientifiques. Des ajustements ont été effectués en fonc-
tion de différentes caractéristiques du contexte scolaire (p. ex. journées
pédagogiques, horaire de cours) et de la position géographique des écoles,
mais ceux-ci sont mineurs et n‘ont pas nui a l'efficacité de I'intervention.
La faisabilité de ce type d’intervention dans le contexte de vie de I'enfant
est jugée trés bonne en fonction de I'expérience vécue dans le cadre de
I'étude. Ainsi, I'intervention s’est avérée efficace (efficacity) et efficiente
(effectiveness), deux qualités recherchées dans une pratique clinique basées
sur les faits scientifiques. Il importe toutefois de garder en téte que ce type
d’intervention tres ciblée et structurée peut étre adéquate dans la mesure
ou les enfants qui y participent se sentent interpelés, sont intéressés par
les activités et font preuve de collaboration. En effet, le peu de marge de
manceuvre dans le déroulement des rencontres fait en sorte que la qualité
des apprentissages peut étre facilement diminuée par un enfant du groupe
qui perturbe la réalisation des activités.

Le fait qu’une intervention langagiére fréquente, structurée et ciblée
soit bénéfique auprés d’enfants ayant des difficultés en lecture / écriture des
la 2¢ année du 1°" cycle permet de s’interroger d’une part, sur la tendance a
intervenir tardivement sur le plan des habiletés morphologiques et, d’autre
part, sur l'organisation actuelle des services professionnels en orthophonie
dans le systeme scolaire québécois. Il ressort de la littérature scienti-
fiqgue que les enfants développent rapidement une sensibilité a la struc-
ture morphologique des mots dans les premiéres années de scolarisation
(Bourassa, Treiman, et Kessler, 2006; Deacon, 2008), et sont par la suite
en mesure de manipuler explicitement les éléments morphologiques vers
I'age de 9 a 10 ans (Berninger, Abbott, Nagy et Carlisle, 2010). Les études
d’intervention effectuées auprés d’enfants en difficulté ont, par ailleurs,
majoritairement été effectuées aupres de jeunes du 3¢ cycle du primaire
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(5¢ et 6° année de scolarisation), c’est-a-dire qui sont dgés de plus de dix
ans (St-Pierre, 2009). En complémentarité aux connaissances développées
jusqu’a maintenant, les résultats actuels proposent que les enfants ayant
des difficultés en langage écrit puissent saisir, des I’age de 7 a 8 ans, les
régularités morphologiques de la langue orale et écrite dans la mesure ou
celles-ci leur sont explicitement enseignées et exposées sur une base régu-
liere. De plus, une intervention ciblée et intensive leur permet de mieux
comprendre et d'utiliser plus adéquatement les accords morphologiques
pour diverses catégories lexicales, dont celle des verbes reconnus comme
étant plus difficiles et dont les accords sont a peine abordés au cours du
premier cycle de scolarisation dans le curriculum scolaire québécois. Dans
un contexte ol I'intervention orthophonique est généralement offerte
dans le milieu scolaire a une faible fréquence, étant donné I'étendue des
besoins, souvent en modalité individuelle, et qu’elle s’effectue rarement
aupres des enfants agés de plus de sept ans, une souplesse s'avere donc
nécessaire pour favoriser 'aménagement de meilleures pratiques cliniques
au Québec, dont celles en littératie. Etant donné les diverses contraintes
liées a I'organisation du temps et du contenu scolaire faisant obstacle au
déroulement d’une telle intervention, sa faisabilité et son succes reposent
sur une collaboration sans faille de toutes les personnes impliquées dans le
cheminement scolaire des enfants, soit les directions d’écoles et la direc-
tion des services éducatifs, les enseignants, les intervenants scolaires et
les parents. Il importe donc d’informer les différents acteurs du milieu
scolaire, qui sont tant sur le terrain que dans la gestion, des apports de
telles pratiques pour favoriser et optimiser la réussite scolaire des enfants
présentant des difficultés en langage écrit.

CONSIDERATIONS POUR LA PRATIQUE ENSEIGNANTE

Une intervention professionnelle sur le plan de la conscience morpho-
logique s’avere gagnante pour aider les enfants a mieux cheminer dans
I'apprentissage et la maitrise de I'orthographe. Mais qu’en est-il de I'ensei-
gnement? Sur ce point, les études ayant porté sur un enseignement de |’or-
thographe basé sur la mise en relief de la morphologie sont unanimes: les
enfants ayant un développement typique et ceux présentant des difficultés
profitent grandement d’un enseignement ciblé en morphologie (Berninger
et al., 2008; Butyniec-Thomas et Woloshyn, 1997; Darch, Kim, Johnson
et James, 2000). Dans cette optique, comment pouvons-nous exploiter
les données de la présente recherche pour contribuer a l'optimisation de
I'enseignement de l'orthographe en salle de classe?
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Tout d’abord, a la lumiere des exigences du curriculum scolaire du
programme de formation de I'école québécoise, il s'avere stratégique
de cibler et d’organiser le contenu de I’enseignement de l'orthographe
au regard des habiletés morphologiques et des connaissances morpho-
orthographiques deés la 2¢ année de scolarisation d’enseignement formel
de l'orthographe. En effet, les données de recherche mettent en relief que
les enfants développent rapidement une sensibilité a la structure morpho-
logique des mots, et qu'ils sont en mesure de réfléchir et de manipuler les
morphémes dans les premiéres années de scolarisation (Pacton et Deacon,
2008). De surcroit, la présente étude montre que les enfants ayant des
difficultés en langage écrit peuvent, avec un soutien approprié, développer
leurs habiletés de conscience morphologique et améliorer leur compétence
a orthographier les mots des I’age de sept a huit ans.

A l'intérieur d’un enseignement explicite de l'orthographe, plusieurs
éléments relatifs a la morphologie peuvent étre pris en compte, selon I'ob-
jectif d’apprentissage a atteindre, quant au choix des items a travailler et a
la mise en relief de la morphologie:

1) Les catégories lexicales: Sélectionner des noms, mais également
des verbes et des adjectifs, en quantité suffisante permet a I'enfant
d’extraire les régularités dans les mots a apprendre. De plus, le fait de
regrouper les mots sélectionnés par catégories lexicales (nom, verbe,
adjectif) favorise la mise en relief des caractéristiques communes que
partagent les mots sur le plan des accords grammaticaux a effectuer,
ce qui facilite leur apprentissage par |'enfant.

2) La structure et la transparence des accords: Regrouper les mots
sélectionnés en fonction de leur degré de transparence et de I'opé-
ration phonologique a effectuer favorise la découverte de la regle
d‘accord par I'enfant et 'adéquation de son application (p. ex., ensei-
gner conducteur/ conductrice avec directeur/ directrice; final [ finaux
avec postal/ postaux, menteur/ menteuse avec charmeur/ charmeuse).

3) L'enseignement/'utilisation de la conscience morphologique:
Tenir compte de la forme orale des mots a orthographier et mettre en
exergue |'opération langagiére a effectuer permet a I'enfant de porter
attention a la composition du mot ciblé et de la prendre comme
point de départ pour l'orthographier (p. ex., dire «J'ajoute le son [t]
a la fin de sort pour faire sortent», et non pas simplement «j'ajoute
ent»; dire «Pour conjuguer le verbe marcher a I'imparfait, je prends
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le verbe au présent marche. Pour je-tu-il-ils, j'ajoute ai [marchais/ t]
et pour nous-vous, j'ajoute i juste avant la finale [marchions/ iez] », et
non pas uniquement offrir des listes de verbes conjugués a apprendre
par cceur).

4) La fréquence /récurrence d’un enseignement: La répétition
et I'exposition de I'enfant aux manipulations a effectuer dans les
accords morphologiques favorisent grandement 'apprentissage de
ces connaissances linguistiques et le développement des habiletés
morphologiques.

CONCLUSION

Il apparait de prime importance de développer et de mettre en place des
interventions ciblées relativement a la morphologie et ses relations avec
I’écriture des mots pour le développement optimal des habiletés d’ortho-
graphe chez les enfants tout-venant et en difficulté. Celles-ci peuvent
s’inscrire tant dans une action professionnelle que dans un enseignement
explicite en salle de classe, et ce, dés la 2¢ année du 1¢" cycle. La recherche
dans le domaine du langage et de I'apprentissage permet actuellement
de mettre en relief des principes ou encore des caractéristiques guidant
I’élaboration des « meilleures pratiques » en littératie. Une action clinique
tirant profit des connaissances scientifiques contemporaines augmente
d‘autant plus les chances d’obtenir un effet positif réel et durable dans la
vie de I'enfant vivant des difficultés d’apprentissage. Une intervention en
conscience morphologique telle que présentée dans le cadre de cet article
s'est avérée efficace aupres d’enfants québécois de 2¢ année du 1¢ cycle
ayant des difficultés en langage écrit, c’est-a-dire qu’elle a mené a une
amélioration significative et durable (6 mois apreés la fin de I'intervention)
en orthographe. Plusieurs des éléments clés de cette intervention langa-
giere sont par ailleurs facilement transférables a un enseignement expli-
cite de I'orthographe. Ainsi, I’établissement de telles pratiques basées sur
les faits scientifiques dans le milieu scolaire constituerait un geste concret
et prometteur pour prévenir I‘apparition ou l'aggravation des diffi-
cultés en langage écrit et ainsi favoriser la réussite scolaire de I'ensemble
des éléves.
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ANNEXE 3.1. — DESCRIPTION DES PARTIES
DES PROGRAMMES D’ENTRATNEMENT

74

A travers le programme d’intervention (CM et O), les enfants sont interpelés
pour aider un scientifique chevronné dans sa recherche d’un antidote visant
a décontaminer les océans, et deviennent pour I'occasion des « morpho-
aventuriers». Pour ce faire, ceux-ci doivent effectuer différentes épreuves a
travers une aventure organisée en cing thémes. Selon les aspects travaillés,
les themes sont composés de trois (3) a six (6) rencontres planifiées selon
une fréquence de trois (3) rencontres par semaine.

Chaque activité ne vise qu’une seule habileté qui correspond a une
épreuve a réussir par le groupe d’enfants pour cheminer dans leur recherche
des ingrédients nécessaires a I'antidote du scientifique (p. ex. construire un
pont; démarrer un sous-marin; aider une chenille a retrouver la mémoire).
Chaque activité comporte des consignes précises a donner aux enfants ainsi
que deux ou trois exemples afin d‘illustrer la tdche pour chacun des types
d’items que les enfants ont a manipuler.

La partie 1 (semaine 1) porte sur les habiletés de conscience phonolo-
gique, soit d'ajout et d’élision de syllabes et de phonémes en position finale
de mots afin de faire une mise a niveau en conscience phonologique. Les
habiletés d’élision et d‘ajout ont été ciblées, car celles-ci sont grandement
mises a profit dans I'application des accords grammaticaux et s’avérent étre
fortement corrélées au développement de la conscience morphologique
chez les enfants francophones (Casalis, 2004).

La partie 2 (semaines 2 et 3) porte sur le genre des adjectifs. La
catégorie lexicale des adjectifs ne comportant pas de défi particulier sur
le plan du développement langagier et étant ainsi jugée plus «simple»,
celle-ci est abordée en premier afin de mettre en place avec les enfants les
diverses opérations morphologiques qu’ils ont a effectuer tout au long de
I'intervention.

La morphologie verbale étant reconnue comme comportant davan-
tage de défis dans le développement du langage oral et écrit, celle-ci est
abordée aprés les adjectifs dans un travail s'échelonnant sur 4 semaines.

La partie 3 (semaines 4 et 5) porte sur le nombre des verbes conjugués
a la 3¢ personne. Ce type d’accord est similaire, sur le plan de l'opération
phonologique a effectuer, a celui en genre pour les adjectifs.

La partie 4 (semaines 6 et 7) porte sur la conjugaison de verbes au
présent et a I'imparfait. Ces temps de verbes ont été sélectionnés étant
donné qu'’ils sont acquis tot dans le développement langagier — et sont
ainsi considérés comme «simples» — et qu’ils font I'objet d’enseigne-
ment au cours des deux premiéres années de scolarisation. De plus, les
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opérations morphologiques a réaliser pour effectuer cet accord sont géné-
ralement réguliéres. Un travail est d’abord effectué au singulier (je-tu) puis
au pluriel (nous-vous), dans le respect de la transparence de la conjugaison
a effectuer.

La partie 5 (semaine 8) comporte des activités sur I'ensemble des
notions travaillées dans les themes 2 a 4, soit le genre des adjectifs, le
nombre et la conjugaison des verbes. Les activités sont un travail visant la
généralisation des habiletés a I'intérieur de dictées et de textes écrits.

Nature des items

Pour I'intervention CM, les items travaillés sont d’abord des pseudomots.
Au fil des activités, une transition vers les mots est effectuée dans les
derniéres activités de chacun des thémes. Le théme 5 comporte exclusi-
vement des mots. Les pseudomots utilisés dans cette intervention ont été
construits a partir de verbes et adjectifs comptabilisés comme étant les
plus fréquents dans les banques lexicales Novlex (Lambert et Chesnet,
2001) et Manulex (Lété, Sprenger-Charolles et Colé, 2004) concernant
le vocabulaire des enfants d’age scolaire. A partir de chacun des mots
sélectionnés, un pseudomot a été créé par la modification de un ou deux
traits phonologiques de un ou deux phonémes, de facon a conserver la
structure syllabique et morphologique et les phonémes impliqués les
plus fréquemment utilisés. Pour I'intervention O, les stimuli travaillés sont
exclusivement des mots. Ceux-ci ont été tirés de listes de vocabulaire
enseignées dans les classes de 2¢ année de la Commission scolaire des
Navigateurs, ou les enfants de I'étude ont été recrutés. Ils ont été utilisés
dans les diverses activités de facon a respecter, autant que possible, les
différents types de finales morphologiques.
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ANNEXE 3.2. — EXEMPLES D’ACTIVITE

NIVEAU 1: JUGEMENT

Activité: Le sable mouvant
(theme 2, le genre des adjectifs)

Entrainement Conscience morphologique

= OBJECTIF: Catégoriser des pseudo-adjectifs réguliers partageant la méme
base (racine).

= MISE EN SITUATION: Soudain, vos pieds commencent a s’enfoncer dans le
sol... vous étes dans du sable mouvant! Pour vous sortir de la, vous devez
vous agripper a des racines. Vous vous rendez alors compte que les racines
doubles sont les plus solides et devraient vous permettre de sortir de la.
Les racines qui proviennent de la méme famille, et donc qui partagent une
caractéristique similaire, peuvent former des racines doubles. Pour trouver
les racines doubles, vous aurez donc besoin de votre loupe a oreilles. Vous
aurez a analyser trois racines et a déterminer, parmi les trois, les deux racines
jumelles, c’est-a-dire celles qui vont ensemble.

Voici les racines zilant, zilante et jalante.

= CONSIGNE: Trouve les deux racines qui vont ensemble, qui sont dans la méme
famille.

= REPONSE: C'est zilant et zilante. En examinant ces racines, je découvre que
Zilant et zilante sont dans la méme famille parce que j'entends zilant dans le
mot zilante. Ces deux racines viennent donc d’une méme famille, elles sont
jumelles, et peuvent former une racine double.

(Montrer ensuite les trois pseudo-mots écrits et mettre ensemble les deux
items qui partagent une méme base.)

Entrainement Orthographe
= OBJECTIF: Catégoriser des adjectifs et des noms partageant le méme genre.

= MISE EN SITUATION: (idem que pour la CM) [...] Les racines jumelles, et donc
qui sont de méme genre, peuvent former des racines doubles. Il y a le genre
masculin et le genre féminin. Pour trouver les racines doubles, vous aurez
donc besoin de votre loupe a oreilles. Vous aurez a analyser trois mots et a
déterminer, parmi les trois, les deux racines jumelles, c’est-a-dire celles qui
vont ensemble parce qu’elles sont soit au féminin, soit au masculin.

Voici les racines: gentille, souris et vieux.

= CONSIGNE: Trouve les deux racines qui vont ensemble, qui ont le méme genre
(masculin ou féminin).

= REPONSE: C’est souris et gentille parce que ce sont deux mots féminins. En
examinant ces racines, je découvre que gentille et souris partagent le méme
genre. En effet, gentille est féminin et souris est féminin aussi. Ces deux
racines sont jumelles, et peuvent former une racine double.

(Montrer ensuite les trois mots écrits et mettre ensemble les deux mots qui
sont de méme genre.)
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NIVEAU 2: MANIPULATION (OU COPIE)

Activité: Les formules magiques de la fée
(théme 4, la conjugaison de verbes a I'imparfait)

Entrainement Conscience morphologique

= OBJECTIF: Former l'imparfait de pseudo-verbes (1% et 2¢ personnes du pluriel)
par ajout du son [i] au radical.

= MISE EN SITUATION: Chaque formule de la fée est une action au présent. Alors,
quand la fée dit une formule, pour faire apparaitre des sucreries, vous devez
la répéter en conjuguant I'action au passé (a l'imparfait).

= CONSIGNE: Nomme l'action au passé en collant le son [i] a I'intérieur du verbe.
La fée dit: «Nous louvons».

= REPONSE: «Nous louvions». J'utilise ma colle pour ajouter le son [i] du passé et
dire: «nous louvions» (Accentuer le son [i] du verbe au passé).

Entrainement Ortographe
= OBJECTIF: Trouver le verbe conjugué au présent parmi 3 (17 et 2¢ personnes
du pluriel).
= MISE EN SITUATION: Chaque formule de la fée est une action au présent. Elle se
mélange toutefois bien souvent entre le présent et I'imparfait. Alors, quand
la fée dit une formule, pour voir apparaitre des sucreries, elle vous donne
3 choix de verbes. Vous devez choisir celui qui est au présent et le lui répéter.

= CONSIGNE: Choisis l'action qui est au présent.

La fée dit: «Nous mangeons», « Nous lavions» et « Nous attrapions»
(montrer les mots écrits).

= REPONSE: « Nous mangeons ». Je pointe le mot avec mon pot de colle et je
répéte pour la fée: «nous mangeons».

NIVEAU 3: MANIPULATION ET EXPLICATION (OU ECRITURE)

Activité: Les poissons tropicaux veulent connaitre le froid
(théme 3, la conjugaison de verbes au pluriel)
Projet de recherche FQRSC-MELS

Entrainement Conscience morphologique

= OBJECTIF: Former le singulier/pluriel de verbes invariables, transparents (+) et
transparents (-) dans des phrases et expliquer la manipulation morpholo-
gique réalisée.

= MISE EN SITUATION: Les poissons ont recu une lettre de leurs amis pingouins,
mais les phrases sont incomplétes. Vous devez donc les compléter.

= CONSIGNE: Complete la phrase pour expliquer aux poissons tropicaux ce que
I'on fait dans les pays froids.
Il est écrit (sans montrer la phrase aux éléves): La neige apparait en
novembre. Les flocons...
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= REPONSE: [...] «apparaissent» en novembre. Qu'est-ce que j‘ai fait? Pour passer
du singulier au pluriel, jai utilisé ma colle. J’ai collé le son [s] a la fin de appa-
rait pour obtenir sa forme au pluriel: apparaissent.

(Compléter la phrase a Iécrit, sur la lettre, et mentionner la présence du nt
au pluriel.)

Entrainement Ortographe

= OBJECTIF: Former le singulier/pluriel de verbes dans des phrases et écrire la
terminaison du verbe.

= MISE EN SITUATION: Les poissons ont recu une lettre de leurs amis pingouins,
mais les phrases sont incomplétes. Vous devez donc les compléter.

= CONSIGNE: Complete la phrase et écris la fin du verbe pour expliquer aux
poissons tropicaux ce que I'on fait dans les pays froids.

Il est écrit (sans montrer la phrase aux éléves): La neige apparait en
novembre. Les flocons...

= REPONSE: [...] «apparaissent» en novembre. |'écris correctement la fin du verbe
apparaitre qui est maintenant au pluriel.

(Compléter le mot de la phrase a I'écrit, sur la lettre, et mentionner la
présence du nt au pluriel.)
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RESUME

Ce chapitre explore I’appropriation de I’écrit lors de la
résolution de problémes orthographiques chez des appre-
nants en frangais langue seconde (n = 8) dans une école
francophone de I’Ontario, durant une intervention de
neuf semaines dans une classe-ressource par l’entremise
des commentaires métagraphiques (Jaffré, 1995). Pour
ce faire, en collaboration avec I’enseignante, nous avons
eu recours a la littérature jeunesse et aux orthographes
approchées. Les résultats montrent qu’au début de
I’étude, les éléves sont trés centrés sur le code alphabé-
tique, comme l'illustrent les commentaires métalinguis-
tiques émis par les sujets. Puis, au fur et a mesure des
interventions, les verbalisations montrent qu’ils délaissent

le code pour se centrer davantage sur les propriétés
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du signifiant écrit. Vers le milieu de la recherche, les
commentaires sont plus équilibrés et une distanciation sur
la langue s’opére. Enfin, se sentant autorisés a utiliser leur
L1, on remarque qu’un certain nombre d’entre eux ont

recours au transfert.

Depuis les derniéres années, I'Ontario accueille de plus en plus de nouveaux
arrivants. En 2006, sur 13 millions d’habitants, on recensait 3,2 millions de
personnes allophones, c’est-a-dire une personne ne parlant pas I'une des
deux langues officielles ni 'une des langues des Premiéres Nations (minis-
tere des Finances de I'Ontario, 2009). Ces immigrants représentent 26,6 %
de la population, soit une augmentation par rapport aux 2,7 millions
(24,2 %) de personnes recensées en 2001 (ministere des Finances de I'On-
tario, 2010). Au cours de la méme année, plus de 200 langues parlées
ont été recensées dans la province, notamment le chinois, le punjabi,
le somali, le swahili, le lingala, I'arabe et I'urdu qui sont récents dans le
paysage linguistique en raison de l'arrivée d’immigrants en provenance
dAsie, d’Afrique et du Moyen-Orient (ibid.).

Bien évidemment, cette mosaique linguistique et culturelle, sans cesse
croissante au Canada comme dans le reste du monde, se refléte dans les
écoles francophones de I'Ontario et plus précisément a Ottawa. Les services
de francisation offerts aux éléves issus de I'immigration se concentrent
autour de deux programmes: le Programme d‘appui aux nouveaux arrivants
(PANA), en vigueur depuis 2010, qui vise des éléves ayant été scolarisés
dans un pays ou le francais est la langue d’enseignement ou d’administra-
tion publique. Certains de ces éléves récemment installés en Ontario ont
connu une scolarisation différente de celle offerte dans la province et
ont subi des interruptions dans leur scolarité ou sont peu scolarisés
(Curriculum de I'Ontario, programme d’appui aux nouveaux arrivants,
2010b, p. 3). Le second, I'Actualisation linguistique en frangais (ALF — curri-
culum de I’Ontario, programme d’actualisation linguistique), s'adresse
notamment aux éléves issus d’une famille anglophone ou allophone. En
d’autres mots, des éléves ayant une langue de communication au sein
du foyer familial autre que le francais (ibid., 2010a, p. 5). Dans le cadre du
présent chapitre, nous abordons plus en détail le second programme.

Pour le primaire, ce programme repose sur les attentes du programme-
cadre de francais et se divise en trois domaines: la communication orale, la
lecture et I'écriture. Les cours offerts dans le cadre de I’ALF sont ouverts et
congus en fonction du niveau de maitrise des compétences langagiéres de
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I'éléve et non en fonction du niveau scolaire. Pour le ministeére de I’Education
de I'Ontario (programme-cadre, 2010), I'aide apportée a ces éléves est une
priorité pour les familiariser a leur nouvel environnement et les initier a la
société canadienne, car leur réussite scolaire et sociale en dépend.

Toutefois, il revient a I’école et a son équipe d’établir les modalités
d’accompagnement et d’appui nécessaires aux éléves selon leurs besoins
particuliers, besoins que le MEO (2010a) répartit comme suit: trés grand
besoin (I’éleve suit I’ALF entre 150 et 300 minutes par jour), avec un appui
soutenu dans les autres matieres; grand besoin (I'éléve suit I'ALF a raison
de 30 a 149 minutes par jour) dans toutes les matiéres scolaires; besoin
modéré (I"éleve peut suivre I’ALF ou le programme d’enseignement général
et un soutien occasionnel lui est donné); besoin léger (I’éleve recoit un
appui ponctuel en fonction de son année de scolarité et de la complexité
de la matiere a aborder). Pour tous les types de besoin, diverses approches,
telles que la différenciation pédagogique ou encore I'étayage, sont utilisées.
Pour savoir ou se situe I'éléve, il est recommandé qu’un profil scolaire soit
déterminé a l'aide de I'entrevue d’accueil, de la vérification des antécédents
scolaires et des tests diagnostiques en francais et en mathématiques qui
completent le profil scolaire (ibid., p. 12).

Ainsi, les éleves nouvellement arrivés sont intégrés la plupart du temps
en classe ordinaire et la direction et I'équipe-école ont la responsabilité d’ap-
pliquer, en fonction du profil établi, le type de prestation a donner. Pour
encadrer ces éléves, on note la présence d’un enseignant ou d’un tuteur qui
est affilié a I"école ou au conseil scolaire. Pour les éléves en tres grand besoin
et en grand besoin, si leur nombre n’est pas assez élevé, ils suivent, par I'en-
tremise d’un appui intensif, le programme ALF en classe ordinaire.

Dans leur salle de classe, les enseignants s’appuient aussi sur le docu-
ment Une approche culturelle de I'enseignement' (MEO, 2009) qui a pour
objectif de

mettre I’éléve en contact avec la culture francophone tout au long de
ses études et de lui permettre de participer activement a cette culture.
Cet objectif se réalise en greffant des pratiques d’animation culturelle,
de pédagogie culturelle et des contenus culturels signifiants a I’ensei-
gnement de toutes les matieres du curriculum de I'Ontario pour charger
de sens les apprentissages qui se font en classe et stimuler la démarche
identitaire de chaque éléve (MEO, 2010, p. 6).

1. Le document est consultable sur le site du ministére de I'Education de I’'Ontario a 'adresse
suivante: <www.edu.gov.on.ca/fre/amenagement/PourLaFrancophonie2009.pdf>, consulté
le 15 avril 2013.
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Comme nous pouvons le constater, un certain nombre de mesures
de francisation ont été mises en place dans les écoles francophones de
I’Ontario pour favoriser I'apprentissage du francais, langue d’enseigne-
ment. Toutefois, malgré ces mesures, un grand nombre d’enfants ont
des connaissances restreintes de la langue écrite méme apres plusieurs
années de scolarisation (MEO, 2006). En effet, en 2006, le ministére de
I’Education de I’Ontario recensait 43,1 % d’éléves classés en difficulté
d’apprentissage. Ces difficultés refletent surtout la non-maitrise de la
langue écrite et touchent principalement le code orthographique (ortho-
graphe lexicale et orthographe grammaticale) (Office de la qualité et de
la responsabilité en éducation [OQRE], 2007). Toujours selon I'OQRE,
dans son rapport de 2012, cette méme population scolaire ayant un
plan d’enseignement individualisé — PEl — obtient tout juste 57 % au
test d’écriture de rendement provincial pour le méme niveau scolaire a
la fin de la 6°année, soit avant son entrée au secondaire. Finalement,
méme si nous ne disposons pas de données concernant les éléves ALF
uniquement, nous pouvons souligner que 23 % des éléves inscrits aux
programmes ALF ou PANA n’atteignent pas la norme provinciale en
écriture en fonction des niveaux scolaires.

Devant ce constat, il semble important d’explorer chez des appre-
nants en langue seconde, la facon dont ils appréhendent I'orthographe du
francais compte tenu de son degré d’opacité.

CADRE CONCEPTUEL

84

De plus en plus de recherches, s‘intéressant a I’écrit en langue premiere
(LT) (Jaffré, 1995; Montésinos-Gelet, 1999; Morin, 2002) et en langue
seconde (L2) (Ababou, 2005; Fleuret, 2008; Fleuret, sous presse; Fleuret et
Montésinos-Gelet, 2011), délaissent un regard purement constructiviste de
I'apprentissage; elles privilégient plutot une vision qui met I'accent sur les
différents traitements opérés par I'enfant, vision qui autorise une concep-
tion holistique rendant compte a la fois de la trace écrite, la production, et
du processus d’écriture a travers les verbalisations émises par le scripteur.

Ces écrits — les orthographes approchées — sont des essais d’écri-
ture non conventionnels qui font accéder I'enfant, par le tatonnement,
a la construction d’hypothéses sur la langue tout en le rapprochant de
notre systeme d’écriture (Besse, 2000). Les orthographes approchées
s’inscrivent dans la lignée des travaux anglo-saxons menés en langue
premiere (L1) par Read (1986) et Chomsky (1979) sous le vocable invented
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spelling ou creative spelling ou encore ceux conduits en espagnol par
Ferreiro et Gomez Palacio (1988). Dans une perspective rigoureusement
piagétienne, ces derniéres chercheuses se sont intéressées au travail de
reconstruction que I’enfant opére sur I’écrit. A partir d’entretiens clinico-
critiques réalisés aupres de 959 sujets en début de scolarité au Mexique,
Ferreiro et Gomez Palacio mettent de l'avant que le développement de
I’écrit chez I'enfant se définit a travers une série de constructions concep-
tuelles qui correspondent a des stades successifs et ordonnés.

Les travaux de Ferreiro et de Gomez Palacio (1988) ont largement
inspiré la plupart des recherches qui traitent des orthographes appro-
chées en contexte francophone et en langue premiére (Besse, 1990, 1993;
Charron, 2006; de Gaulmyn et Luis, 1996 ; Montésinos-Gelet, 1999; Morin,
2002). Ces recherches ont clairement montré que la langue était une
dimension non négligeable a considérer et que I'appropriation du francais
écrit différait de celle de I'espagnol dans la mesure ou les caractéristiques
structurales des deux langues sont quelque peu différentes, notamment
en matiére d’opacité et de transparence. D’autres études réalisées dans
diverses langues premiéres ont confirmé cet état de fait.

En langue seconde, des recherches similaires réalisées en francais et
en anglais (Ababou, 2005; Armand, Lefrancois, Baron, Gomez et Nuckle,
2004; Fleuret, 2008; Montésinos-Gelet et Armand, 2000; Wang et Geva,
2003) soulignent un lien existant entre les capacités métaphonologiques et
I'appropriation du code alphabétique. Elles se sont attardées, entre autres,
aux procédures et a I'analyse des graphies produites par les scripteurs pour
rendre compte du travail cognitif réalisé.

Ainsi, cette nouvelle vision de I'appropriation de I'écrit permet
de ne pas considérer comme un objet unitaire, mais plutét comme un
ensemble d’objets a construire (caractéristiques de la langue écrite,
morphogrammes, logogrammes, etc.), ce qui rejoint la conception du
francais écrit de Catach (1995) qu’elle nomme plurisystéeme graphique
et qui est repris de maniére accessible au chapitre 1 de ce volume. Les
études menées par David (2001) et Morin (2002) montrent, par exemple,
que dés la maternelle, les enfants sont soucieux de s’approcher d’une
norme orthographique en soulignant par un signe graphique une
marque morphologique grammaticale ou lexicale. Ce regard permet de
prendre en compte les différences inter et intra-individuelles et de mieux
comprendre les hypotheéses émises par I'éleve sur sa compréhension de
I’écrit a un moment donné de son développement.
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LES COMMENTAIRES METAGRAPHIQUES
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Etre a I’écoute des représentations de Ienfant sur la langue écrite, c’est aussi
comprendre les connaissances explicitées par le scripteur — les commen-
taires métagraphiques - lors de sa production. En d’autres mots, I'attention
portée par I'adulte au cheminement cognitif de I'éléve lui permet de mieux
saisir les connaissances mobilisées et le contréle qu’opére le scripteur sur le
geste graphique. Jaffré (1995) s’est intéressé aux activités métacognitives
qui rendent compte des connaissances déclaratives et procédurales dans
une activité de production écrite en L1. Il a fait émerger le terme méta-
graphique, qui renvoie a «I'ensemble des activités mentales destinées a
comprendre et a expliciter la raison d’étre des traces graphiques, qu’elles
correspondent a des segments phoniques, morphologiques ou lexicaux,
pour s’en tenir aux activités centrées sur les mots écrits» (p. 108). En somme,
c'est la capacité du scripteur a développer et a expliciter des connaissances
(voir aussi chapitre 9 sur la compétence métaorthographique).

Pour expliquer ces activités mentales, Jaffré (1995) détermine deux
processus dans la gestion des savoirs, soit I'activation et le controle. En fait,
si I'activation d’une certaine quantité d’informations potentielles et utili-
sables est sollicitée en mémoire, celles-ci ne sont toutefois pas toutes néces-
saires pour accomplir la tache (p. ex., pensons a l'activation, par analogie,
des formes graphiques des logogrammes pot et peau). C'est le controle
qui permet la sélection de l'information orthographique appropriée dans
I'activité de production (sa peau est blanche) en inhibant des informations
non pertinentes (dans le cas présent, pot). La gestion de ces savoirs se
construit de maniére interactive a travers ce que Jaffré nomme des inter-
faces. La premiére, dite phonographique, témoigne de I'appropriation du
code alphabétique (relation graphophonémique, unités infrasyllabiques,
etc.); la seconde, relative aux marques particulieres et conventionnelles de
I'écrit, est appelée graphique; la troisieme, lexicale, renvoie a la conscien-
tisation progressive du mot en lien avec la connaissance lexicale qui vise,
dans sa finalité, sa représentation graphique (conscience logogrammique);
enfin, I'interface morphologique qui renvoie aux éléments morpholo-
giques propres au francais écrit et qui est indispensable a la construction
du lexique orthographique.

En contexte de langue seconde, comme en langue premiére (voir
le chapitre 2), ces commentaires métagraphiques s'avérent une source
féconde d’informations pour I'enseignant ou le chercheur, car ils permettent
de mieux saisir le travail cognitif fait par I'enfant dans son acquisition de
la langue seconde et, dans le cas qui nous intéresse ici, en francais langue
seconde. Au regard de notre questionnement initial, a savoir de quels types
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sont les difficultés rencontrées par des apprenants en L2 compte tenu
du degré d’opacité du francais, les verbalisations émises, par I'entremise
des orthographes approchées, permettent de nous approcher du travail
qu’ils amorcent sur la langue, sur les traitements privilégiés relativement
a l'objet linguistique, etc. En somme, les commentaires métagraphiques
vont nous donner accés a une meilleure compréhension de la facon dont
les apprenants en francais langue seconde appréhendent I'écrit.

LA LANGUE DE SCOLARISATION

Le changement de paradigme relatif a I'appropriation de I'écrit est particu-
lierement pertinent dans un contexte de langue de scolarisation, mais avant
de lI'aborder plus largement, il faut la définir. Pour Verdelhan-Bourgade
(2002, p. 29), cette lexie renvoie a la langue apprise par I’école et pour
I’école. Le Ferrec (2012) mentionne la complexité d’un tel statut, car la
langue de scolarisation est a la fois un objet d’étude a part entiére et une
langue d’enseignement pour les apprenants.

L'école véhicule une langue que I'enfant doit obligatoirement pratiquer
dans le systeme scolaire dans lequel il se trouve, que cette langue soit
d’origine? ou pas. [...] Le niveau atteint dans la langue de scolarisation
conditionne le plus souvent la réussite scolaire et I'insertion sociale de
I'apprenant (Cuq, 2003, p. 150).

Comme le souligne Le Ferrec (2012), I'appropriation de la langue de
scolarisation est un véritable enjeu qui releve de la gestion de I'hétérogénéité
linguistique, sociale et culturelle des éléves. En effet, dans sa conception
initiale, I"école vise la réunion d’écoliers natifs avec des compétences langa-
giéres variées (ibid.). Or, avec |'arrivée massive d’éléves issus de I'immigration
qui possedent des répertoires langagiers et culturels divers et qui rejoignent
la classe ordinaire apres étre passés par les services de francisation, la salle
de classe revét une tout autre dynamique. Malgré tout, ces éléves doivent
apprendre la langue de scolarisation et développer des compétences spéci-
fiques relatives a son usage scolaire. De plus, qu’ils soient affectifs ou socio-
linguistiques, les statuts liés a la langue scolaire peuvent rendre difficile son
apprentissage et engendrer des problémes identitaires (Verdelhan-Bourgade,
2002) ainsi qu’un désengagement cognitif (Hamers, 2005).

2. Nous préférerons le terme langue d’origine a d’autres tels que langue maternelle. Pour la définir,
nous prendrons appui sur la définition de Cuq (2003) pour qui la langue d’origine « désigne [...]
un dispositif (non obligatoire) d’enseignement particulier, réservé aux enfants issus de I'immi-
gration. Par extension, elle renvoie aussi aux idiomes avec lesquels ces enfants sont censés étre
en contact au sein de leur famille, méme s'il existe des décalages importants entre les langues
officielles enseignées et les vernaculaires en usage dans les familles migrantes » (p. 153).
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Pour Castellotti, Coste et Duverger (2008, p. 9), la langue de scola-
risation a trois caractéristiques: 1) c’est la langue de I'entrée formelle dans
I"écrit pour la plupart des éleves (graphie, écriture, lecture, grammaire,
etc.); cet accent mis sur I'écrit renforce le role prépondérant qu’elle occupe
dans la construction des savoirs disciplinaires; 2) c’est une langue qui
présente des spécificités selon les matiéres abordées et les normes sociocul-
turelles scolaires attendues. Dailleurs, si ces spécificités ne sont pas expli-
quées aux éleéves, elles peuvent étre la source de difficultés (ibid.); 3) c’est
la langue commune et unifiée de la communauté scolaire en raison de sa
normalisation et de sa standardisation formelles.

En somme, la langue de scolarisation répond a des fonctions heuris-
tique, langagiére et méthodologique (Verdelhan-Bourgade, 2002). Ces
différentes caractéristiques fédérées peuvent créer de I'insécurité linguis-
tique chez les éleves, car elles renvoient a des pratiques normées de la
langue de scolarisation (Castellotti et al., 2008, p. 10).

Au regard des enjeux relatifs a I'appropriation de la langue de scolari-
sation, il semble nécessaire de souligner que la posture que nous adoptons
par rapport a I'écrit trouve ici tout son sens et apparait indispensable pour
comprendre le cheminement cognitif de I’éléve compte tenu des connais-
sances qu'il doit acquérir.

En reprenant les propos de Cuq (2003), a savoir que la langue de
scolarisation conditionne la réussite scolaire et I'insertion sociale des appre-
nants, il semble évident de considérer de nouvelles modalités d’enseigne-
ment/apprentissage pour assurer une meilleure gestion de leur parcours
éducatif. De surcroit, si I'on garde en arriére-plan les deux hypothéses de
Cummins (1979), a savoir que les possibilités de développement de la langue
seconde (L2) dépendent du niveau de développement de la langue mater-
nelle (L1) et qu’un seuil de compétence linguistique en L2 est nécessaire pour
que les compétences de la L1 puissent étre transférées, la Iégitimité de la
langue d’origine est une chose bénéfique et nécessaire. Dans le méme ordre
d’idées, les travaux de Hornberger (2003, p. 17) soulignent I'importance de
considérer les acquis langagiers des éléves dans leur langue d’origine:

Le développement bilitéracique est défini non seulement par des conti-
nuités entre la langue écrite et parlée, entre |’écoute et la parole et entre
la lecture et I’écriture, mais aussi par celles qui existent entre la langue
premiére (L1) et la langue seconde (L2) (traduction libre)*.

3. «Biliterate development is defined not only by continuities between spoken and written
language, between listening and speaking, and between reading and writing, but also by those
between the first language (L1) and the second language (L2) » (Hornberger, 2003, p. 17).
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Cette citation mise en exergue renforce I'idée d’un continuum de
développement de la L2 et de la L1 qui doit étre envisagée dans une pers-
pective holistique et heuristique. Qu’est-ce a dire? Les éléves allophones
pourraient donc prendre appui sur leurs connaissances langagieres anté-
rieures pour acquérir des savoirs et des savoir-faire liés a leur apprentissage
du francais de scolarisation. Toutefois, partir des biographies langagieres*
des apprenants souléve un aspect fondamental dans ce processus d’ap-
propriation langagier en langue seconde; celui de légitimer les langues
d’origine de ces éleves. En effet, si des transferts sont possibles entre la
L1 et la L2, il faut que I'éléve se sente autorisé a utiliser ses connaissances
langagiéres initiales. Dans la visée de cette reconnaissance des langues
d’origine pour soutenir l'appropriation du francais de scolarisation, diverses
avenues sont envisageables telles que la littérature jeunesse. En effet, elle
permet un renouveau pédagogique qui vise a la fois des activités fécondes
et structurantes et une pratique réflexive sur la langue

LA LITTERATURE JEUNESSE

La littérature jeunesse est une ressource pédagogique précieuse, car elle
offre une kyrielle de thématiques qui permet d'aborder a la fois I’hété-
rogénéité culturelle et linguistique des apprenants et les objets langa-
giers a I'étude’. Comme le souligne Montésinos-Gelet (2011, p. 12):
«Certaines ceuvres de littérature jeunesse permettent de faire ressortir des
personnages typés quant a leur habitus culturel (Bourdieu, 1979), ce qui
est propice a des discussions dans lesquelles les éléves peuvent décrire
leur propre réalité culturelle. »

Parallelement a I'apport indéniable qu’elle procure dans I’enseigne-
ment, la littérature jeunesse permet de travailler différentes dimensions
de I'écrit: linguistique, psycholinguistique, psychoaffective, sociologique,
etc. Tauveron (2002) encourage l'utilisation de la littérature jeunesse pour
fixer les normes socioculturelles attendues en lecture et en écriture a
I’école ainsi que le renforcement de leur gain mutuel. En effet, comme le
rappelle si bien I'auteure, la lecture est chapeautée par le culturel, méme

4. La définition que nous retenons ici est celle de Cuq (2003, p. 36-37): «La biographie langa-
giére d’une personne est 'ensemble des chemins linguistiques, plus ou moins longs et plus ou
moins nombreux, qu’elle a parcourus et qui forment désormais son capital langagier ; elle est un
étre historique ayant traversé une ou plusieurs langues, maternelles ou étrangéres, qui consti-
tuent un capital langagier sans cesse changeant. Ce sont, au total, les expériences linguistiques
vécues et accumulées dans un ordre aléatoire, qui différencient chacun de chacun. »

5. Voir a ce sujet la bibliographie d’Armand et Brisson (2012), disponible au centre de diffusion
et de formation en didactique du frangais de I"'Université de Montréal: <http://diffusion-
didactique.scedu.umontreal.ca/>, consulté le 15 avril 2013.
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si I'activité cognitive est importante. Dans la mesure ou tous les éléves
n‘arrivent pas a I’école avec la méme socialisation a I’écrit, I'usage d’un
tel médium s’avere précieux.

Dans le méme ordre d’idées, le recours a la littérature jeunesse
permet a I’éleve de développer des capacités interprétatives en lui donnant
acces a des textes qui font une part importante a I'implicite, des textes
qui ne se laissent pas apprivoiser a la premiére lecture. En d‘autres mots,
la littérature jeunesse permet un apprentissage explicite de la langue de
scolarisation tout en tenant compte des différents traits exprimés par
Castellotti et al., (2008) ou encore des différentes fonctions exprimées
par Verdelhan-Bourgade (2002).

A la lumiére de ce que nous avons présenté dans ce cadre concep-
tuel, il n‘existe a notre connaissance aucune étude qui se soit a la fois
penchée sur I'appropriation de la langue de scolarisation chez des appre-
nants en difficulté d’apprentissage par I'entremise des orthographes
approchées et des commentaires métagraphiques ainsi que par I'utili-
sation de la littérature jeunesse. Dans cet ordre d’idées, notre objectif
précis est le suivant: explorer, a partir des commentaires métagraphiques
émis lors d’une résolution de probléeme orthographique collaborative en
orthographes approchées, I'appropriation du francais de scolarisation
chez des éléves allophones, en retard scolaire, scolarisés dans une école
francophone de I'Ontario.

METHODOLOGIE

POPULATION

90

La population de notre étude est de huit (8) éléves scolarisés en francais
langue seconde dans une école publique de la province de I’Ontario.
Leurs langues d’origine sont I'espagnol (1) (Colombie), le lingala (2)
(Congo), le créole (1) (Haiti), 'amharique (3) (Ethiopie) et I'anglais (1)
(Canada). lIs sont pris en charge tous les jours pendant 90 minutes par
une enseignante-ressource pour renforcer leurs connaissances en francais.
Ils ont un 4ge moyen de 10,6 ans. Daprés les dossiers scolaires, ils ont
un retard variant de un a deux ans selon les attentes ministérielles. Cinq
d’entre eux ont redoublé une classe et quatre ont un plan d’enseignement
individualisé.
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EPREUVE

Avant le début de la recherche, nous avons proposé aux participants
une tache d’orthographes approchées. Les mots choisis sont issus de la
recherche de Morin (2002): riz, pain, poteau, oignon, éléphant, hache, cerise,
trottoir, monsieur, macaroni, épouvantail. Le choix des mots repose sur leurs
caractéristiques structurales (nombre de syllabes, digrammes, trigrammes,
syllabes complexes, etc.).

L'analyse a révélé que les sujets avaient beaucoup de difficultés avec
les digrammes (graphemes de deux lettres), les trigrammes (graphémes
de trois lettres) et les semi-voyelles et c’est sur cet aspect que nous avons
mis |'accent lors de notre intervention en salle de classe dans le choix des
mots retenus.

DEROULEMENT DE LA RECHERCHE

La recherche a eu lieu durant neuf semaines a raison d’une fois par semaine
en salle de classe. Chaque semaine ou au plus tous les 15 jours, un nouveau
livre a été présenté et travaillé (a I'oral et a I'écrit) par la chercheuse. Le choix
des mots retenus reposait surtout sur la présence élevée de digrammes ou
de trigrammes et de semi-voyelles.

L'enseignante réinvestissait le livre retenu jusqu’a notre venue suivante
en fonction de I'organisation proposée par la chercheuse. Ce réinvestisse-
ment consistait, par exemple, a des activités portant sur un réseau lexical
et/ou sémantique, un travail sur la discrimination visuelle, sur la phono-
logie, ou encore un travail sur les verbes a partir de phrases retenues dans
I'histoire étudiée par les manipulations syntaxiques. Le réinvestissement
proposé tenait compte des conflits cognitifs vécus par les éleves lors de
notre intervention en classe. En effet, durant notre présence, et en fonction
des verbalisations émises par les éléves lors de l'activité proposée, nous
avons réajusté a plusieurs reprises les activités prévues pour I'enseignante.
Par exemple, si le concept de verbe semblait fragile, I'enseignante-ressource
travaillait sur cet aspect en réinvestissant le livre étudié durant la semaine.

Procédure pour la tdche d’orthographes approchées

La procédure pour la tache d‘orthographes approchées est la suivante:
I'enfant écrit sans modeles des mots, tels qu’il les congoit avec ses idées
a partir du choix des mots retenus par la chercheuse, au regard du livre
de littérature jeunesse étudié. L'entretien est filmé et I'enfant écrit sur une
feuille blanche posée devant lui le mot oralisé par I'adulte. Les tentatives
d’écriture sont mises en commun et un consensus doit étre trouvé au sein
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du groupe (quatre éléves). Un retour en grand groupe permet de comparer
les différentes productions qui sont écrites au tableau et un membre de
I'équipe justifie la trace écrite afin d’amorcer une discussion conduisant a
la norme orthographique.

Les commentaires métagraphiques

Tous les commentaires métagraphiques enregistrés durant les activités
d’écriture ont été retranscrits en verbatim. Ils ont été ensuite codés selon
la grille de Morin (2002) qui se divise en deux parties: les commentaires
métalinguistiques et les commentaires métacognitifs (annexe 4.1). Pour le
codage final, nous avons eu recours a l'accord interjuge.

Le choix des livres de littérature jeunesse

Comme les éléves étaient en train de lire Otto, autobiographie d’un ours en
peluche® de Tomi Ungerer, nous avons décidé de constiuer un réseau autour
de cet auteur. Pour ce faire, nous avons choisi deux autres livres. Le premier,
Les trois brigands’, raconte I’histoire de trois vilains brigands dont la vie
changea totalement le jour ou ils rencontrérent Tiffany la petite orpheline.
De trois méchants, elle en fit... des bienfaiteurs de I'hnumanité! L'autre, Le
nuage bleu®, présente I’histoire d'un nuage bleu trés heureux qui bleuit tout
sur son passage et qui ne donne jamais de pluie. Il ne veut que le bien des
habitants de la Terre et il ferait tout pour les sauver. Tout, méme de la pluie
s'il le fallait...

Vers la moitié de nos interventions dans la classe et avant de passer
a un autre réseau, nous avons choisi de présenter aux éleves un livre que
nous qualifions de renforcement. Bien que cela ne fasse pas I'objet de ce
chapitre, nous avons constaté une plus grande motivation en lecture et en
écriture chez les éléves. En effet, ils se faisaient la lecture, modélisaient nos
interventions, alors qu‘auparavant prendre un livre ou écrire spontanément
relevait de I'exploit.

Donc, a mi-chemin, pour renforcer leur motivation, nous avons décidé
de leur présenter Le loup conteur® de Becky Bloom qui raconte I’histoire d’un
loup qui devient alphabétisé. Ce loup traverse les étapes qu’un lecteur débu-
tant ou en difficulté peut vivre et c’était une bonne fagon de leur permettre
de s’identifier au personnage du livre, ce que beaucoup ont fait d’ailleurs.

Ungerer, T. (1999). Otto, autobiographie d’un ours en peluche. Londres : Phaidon.
Ungerer, T. (1961). Les trois brigands. Paris : Lutins poches de I'école des loisirs.
Ungerer, T. (2000). Le nuage bleu. Paris : U'école des loisirs.

Bloom, B. (1999). Le loup conteur. Paris: Mijade.

0N

92



Chapitre 4 - Quand la langue d’origine devient un levier

Par la suite, en tenant compte des référents culturels de plusieurs éléves,
nous avons retenu un réseau autour d’un autre auteur, Thierry Dedieu. Les
deux premiers livres prennent en compte le continent africain et le rite du
passage a I'age adulte: Yacouba'® et Kibwé'. Le dernier, L'ogre'?, raconte
I’histoire d'un homme différent qui est vu comme un ogre par des enfants....

RESULTATS ET DISCUSSION

Dans la prochaine partie, nous présentons les résultats de la recherche et
nous en discutons au fur et a mesure de la présentation.

Comme le montre le tableau 4.1, concernant les commentaires méta-
linguistiques, on voit nettement qu’au début de la recherche, les éléves sont
centrés sur la dimension phonogrammique (relation graphéme-phonéme,
phonéme multigraphémique) et sur I'identification de lettres et de syllabes.
On note aussi la présence d'analogies orthographiques et phonologiques.
Au fur et a mesure de nos interventions, on remarque nettement que les
éleves se décentrent du code pour davantage s‘attarder a I'unité mot, aux
morphogrammes et aux diacritiques.

TABLEAU 4.1.

Nombre et type de commentaires métalinguistiques émis par les sujets
durant la durée de I'étude (9 semaines)

S1 S2 S3 sS4 S5 S6 S7 S8 S9
Dimension phonogrammique 24
Phonéme multigraphémique

3
0
Analogie orthographique 3
0

N O O O

Analogie phonologique

Identification de lettres

et de syllabes 19 30 17 23 13 9 6 8 6

Identification o o o o 0 9 3 8 1.
Morphogramme lexical 2 2 2 1 0 0 0 0 0
Morphogramme grammatical 5 2 3 6

Diacritique 0 0 0 2 2 2 1 0 2

10. Dedieu, T. (1994). Yacouba. Paris : Seuil Jeunesse.
11. Dedieu, T. (2009). Kibwé. Paris: Seuil Jeunesse.
12. Dedieu, T. (2007). L'ogre. Voisins-le-Bretonneux : Rue du Monde.
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Sur le plan des commentaires métacognitifs émis par les sujets
(tableau 4.2), ce qui est trés intéressant, c’est que nous remarquons que les
éléves recourent progressivement a un outil métacognitif, ce qui souligne
le contréle qu’ils opérent sur leur production. On peut penser qu‘au fur
et a mesure de nos interventions, ils se distancient de ce qu’ils produisent
pour étre plus a méme de réguler et de contréler leur production. En ce qui
concerne l'évaluation, on note aussi que leur jugement, quant a leur capacité
d’écrire un mot, s'estompe au profit de la conventionnalité de I'écriture. La
mémorisation sans exemple fait place a celle avec exemple au fur et a mesure
de I'étude, ce qui témoigne d’une référence au lexique orthographique.

TABLEAU 4.2.

Nombre et type de commentaires métacognitifs émis par les sujets
durant la durée de I'étude (9 semaines)

S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9

Référence a un outil
métacognitif (stratégie 3 3 16 3 14 1 1 17 21
d’écriture, dictionnaire ou livre)

Evaluation
(capacité a écrire un mot)

Evaluation (jugement qui
tient compte des conventions)

Mémorisation sans exemple 5 5 7 2 0 0 0

Mémorisation avec exemple 3 3 3 4 0 5 5 5 4

Dans le tableau 4.3, on peut clairement voir que les commentaires
métalinguistiques sont trés présents les premiéres semaines de notre venue
en classe. Puis, au fur et a mesure des interventions, ils laissent place aux
commentaires métacognitifs qui témoignent d’un plus grand controle des
éleves sur leurs productions. Les deux derniéres semaines, les commen-
taires émis sont majoritairement d’ordre métacognitif.

Regardons maintenant quelques extraits de verbatim ou les éléves se
sont «autorisés» a utiliser leur langue d’origine, mais avant, il faut contex-
tualiser ce qui suit. Dans les écoles franco-ontariennes, le francais est la
seule langue utilisée et autorisée dans I'enceinte scolaire. Lorsqu’un éleve
s'éloigne de cette régle, deux options sont possibles: soit il est gentiment
recadré par I'enseignant ou n‘importe quel autre acteur scolaire, soit des
systemes d’émulation sont mis en place pour inciter I'éléve a parler francais.
Ainsi, I’éleve obtient un point pour avoir parlé francais et, au bout d’un
certain nombre de points accumulés, il obtient, par exemple, un livre.
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TABLEAU 4.3.

Total et type de commentaires métagraphiques émis par les sujets
durant la durée de I'étude (9 semaines)

Commentaires

métalinguistiques

Commentaires

Dans

S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9
59 40 26 42 27 26 13 21 21
métacognitifs 14 14 34 33 34 13 08 35 41

le cadre de la recherche, nous entendions souvent les enfants

parler en anglais ou dans une autre langue lorsqu’ils cherchaient un
consensus sur la production a évaluer. Bien évidemment, nous ne sommes
pas intervenue et un jour, un éléve a «osé» expliquer son raisonnement lors
du retour en grand groupe. Cela a été fécond, car par la suite, plusieurs se
sont «autorisés» a exprimer ce qui sous-tendait leur raisonnement et qu’ils
n’étaient vraisemblablement pas capables d’expliquer en francais.

Les exemples que nous proposons ci-dessous sont donc des illustra-
tions de ces moments de partage et de réflexion sur I'objet langue.

TRAVAIL AUTOUR DU LIVRE LES TROIS BRIGANDS

Ex.:
ET1:
E2:
Ex.:
ET1:
Ex.:
E2:
E3:

Ex.:
E3:
Ex.:
E3:

C’est quoi a savoir qu’on parle des nuages ici (ils) ?
Euh... Un pronom. Ce petit mot qui nous aide
Pronoun (anglais)

Pronoun, voila un pronom.

Pronoun. Cest le méme chose...

C’est la méme chose que ?

Que... en frangais, mais c’est différent un peu...

Et en espagnol aussi, ¢a s‘appelle quelque chose d’autre,
mais c’est la méme chose.

Comment on dit elle en espagnol ?
Pronombre. En espagnol, au pluriel ? Ellas.
Ellas?

Ca s’écrit comme ¢a, tu vois, ¢a se ressemble. Ellas.
Etils ? Ellos.
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TRAVAIL AUTOUR DU LIVRE LE LOUP CONTEUR

Ex.: Donc a partir d’alphabet on peut faire alphabétiser, et dans
ce cas-la, le t, je I'entends. Ici je I'entends pas: alphabet;
mais a partir du moment ou je fais un autre mot,
le t on I'entend, donc ¢a devient alphabé-ti-sé.

E1: Est-ce que dans le francais, a la fin, le francais du I’Ontario,
est-ce que a la fin du mot il y a anglais ? Est-ce qu'il y a
de I'anglais ?

Ex.: Que veux-tu dire?

E1: Parce que moi, quand je dis alphabet, ¢a fait comme alphabet
(traduction en anglais).

Les deux extraits de verbatim montrent comment les acquis langa-
giers en L1 favorisent le raisonnement et I'explicitation en L2. Dans les
deux cas, et si nous n‘avions pas autorisé ces éléves a utiliser leur L1, nous
n‘aurions pas été en mesure de rendre compte des transferts exercés. On
remarque que les éléves, trés tot dans la recherche, prennent appui sur
leur langue d’origine pour transférer du métalangage, ou ils ont recours a
la morphologie dérivationnelle ou méme encore au lexique. Il faut rappeler
que pour des raisons logistiques et de politiques scolaires, nous n‘avons pas
pu évaluer les sujets dans leur langue d’origine.

Toutefois, au regard des données dont nous disposons, on ne peut
s'empécher de penser que la distanciation opérée par les éléves, a savoir
I'activation des connaissances en L2 et le contrdle opéré sur la production,
n‘est pas fortuite, mais reléve plutét des transferts exercés durant les acti-
vités. Cela ameéne aussi a penser que les difficultés de ces éléves relévent
davantage de l'acquisition langagiére. Bien s(r, nos données ne sont pas
normatives et d'autres études devront étre réalisées pour documenter plus
en profondeur nos résultats.

CONCLUSION
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Notre recherche visait a explorer, par I'intermédiaire des commentaires
métagraphiques, I'appropriation de I'écrit chez des éléves en francais langue
seconde en difficulté d'apprentissage. Comme nous 'avons remarqué,
les éléves se décentrent du code alphabétique pour mieux s’attarder sur les
propriétés du signifiant écrit. Plus les éleéves avancent dans la recherche et
plus les commentaires s’équilibrent, témoignant d’un plus grand contréle
sur les connaissances linguistiques et d’une distanciation qu’ils opérent sur
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I'objet langue. Vers la fin de I’étude, ils considerent davantage I'unité mot
et font des liens avec leur lexique. Parallelement, on observe des transferts
entre la L1 et la L2 qui se réalisent trés tot dans la recherche.

Dans le cadre conceptuel, nous avons mis en lumiere la complexité
des différentes caractéristiques du francais de scolarisation et I'importance
de rendre explicites ses spécificités pour ne pas mettre les éléves en diffi-
culté (Castellotti et al., 2008). Ainsi, le francais de scolarisation, a la fois
langue d’enseignement et d’apprentissage, demande donc aux enseignants
des ajustements didactiques. Comme le souligne Verdelhan-Bourgade
(2002), il faut, entre autres, donner priorité aux objets langagiers a trans-
mettre et les domaines de savoirs. Pour ce faire, le choix des pratiques
et des outils pédagogiques s’avere crucial comme soutien pédagogique.
Ce dernier point nous améne a aborder, pour clore ce chapitre, des pers-
pectives didactiques qui sont a la faveur d’un apprentissage signifiant des
objets langagiers.

PERSPECTIVES DIDACTIQUES

Au regard des résultats que nous venons de présenter, le choix des pratiques
et des outils pédagogiques s‘avere crucial comme soutien pédagogique et
comme outil de construction de sens. En effet, dans la mesure ou la
langue de scolarisation renvoie a des fonctions heuristique, langagiere et
méthodologique, les propositions didactiques doivent étre renouvelées et
pensées autrement par I'enseignant (Verdelhan-Bourgade, 2002).

Ainsi, le recours aux orthographes approchées et a la littérature
jeunesse est une avenue prometteuse pour édifier des assises solides en
francais. Ces pratiques pédagogiques permettent de travailler conjoin-
tement la réception et la production a partir de contextes signifiants et
structurants. De plus, ce nouveau regard porté sur I’écrit, et plus parti-
culierement sur les objets linguistiques construits, permet a I’'enseignant
de tenir compte a la fois de la production et du processus. Enfin, si I’'on
autorise les apprenants a utiliser leur langue d’origine, le portrait langagier
des éleves ne sera que plus juste et les interventions mieux ciblées. Alors,
peut-étre pourrons-nous mieux discerner ce qui est de |'ordre de la diffi-
culté d’apprentissage et de l'acquisition langagiére?
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ANNEXE 4.1. — GRILLE DES COMMENTAIRES METAGRAPHIQUES

COMMENTAIRES METALINGUISTIQUES

Catégorie

Définition

Exemple

1.1. Signes
phonogrammiques
- caractere
multigraphémique
- caractere
multiphonologique

- mise en corres-
pondance simple

- un son peut correspondre a

différents phonogrammes
un grapheme peut
correspondre a différents
phonémes

relation entre phoneme et
graphéme

«lly a différentes sortes de
[0]: eau, au ou le o seul »

« Dans cerise, le s fait [z] ;
d’autres fois il fait [s] »

«Lecetleh, gafait [[]»

1.2. Signes autres que

phonogrammiques

- morphogramme/
mutogramme

- idéogramme

- diacritique

une lettre est déterminée
comme morphogramme
(grammatical ou lexical)
ou comme mutogramme;
leur fonction
identification d’un signe
de ponctuation, d’une
apostrophe ou d’une
majuscule; leur fonction
identification d’un signe
diacritique comme

un accent; leur fonction

«J’ai mis un s parce qu’il
en a beaucoup. »

«J’ai mis un point pour
dire que j’ai fini ma
phrase.»

«C’est un accent aigu. »

1.3. Identification simple
- identification - identification de lettres «C’est un m que j’ai mis
de lettres sans faire référence a la au début. »
dimension phonogrammique
- identification - isoler verbalement une «Parce que ¢a fait
d’une syllabe syllabe a I’écrit; verbaliser ce-ri-se. »
un mutogramme
- identification - isoler I'unité mot «Avant je pensais que
lexicale c’était népouvantail le mot,
mais c’est épouvantail. »
- identification - identifier un phonéeme «J'entends [s] au début
d’un phonéme d’un mot du mot. »
1.4. Analogie

- orthographique

- phonologique

comparaison d’une partie
du mot a écrire avec

la forme orthographique
d’un autre mot
comparaison d’une partie
du mot a écrire avec

la forme sonore

d’un autre mot

«C’est le méme [o] qu’a la
fin de bateau. »

«Macaroni, ga sonne
comme Marie. »
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Définition

COMMENTAIRES METACOGNITIFS

Exemple

2.1. Mémorisation
- sans exemple

- avec exemple

- indice d’un rappel en
mémoire du mot sans
référence particuliere
indice d’un rappel en
mémoire du mot avec
précision

«Je le sais comment
écrire le mot;

je I'ai déja appris. »
«Ma grande sceur
m’a montré comment
écrire le mot. »

2.2. Evaluation

- jugement en tenant compte
de conventions

- jugement concernant la
capacité a écrire un mot

« C’est pas correct. »

« Je suis pas capable de
marquer la fin
de épouvantail. »

2.3. Référence
a un outil

référence a I'apprentissage
explicite d’une stratégie

«Je suis capable, parce
que j’ai fait les stratégies

soutenant I'écriture que mon professeur

métacognitif ! r
m’a montrees. »

commentaires non «Ma mere aussi aime
appropriés ou commentaires les cerises... »

qui évitent de répondre « C'est quoi l'autre

a la question posée image? »

2.4. Evitement

Source : Morin, 2002.
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RESUME

L'objectif principal de ce chapitre est de dresser un portrait
du développement des représentations orthographiques
chez les enfants dysphasiques et de voir dans quelle
mesure leurs difficultés langagieres orales pourraient
perturber I'acquisition normale de la langue écrite. Ainsi,
dans un premier temps, quelques lignes directrices portant
sur l'acquisition de la langue écrite seront rappelées. Dans
la deuxiéme partie, quelques notions sur le trouble spéci-
fique du développement du langage seront exposées dans
le but de montrer brievement quelles sont les atteintes
possibles sur le développement langagier chez ces
enfants. La troisieme partie sera entierement consacrée
a I’étude d’éventuelles répercussions des difficultés

présentes a I’oral sur I'acquisition de la langue écrite chez
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la population d’enfants dysphasiques. Quelques pistes
quant aux futurs travaux a mettre en place afin de mieux
comprendre comment a lieu le développement ortho-
graphique chez I’enfant dysphasique seront finalement

formulées dans la derniere partie.

Le trouble spécifique du développement du langage, trouble désigné
sous |‘appellation dysphasie développementale ou trouble primaire du
langage, se définit comme étant un trouble qui affecte le développement
normal du langage oral. Plusieurs sphéres du langage seront touchées et
souvent des difficultés phonologiques, sémantiques, morphosyntaxiques
et pragmatiques seront relevées chez cette population, et ce, dans les
deux volets (expressif et/ou réceptif). Ces difficultés se manifestent dés
la petite enfance, elles sont spécifiques au langage et la plupart d’entre
elles persistent malgré une prise en charge rééducative importante. Des
difficultés d’acquisition de la langue écrite sont également constatées chez
ces enfants. Les troubles d’acquisition de la lecture chez cette population
d’enfants ont été largement étudiés et les quelques rares études portant
sur l'acquisition de I'orthographe rapportent également la présence de
difficultés importantes dans ce domaine. En effet, deés leur entrée dans la
scolarité, plusieurs d’entre eux feront face a I'échec, car ils devront aborder
I'acquisition de la langue écrite avec des connaissances du langage oral
appauvries. Or l'acquisition du frangais écrit, comme la plupart des langues
ayant un systeme d’écriture alphabétique, requiert de solides connaissances
de la langue parlée.

LE DEVELOPPEMENT DES REPRESENTATIONS
ORTHOGRAPHIQUES

Le nombre d’études portant sur I'acquisition de I'orthographe serait moins
élevé que celui portant sur l'acquisition de la lecture (Allal, 1997). Il est
cependant possible d’envisager que, lorsque nous nous questionnons sur
les performances en orthographe, des résultats issus des travaux portant
sur les deux activités (lecture /écriture) devraient étre considérés. En effet,
des processus cognitifs impliqués dans l'activité de lecture et de production
contribuent conjointement au méme but, soit le développement des repré-
sentations orthographiques (Bonin, 2005). Cette conception est présente
dans plusieurs modélisations théoriques (p. ex., Ehri, 1992; Frith, 1985,
Seymour, 1997; Share, 1999). Des données issues d’études empiriques
montrent également qu’il est difficile de dissocier ces deux activités.
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Dans certaines études évaluant le développement des représentations
orthographiques chez de jeunes scripteurs, les chercheurs font appel a
des épreuves de jugement orthographique (Treiman, 1993). Or, dans ces
taches, les sujets doivent lire les items pour juger de leur Iégalité ortho-
graphique. En production spontanée, le scripteur sera également amené
a lire ses propres productions afin de vérifier la conventionalité de ses
orthographes. Donc, les deux activités sont difficilement dissociables et
font référence au méme type de représentations, soient les représentations
orthographiques. Pour toutes ces raisons, mais aussi dans le but de pouvoir
faire référence a un plus grand nombre d’études théoriques et empiriques,
dans ce chapitre, nous parlerons de développement de représentations
orthographiques plutét que d‘acquisition de I'orthographe.

La représentation orthographique est une image mentale d’'un mot
écrit ou d’une partie de mot stockée dans la mémoire (Apel et Masterson,
2001). Un lecteur-scripteur est qualifié comme étant compétent lorsqu’il
possede des représentations précises et complétes. Plus ces connaissances
seront spécifiées, moins il aura besoin de mobiliser des ressources de
mémoire et dattention pour effectuer des taches complexes telles que la
compréhension en lecture ou la production d’un texte a Iécrit (Apel, 2009).
En production, une communication écrite efficace implique que le scrip-
teur récupere la plupart des mots dans la mémoire (Kwong et Varnhagen,
2005). En plus d'une amélioration des performances dans des taches de
production de mots isolés, la présence de représentations orthographiques
de qualité contribue a I'amélioration des productions écrites qui gagnent
en originalité et en longueur (Berninger, Abbott, Jones, Wolf, Gould et
Anderson-Youngstrom, 2006).

Le développement des représentations orthographiques implique
tout d’abord l'apprentissage des connaissances portant sur la mise en
correspondance des sons parlés (phonémes) avec des lettres ou groupes
de lettres (graphémes). Ce développement implique aussi I'apprentissage
des régles orthographiques et grammaticales reliées au code écrit, mais
aussi I'apprentissage des régles d’exception (Sénéchal, Basque et Leclaire,
2006). Toutes ces connaissances font appel a une multitude de processus
de traitement et, en dépit de ce que les anciennes modélisations théo-
riques proposaient, ces processus se mettraient en place trés tot et se déve-
lopperaient de facon concomitante. Le réle des habiletés phonologiques
dans ce développement a été largement documenté. Les travaux de Read
(1986) ont permis de démontrer que, trés tot, avant méme un enseigne-
ment formel de la langue écrite, les enfants sont capables de représenter
par écrit la structure sonore des mots en utilisant leurs connaissances sur
les lettres et sur la langue en général.
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Parmi les modélisations théoriques les plus citées qui expliquent
comment a lieu le développement des représentations orthographiques,
on retrouve le modele de Frith (1985). Selon ce modeéle, ces représentations
se développeraient a travers une série de stades. En fait, ces connaissances
se développeraient au moyen d’un apprentissage explicite des régles de
correspondances entre les graphémes et les phonemes. De ce fait, la
procédure alphabétique ou phonologique pourrait a elle seule assurer
le développement des représentations orthographiques. Compte tenu de la
présence accrue d’inconsistances entre les correspondances phonographé-
miques dans une orthographe opaque, comme dans le cas du francais (voir
le chapitre 1), c’est surtout I'activité de lecture qui permettrait la constitu-
tion des représentations orthographiques. Ces dernieres seraient d‘abord
stockées sous une forme partielle et ensuite sous une forme détaillée, et
ce, grace a l'expérience visuelle (Mousty et Alegria, 1996). Ainsi, le lecteur,
qu'il soit débutant ou expert, lors de la rencontre d’un mot inconnu, utili-
sera la procédure sublexicale de nature phonologique afin de trouver la
valeur phonologique du mot (sa prononciation). Lorsque cette procédure
permet la reconnaissance du mot, elle aura comme effet la mise en place
des stratégies d'assemblage qui deviendront de plus en plus automatiques
d’une part (ibid.) et, d'autre part, elle contribuera a la création d’un code
orthographique qui favorise l'acces a I'ensemble des propriétés du mot
(phonologiques, morphologiques, visuo-orthographiques). Dans ce sens,
la stratégie alphabétique de Frith (1985), mais aussi la structure alphabé-
tique de Seymour (1997) — dans les deux cas, il s'agit d’'une procédure
d'assemblage basée sur les particularités phonologiques des mots — ont
une propriété générative de production de mots écrits (Alegria et Mousty,
1996). Les représentations orthographiques seraient emmagasinées dans le
lexique orthographique et s’ajouteraient aux représentations sémantiques,
syntaxiques et phonologiques provenant des connaissances sur la langue
orale déja présentes dans le lexique mental de I'enfant (Ehri, 1997). Pour les
tenants de cette vision théorique, les habiletés de conscience phonologique
joueraient un réle trés important dans l'apprentissage de I'orthographe
dans la mesure ou elles exigeraient le recours aux représentations phono-
logiques conscientes et explicites.

Dans la méme perspective que Frith (1985), d’autres modélisations
théoriques suggerent que les représentations orthographiques se déve-
lopperaient ultérieurement aux régles alphabétiques, donc pourraient étre
dépendantes des habiletés de conscience phonémique (p. ex., Ehri, 1992;
Share, 1999). L'argument soutenant que la plupart des erreurs orthogra-
phiques sont phonétiquement acceptables soutient I'idée selon laquelle les
scripteurs débutants et expérimentés s‘appuient fortement sur la phonologie
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pour produire des mots écrits et que la conscience phonologique serait étroi-
tement reliée aux orthographes précoces, probablement encore plus qu’a la
lecture précoce (Bosman et Van Orden, 1997). Ainsi, le développement de la
conscience phonologique serait fortement soutenu par I'accroissement des
habiletés en orthographe, et par le fait méme, I'orthographe agirait comme
entrainement a I'adoption de la stratégie alphabétique en lecture, alors que
la procédure visuo-orthographique se mettrait en place d’abord en lecture
(Ellis, 1997). Ehri (1992, 1997) soutient I'idée d’une contribution importante
de la conscience phonologique dans le développement des représentations
orthographiques. Selon sa vision, les enfants développeraient une conscience
des sons de la langue (conscience phonologique) ainsi que des connaissances
du principe alphabétique, notamment des connaissances sur les correspon-
dances phonemes-graphémes. L'utilisation de ces regles leur permettrait de
produire des mots écrits par I'entremise d’un processus de recodage phono-
logique. Cette mise en correspondance des lettres-sons permet aux enfants
de construire des représentations orthographiques. De ce fait, les représenta-
tions orthographiques se développeraient progressivement a mesure que les
connaissances du principe alphabétique deviennent de plus en plus solides
chez I'apprenant (Apel, 2009).

L'idée selon laquelle la capacité a construire des représentations ortho-
graphiques initiales est subordonnée aux compétences phonologiques
est également présente dans des travaux Share (1995, 1999, 2004). Ainsi,
I'hypothese d’autoapprentissage (self-teaching) pourrait expliquer le déve-
loppement des représentations orthographiques. En résumé, trés semblable
a celle d’Ehri (1992), cette vision avance I'idée selon laquelle les enfants
utilisent leurs compétences de recodage phonologique pour repérer ou
produire de nouveaux mots. Les processus de recodage phonologique mis
en place par I'enfant le conduiraient ainsi vers une acquisition, et ce, de facon
implicite, des représentations orthographiques des mots. Les représentations
nouvellement acquises seront ultérieurement utilisées lors de la lecture ou
de la production des mots en question. Ainsi, selon I’hypothése de Share
(1995), si un enfant lit ou produit correctement un nouveau mot au moyen
du recodage phonologique, la représentation orthographique qui en résulte
sera clairement et pleinement développée, conduisant vers une utilisation
ultérieure lors de la lecture ou de la production orthographique du méme
mot. Dans le cas ol le mot n'est pas lu ou produit de facon précise initiale-
ment, sa représentation orthographique, étant moins bien définie, ne pourra
pas é&tre utilisée lors d’une prochaine lecture ou production. Il faut toutefois
rappeler que la plupart des études conduites par Share (1995, 1999, 2004)
ont impliqué des populations d’enfants parlant I’'hébreu, une langue relati-
vement transparente (Apel, 2009).
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D’autres études ont été mises en place pour valider I'hypothése
d’autoapprentissage, et cette fois, aupres d’enfants parlant une langue
possédant une orthographe opaque, comme I'anglais (p. ex., Cunningham,
2006; Nation, Angell et Castles, 2007). Les résultats suggerent en effet une
contribution trés précoce de l'autoapprentissage comme stratégie prédo-
minante d’acquisition des représentations orthographiques. En conclu-
sion, dans le méme sens que Frith (1985) ou Ehri (1992), il est évident
que pour les tenants de I’hypothése d’autoapprentissage, le développe-
ment des représentations orthographiques est fortement dépendant
des connaissances du principe alphabétique (Cunningham, 2006). Ainsi,
il serait possible de conclure que les visions qui avancent I'implication
prédominante et obligatoire des habiletés phonologiques, comme celle
d’Ehri (1992) et celle de Share (1995, 1999, 2004), se rapprochent des
visions théoriques de l'acquisition de la lecture et de I'orthographe qui
suggérent un développement séquentiel dans lequel les compétences de
la conscience phonémique jettent les bases pour le développement des
représentations orthographiques (Frith, 1985; Schlagal, 2001). Ainsi, en
référence a ces théories, les représentations orthographiques se développe-
raient en lien direct avec le développement de la conscience phonologique
(Apel, 2009). Or cette approche pourrait avoir des conséquences impor-
tantes quant aux pistes d’intervention aupres d’enfants dysphasiques dans
la mesure ol d’une part, nous le verrons plus tard, ces enfants présentent
des difficultés phonologiques importantes et d‘autre part, cette vision
pourrait avoir des implications quant a I'intervention rééducative aupres
de cette population d’enfants.

Des résultats empiriques plus récents remettent en question la vision
étapiste du développement des représentations orthographiques, mais
aussi I'implication obligatoire et dominante des habiletés phonologiques
dans ce développement (p. ex., Apel, Masterson et Niessen, 2004 ; Cleary,
Morris et Langley, 2007 ; Masterson et Apel, 2000; Treiman et Cassar,
1996). Par exemple, Masterson et Apel (2000) proposent une vision selon
laquelle le développement des représentations orthographiques serait le
résultat de la mise en place paralléle de plusieurs stratégies, telles que la
conscience phonémique, les connaissances orthographiques, les représen-
tations orthographiques partielles ainsi que d’autres connaissances linguis-
tiques, telles que les habiletés de conscience morphologique et sémantique.
En accord avec cette vision, les enfants utiliseraient ces multiples connais-
sances dans des stades trés précoces d’acquisition et le développement
d’une connaissance linguistique ne serait pas complétement dépen-
dant de I"évolution d’une autre. De ce fait, les représentations orthogra-
phiques pourraient se développer indépendamment de I'implication de
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la conscience phonologique. Selon les tenants de cette vision théorique,
I’'habileté a construire des représentations orthographiques est percue
comme une habileté en soi influencant I'acquisition de la langue écrite
(Apel, 2009).

Afin de valider la vision théorique interactive proposée par Masterson
et Apel (2000), mais surtout pour vérifier I'implication obligatoire de la
phonologie (p. ex., Share, 1995, 1999, 2004), Nation et al. (2007) ont mené
une étude en utilisant une méthodologie semblable a celle de Cunningham
(2006) et Share (1995, 1999, 2004). Les résultats suggeérent que, chez des
enfants de langue anglaise agés de 7 et 8 ans, les performances dans une
tache de décision orthographique ne sont que trés peu reliées a leurs capa-
cités a lire les pseudo-mots au cours d’une tache de lecture d’histoire dans
laquelle ces items se retrouvaient. Ces résultats ne concordent pas avec
I'hypothése d’autoapprentissage proposée par Share (1995, 1999, 2004).
Nation et al. (2007) soutiennent que des facteurs autres que le recodage
phonologique peuvent influencer le développement des représentations
orthographiques. lls suggérent que les lecteurs-scripteurs débutants font
preuve d‘un certain niveau de sensibilité visuo-orthographique précoce,
indépendamment de leurs habiletés de conscience phonologique, et que le
développement des représentations orthographiques pourrait étre favorisé
par I'existence de mécanismes psychologiques ou des processus d’appren-
tissage que les enfants utilisent pour acquérir de nouvelles représentations.

Wright et Ehri (2007) suggerent également des preuves empiriques
qui contredisent la vision d’un développement par étapes et apportent des
arguments en faveur d’une contribution importante et précoce des connais-
sances issues des représentations orthographiques liées aux propriétés
visuelles des mots dans I'acquisition de la lecture et de I'orthographe. Dans
cette étude, les chercheurs demandent aux enfants de maternelle et de
premiere année d‘apprendre a lire, a écrire et a épeler des pseudo-mots
qui contiennent des patrons orthographiques illégaux en anglais (p. ex.,
rrag) ainsi que des pseudo-mots contenant des patrons orthographiques
plausibles en anglais (p. ex., mudd). Les résultats de cette étude suggerent
que les enfants éprouvent plus de difficulté a apprendre des items
contenant des lettres doubles illégales en position initiale que les items con-
tenant des doubles lettres en position finale qui sont parfaitement légales
en anglais. Ceci démontre que, trés tot, les enfants présentent une sensi-
bilité a la [égalité des lettres doubles et que ces connaissances contribuent
grandement au développement de leurs représentations orthographiques.
Par ailleurs, notons que |'implication de la phonologie dans le cas des
lettres doubles est minime (p. ex., rag et rrag) et que seulement la forme
écrite du mot pourrait induire des différences quant a son apprentissage.
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Une fois de plus, ces résultats remettent en question I’'hypothese de I'impli-
cation obligatoire des connaissances phonologiques dans le développe-
ment des représentations orthographiques (voir Ehri, 1992; Share, 1995).

Les résultats issus des études qui suggérent une contribution précoce
de la prise en compte des propriétés visuelles des mots dans la construc-
tion des connaissances orthographiques sont également d’une grande
richesse (p. ex., Bosse, Valdois et Tainturier, 2003 ; Nation et Hulme, 1996).
Globalement, les objectifs de ces études visent a démontrer que les jeunes
enfants utilisent les analogies basées sur les aspects visuo-orthographiques
des mots dans le développement des représentations orthographiques.
Par exemple, dans I'étude de Bosse et al. (2003), un effet d’analogie a été
observé chez des enfants de la troisieme a la cinquiéme année, mais pas
chez des enfants plus jeunes. Les auteurs suggerent comme piste d’hypo-
these explicative que les jeunes enfants ne sont pas capables de produire
des mots par analogie parce qu’ils ne disposent pas des représentations
orthographiques des mots de référence (les mots qui devraient servir a la
production des analogies). En effet, des ajustements sont apportés a cette
méthodologie, notamment par la mise en place d’'un enseignement des
mots de référence. Comme l'orthographe de ces mots a été effectivement
apprise avant les expériences, des effets d’analogie significatifs ont été
obtenus chez des éléves de deuxiéme année et méme chez des éléves de
premiere année qui avaient recu seulement six mois d’enseignement formel
de la langue écrite. Seulement 20% des pseudo-mots étaient proches des
mots réels, ce qui a empéché toute utilisation d’indices lexicaux par les
enfants. De ce fait, les auteurs pensent que les effets d’analogie seraient
vraiment en lien avec une utilisation précoce de connaissances orthogra-
phiques, méme partielles (ibid.).

L'apport des procédures morphologiques dans le développement
des représentations orthographiques est d’une grande importance dans
la mesure ou le francais écrit représente des aspects morphologiques qui
ne sont pas représentés phonologiquement. Sénéchal (2000) se ques-
tionne sur I'implication des stratégies morphologiques et conduit une
étude en poursuivant deux objectifs: 1) déterminer si les enfants franco-
phones utilisent les stratégies morphologiques dans le cas des consonnes
finales silencieuses et 2) valider si de multiples stratégies sont utilisées
pour orthographier les items, comme suggéré par les visions interactives
(p. ex., Rittle-Johnson et Siegler, 1999). Les performances en production
écrite de trois types de mots ont été évaluées: les mots réguliers (visant les
stratégies phonologiques), les mots pouvant étre orthographiés a partir
d’autres mots par dérivation (ciblant les stratégies morphologiques) et
les mots irréguliers (qui peuvent étre orthographiés grace aux stratégies
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visuo-orthographiques). Une des hypothéses prédit que les mots nécessi-
tant seulement l'implication des stratégies phonologiques seront mieux
réussis que les mots impliquant les stratégies morphologiques, qui a leur
tour seront mieux réussis que les mots irréguliers nécessitant la récupéra-
tion de connaissances orthographiques spécifiques. En effet, des perfor-
mances supérieures pour les mots morphologiques en comparaison avec les
performances pour les mots irréguliers sont relevées dans cette étude. Ceci
indiquerait que, tres tot, les enfants sont sensibles a la structure morpho-
logique des mots (Sénéchal, 2000). Ainsi, sans aucun doute, ces résultats
confirment |'utilisation de multiples procédures de production de mots et
montre que cette contribution facilite le développement orthographique
(voir aussi chapitre 8 pour une discussion des stratégies orthographiques).

Une vision interactive du développement des représentations ortho-
graphiques est également proposée par Rittle-Johnson et Siegler (1999)
et depuis validée par des études empiriques (Kwong et Varnhagen, 2005;
Sénéchal, 2000; Sénéchal, Basque et Leclaire, 2006). En plus de I'idée d’une
contribution conjointe des procédures de production orthographique, cette
vision comporte trois autres caractéristiques. La variabilité des stratégies
disponibles est la premiére de celles-ci. Cette variable, trés peu présente
dans les modeles a stades (Frith, 1985) ou dans les modéles qui accordent
une grande place aux habiletés phonologiques (Share, 1995, 1999, 2004),
est intégrée dans la plupart des visions interactives de |'acquisition de
I'orthographe (Bosse et al., 2003; Kwong et Varnhagen, 2005; Sénéchal,
2000; Sénéchal et al., 2006; Varnhagen, McCallum et Burstow, 1997). Une
deuxiéme caractéristique fait référence a la capacité du scripteur, méme
trés jeune, d’adapter son choix quant a la stratégie a utiliser (Rittle-Johnson
et Siegler, 1999). Plusieurs études ont pu confirmer la présence de cette
habileté chez de trés jeunes enfants (Kwong et Varnhagen, 2005 ; Sénéchal,
2000; Sénéchal et al., 2006). La derniére caractéristique qui semble aussi
largement étayée par des données empiriques est celle d'un changement
progressif dans le développement des représentations orthographiques
(Rittle-Johnson et Siegler, 1999).

Cette vision théorique a été validée par Kwong et Varnhagen (2005).
Ces auteurs menent une étude aupres de scripteurs débutants et les résul-
tats montrent que ces derniers abordent leurs taches orthographiques
de facon stratégique. En effet, les commentaires métaorthographiques
rapportés par les enfants indiquent que ces derniers seraient portés a
sélectionner les stratégies les moins colteuses ainsi que celles qui seraient
les plus susceptibles de les amener a une réponse correcte. Le principe
d’un changement progressif dans le choix des stratégies a été égale-
ment confirmé dans I’étude de Kwong et Varnhagen (2005). Alors que les
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stratégies phonologiques ainsi que les stratégies de production par
analogie seraient les plus présentes au début du développement, une
progression vers des stratégies de récupération est notée. En effet, les
enfants utilisaient la récupération, une stratégie beaucoup plus rapide,
une fois qu’ils devenaient plus précis et plus rapides dans la production
de leurs orthographes. Ce modele fournit un compte rendu tres diffé-
rent du développement de l'orthographe que ne le font les modéles a
stades (Frith, 1986) ou les modéles proposant une implication importante
de la phonologie (Ehri, 1992 ou Share, 1995, 1999, 2004). Le modeéle de
Rittle-Johnson et Siegler (1999) met I'accent sur la variabilité des stratégies,
ainsi que sur les changements survenus en fonction d‘un choix adaptatif
des stratégies qui seront sélectionnées, et ce, a la lumiere de leur efficacité
ainsi que de leur efficience. Ce modele nous met également sur des pistes
de réflexion intéressantes concernant le développement orthographique
chez I'enfant dysphasique. En effet, les trois caractéristiques nommées
ci-dessus pourraient en effet ne pas se mettre en place dans le cas de cette
population d’enfants. Des difficultés liées aux fonctions exécutives ou a la
limitation de traitement de l'information pourraient faire en sorte que les
éleves dysphasiques n‘arrivent pas a adapter leurs stratégies de production
et par le fait méme, ils utiliseraient souvent des stratégies coliteuses ou inef-
ficaces, ce qui ne leur permettrait pas d’'emmagasiner des représentations
orthographiques complétes et spécifiées. Il s‘agit la d’un aspect qui devrait
étre davantage développé par les études portant sur le développement
orthographique chez la population d’éléves dysphasiques.

LE TROUBLE SPECIFIQUE
DU DEVELOPPEMENT DU LANGAGE

Malgré la présence d’un nombre important d’écrits, il ny a pas de consensus
en ce qui a trait aux dénominations de ce trouble (Chevrie-Muller, 2007).
Dans les travaux francophones, le terme dysphasie développementale est
employé pour faire référence aux cas les plus graves de troubles spécifiques
du langage, alors que dans la littérature de langue anglaise, c’est Specific
Language Impairment, appellation souvent représentée sous I'acronyme SLI
avec sa traduction «trouble spécifique du langage» en francais, qui est le
plus fréquemment utilisé. Trouble spécifique du développement du langage
(TSDL), terme fréquemment employé dans les publications, sera retenu
dans ce chapitre dans le souci de faire référence a une plus grande diversité
de travaux (anglophones et francophones). Donc, nous parlerons d’enfant
dysphasique ou d’enfant présentant un trouble spécifique du développe-
ment du langage, donc un TSDL.
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Un aspect qui semble faire l'accord de plusieurs chercheurs concerne
la définition par exclusion des TSDL (Chevrie-Muller, 2007). Entrent donc
dans le spectre des TSDL

toute apparition retardée et tout développement ralenti du langage qui
ne peuvent étre mis en relation avec un déficit sensoriel (auditif), avec
des troubles moteurs des organes de la parole, avec une déficience men-
tale, avec des troubles psychopathologiques (notamment les «troubles
envahissants du développement»), avec une déprivation socioaffective
grave, avec une lésion — ou un dysfonctionnement — cérébrale évidente
(DSM - IV).

L'utilisation unique de cette définition semble toutefois critiquée dans
la mesure ou ces critéres, outre la mise en lumiére du caractére spéci-
fique du trouble, ne sont pas suffisants pour définir une pathologie aussi
complexe que le TSDL (Law, Boyle, Harkness et Nye, 2000).

Une définition qui interpelle davantage la mission de I’école québé-
coise (MELS, 2003) est celle proposée par I'Ordre des orthophonistes et
audiologistes du Québec (OOAQ, 2004). Ainsi, il s'agirait d’un trouble
grave, persistant et durable du développement du langage oral limi-
tant de facon importante les interactions verbales, la socialisation et les
apprentissages scolaires. Cette définition a l'avantage de souligner I'im-
portance d’une prise en charge rééducative multidimensionnelle. Aussi, le
terme scolarisation est essentiel dans cette formulation dans la mesure o,
outre les difficultés importantes et persistantes reliées au développement
du langage oral, ces enfants présenteront des difficultés dans différents
domaines d’apprentissage, notamment dans le domaine de l'arithmé-
tique (Fazio, 1999), mais aussi dans le domaine de la langue écrite (Catts,
Fey, Tomblin et Zhang, 2002; Stothard, Snowling, Bishop, Chipchose et
Kaplan, 1998).

La prévalence des TSDL peut varier d’une étude a l'autre et se situe
entre 0,6 % et 33 %. Cette disparité quant a la prévalence des TSDL est
reliée en partie a I'nétérogénéité de ce trouble du langage, mais surtout aux
critéres de définition retenus dans les méthodologies (pour une synthese,
voir Law et al., 2000). Law et al. (2000) indiquent une prévalence médiane
de ces troubles de 5,9 %, alors que pour Tomblin, Records, Bukwalter, Zhang,
Smith E. et O’Brien (1997), cette prévalence se situerait a 7,4 %, les garcons
étant touchés davantage (8 %) que les filles (6 %). Au Québec, aucune étude
d’envergure portant sur la prévalence de la dysphasie n‘a été menée.

Les modélisations théoriques traitant des facteurs explicatifs des
TSDL sont regroupées en deux grands courants. D’une part, il y a les
perspectives cognitivistes, qui envisagent une explication en matiére de
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processus cognitifs sous-jacents au langage qui seraient limités et qui inter-
féreraient avec le traitement normal du langage: limitation du traitement
de I'information acoustique (Stark et Tallal, 1981), déficit de la mémoire
phonologique (Bishop, 2001 ; Dollaghan et Campbell, 1998; Montgomery,
2000), déficit de la mémoire de travail (Montgomery, 2000) ou déficit
du traitement de I'information (Marton, 2008). D‘autre part, les théories
linguistiques expliquent les causes a la base des TSDL par la présence d'un
déficit de la syntaxe ou de la morphosyntaxe (Van der Lely et Christian,
2000; Van der Lely, Rosen et McClelland, 1998). Compte tenu du carac-
tére hétérogene des TSDL, aucune des théories mentionnées ne suffi-
rait pour expliquer de facon satisfaisante les causes de cette pathologie
du langage (pour une synthese, voir Botting et Conti-Ramsden, 2001).
Law et al. (2000) abondent dans le méme sens et suggérent la nécessité de
la mise en place d’'un nombre plus important d’études longitudinales afin
de mieux comprendre I'évolution des troubles dysphasiques.

LACQUISITION DE L'ECRIT
CHEZ 'ENFANT DYSPHASIQUE

Un nombre important d’études suggéerent que les éléves dysphasiques
seraient a risque de présenter des difficultés en lecture (Bishop, 2001;
Botting, Simkin et Conti-Ramsden, 2006; Catts et al., 2002; Simkin et
Conti-Ramsden, 2006; Stothard et al., 1998). Alors que Catts et al., (2002)
proposent que 50% parmi eux développeront des difficultés de lecture,
Bishop (2001) mentionne que le risque de présenter de telles difficultés
est plus élevé lorsque les trois sphéres du langage, soit le langage réceptif,
expressif et I'articulation, sont déficientes, et avance que 89 % de ces
enfants auront des problémes de lecture. En ce qui concerne |'acquisition
de I'orthographe, il serait possible d’envisager que les enfants présen-
tant un TSDL sont également a risque de présenter des difficultés dans
ce domaine. En fait, la lecture et la production de mots isolés, outre I'idée
d’une interaction entre ces deux activités (p. ex., Alegria et Mousty, 1996;
Frith, 1985; Seymour, 1997), font appel au méme type de représentations,
soit les représentations orthographiques (Bonin, 2005). Les résultats de
I'étude menée par Mackie et Dockrell (2004) appuient cette interprétation,
a savoir que les enfants présentant un TSDL développeront des difficultés
d‘acquisition de 'orthographe.

Plusieurs études ont été menées dans le but de clarifier la nature des
troubles d’acquisition de I’écrit chez I'enfant présentant un TSDL. Certains
résultats suggerent que ces difficultés seraient surtout expliquées par le
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déficit phonologique largement documenté chez cette population d’en-
fants (Maillart, Schelstraete et Hupet, 2004 ; Maillart, Reybroeck et Alegria,
2005). Or, comme nous l'avons mentionné dans la section précédente, la
plupart des modeles théoriques, a stades ou interactifs, suggérent une
forte implication des représentations phonologiques dans le développe-
ment des représentations orthographiques. Dans ce sens, il serait possible
d’envisager que la présence d’un déficit phonologique chez les enfants
dysphasiques ne leur permette pas d’'emmagasiner des représentations
phonologiques suffisamment développées afin qu’elles puissent fournir
une base solide au développement de la procédure orthographique selon
les visions théoriques qui accordent une grande place a ces connaissances
(Frith, 1985; Ehri, 1997; Share, 1999, 2004). Ces difficultés pourraient
également étre attribuées aux difficultés morphosyntaxiques (Leroy,
Parisse et Maillart, 2009) ou sémantiques (Piérart, 2004) largement docu-
mentées chez les enfants dysphasiques. Or, selon les modéles interactifs
d‘acquisition des représentations orthographiques (Besse, 2000; Kwong
et Varnhagen, 2005; Rittle-Johnson et Siegler, 1999; Varnhagen et al,,
1997), ce développement est le résultat d’'une contribution de plusieurs
procédures. Par conséquent, il serait possible d’envisager que des représen-
tations phonologiques, sémantiques, visuo-orthographiques et morpho-
syntaxiques sous-spécifiées ne pourront pas soutenir le développement
normal des représentations orthographiques. Egalement, nous avons
mentionné que le jeune scripteur devrait étre en mesure d’adapter ses
procédures en lien avec les items a traiter. Or, nous le verrons un peu plus
loin, ces apprenants peuvent présenter des difficultés cognitives (limites
dans les domaines des fonctions exécutives ou de la mémoire de travail,
etc.) importantes qui pourraient les empécher de développer des représen-
tations orthographiques de qualité.

LE ROLE DES REPRESENTATIONS
PHONOLOGIQUES

La présence des troubles phonologiques chez I'enfant présentant un TSDL
n‘est plus a démontrer (Maillart et al., 2004; 2005). Plusieurs processus
qui contribuent au développement des représentations phonologiques
peuvent étre touchés et ainsi entraver le développement normal de ces
représentations chez les enfants dysphasiques. Ces difficultés pourraient
se présenter dans le versant perceptif, qui correspond au traitement du
signal de la parole jusqu’a I’élaboration d’une forme phonologique suscep-
tible d’activer la ou les représentations sémantiques correspondantes au
méme titre que les traitements acoustiques. Aussi, d’éventuelles difficultés
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pourraient étre présentes en ce qui concerne les représentations phono-
logiques stockées en mémoire a long terme. Ces représentations sont
communes a la perception et a la production de la parole, mais aussi des
mots lus (lecture) et entendus (en production écrite) (Maillart et al., 2005).

Les théories développementales traitant de l'acquisition du langage
envisagent les représentations phonologiques comme des entités qui
se restructurent avec I'expérience, et non comme des unités formatées
d’emblée comme des phonémes (Antony et Lonigan, 2004). Capable de
distinguer la quasi-totalité des contrastes consonantiques des langues
naturelles, le tout jeune enfant perdra progressivement cette prédispo-
sition au profit d’une plus grande sensibilité aux contrastes pertinents
a son environnement langagier (Maillart et al.,, 2004). Au cours de la
premiére année, le phénomene d’explosion lexicale (Metsala et Walley,
1998) l'incitera a se centrer davantage sur le sens des mots. Un recodage
phonologique plus fin devra se mettre alors en place pour permettre le
traitement d’un répertoire lexical toujours en croissance. Ce processus
permettrait d’'emmagasiner des représentations phonologiques mieux
spécifiées afin de faciliter la discrimination des mots phonologiquement
proches (p. ex., bain, pain, rein, etc.) (Maillart et al., 2004 ; Metsala et
Walley, 1998 ; Werker et Tees, 1987).

Tres tot, des différences seront percues dans le développement langa-
gier des enfants présentant un TSDL. L'idée d'une sous-spécification des
représentations phonologiques, souvent invoquée chez cette population
d’enfants, est expliquée par plusieurs hypothéses. Une des explications de
cette sous-spécification est I'hypothése d’une faiblesse quant a la percep-
tion acoustique. Rosen (2003) avance I'idée d'un trouble phonologique pur
ou isolé. Ce trouble perceptif initial aurait des répercussions sur l'apprentis-
sage des contrastes phonologiques et des régularités phonologiques de la
langue, et par conséquent, ne permettrait pas a ces enfants de développer
des représentations phonologiques suffisamment spécifiées (Joanisse et
Seidenberg, 1998). Un des facteurs avancés pour expliquer ces difficultés
indique que les phonémes moins saillants sont moins bien traités, et ce,
plus particulierement pour les phonémes non accentués (Chiat, 2001) ou
brefs (Stark et Tallal, 1981). Selon ces auteurs, les troubles perceptifs chez
les enfants présentant un TSDL - qui présentent normalement une audio-
métrie normale — seraient reliés a une limitation du traitement de I'informa-
tion acoustique. Ce déficit ne leur permettrait pas de spécifier suffisamment
les représentations phonologiques et ainsi leur développement langagier
global serait compromis. En effet, les enfants ayant un TSDL obtiennent
des performances significativement inférieures a celles de leurs contrbles
de méme dge chronologique dans une épreuve d’identification ou de
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discrimination de séquences de sons. Aucune différence n’est soulevée
lorsque les séquences sont présentées a un rythme plus lent. Les auteurs
concluent que les enfants dysphasiques présenteraient une incapacité a
traiter des stimuli sonores brefs en succession rapide (Maillart et al., 2005)
ou une difficulté de catégorisation phonétique, difficulté qui se manifeste
par l'incapacité a établir la constance des phonémes (Mody, Studdert-
Kennedy et Brady, 1997). De ce fait, des sons acoustiquement différents
seraient traités comme étant équivalents (Maillart et al., 2004 ; 2005). Ces
difficultés du traitement de l'information acoustique, peu importe leur
origine, auront des répercussions sur les habiletés de discrimination et
de catégorisation de phonémes. Le développement des représentations
phonologiques de I'enfant ayant un TSDL serait ainsi perturbé, comme
celui, conséquemment, de ses représentations orthographiques.

L'évaluation de la qualité des représentations phonologiques renseigne
sur la précision de I'information abstraite que I'enfant s’est construite en
fonction des multiples expériences de perception et de production de mots
(Maillart et al., 2005). Un enfant qui a des représentations phonologiques
sous-spécifiées aura en mémoire des informations phonologiques incom-
plétes ou erronées. En effet, Dollaghan et Campbell (1998) ont mené une
étude en utilisant une épreuve d’identification perceptive a la suite d’une
présentation d’un mot par fragments de plus en plus longs et démontrent
que les enfants ayant un TSDL ont besoin de plus d’information acoustico-
phonétique pour reconnaitre des mots rares que les enfants contréles
appariés sur I'age chronologique. Selon ces résultats, les enfants dyspha-
siques codent moins efficacement I'information phonologique en mémoire
(Dollaghan et Campbell, 1998). La tache de décision lexicale est une autre
facon d’évaluer la qualité des représentations phonologiques. Maillart et al.
(2004) ont eu recours a une telle tache et rapportent que les enfants ayant
un TSDL détectent aussi efficacement que les enfants controles les modi-
fications apportées aux mots familiers lorsque le changement porte sur le
nombre de syllabes du mot cible (p. ex., toboggan par rapport a boggan).
Par contre, les enfants dysphasiques obtiennent des résultats significa-
tivement plus faibles en comparaison avec les enfants contrdles lorsque
I'altération comporte des modifications phonémiques en début ou en fin
de mot (p. ex., troboggan ou cigarettre). Les auteurs concluent que les
enfants dysphasiques sont capables de détecter des modifications massives
(nombre de syllabes), alors qu’ils éprouveraient plus de difficultés a détecter
celles qui sont plus subtiles (modification d’un phonéme a I'intérieur d’une
syllabe) (Maillart et al., 2004). Ainsi, les représentations phonologiques des
enfants présentant un TSLD seraient plus globales et moins précises.
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L'évaluation de la capacité a accéder a des représentations phono-
logiques et a les manipuler se réalise classiquement avec des taches de
mémorisation du matériel verbalisable ainsi que des taches métapho-
nologiques. En effet, les représentations phonologiques stockées par
I'enfant en mémoire a long terme soutiennent la réalisation d’activités
linguistiques et cognitives telles que le stockage temporaire d’infor-
mations verbales nécessaires a la compréhension de phrases en temps
réel et l'activation volontaire de ces représentations dans des taches
ou encore la manipulation consciente des propriétés phonologiques de
la parole (syllabe, rime ou phoneme). Or une des hypotheses expli-
catives des enfants présentant un TSDL suggére une limitation de la
mémoire phonologique (Bishop, North et Donlan, 1996 ; Botting
et Conti-Ramsden, 2001 ; Dollaghan et Campbell, 1998 ; Gathercole et
Baddeley 1990; Montgomery, 2000). D’autres études ont été menées
aupres des enfants ayant un TSDL agés de 3 a 15 ans et la plupart des
résultats mettent en évidence la trés grande stabilité d’un déficit lié aux
capacités limitées de la mémoire phonologique ne permettant pas le
développement normal des représentations phonologiques (Bishop et
Snowling, 2004; Briscoe, Bishop et Norbury, 2001 ; Catts et al., 2002;
Conti-Ramsden et Durkin, 2007 ; Gray, 2004 ; Joanisse et Seidenberg,
1998 ; Montgomery, 2000; Stothard et al., 1998).

L'hypothése d‘un déficit de la conscience phonologique est soulevée
chez les enfants dysphasiques d’age préscolaire, et ce, jusqu’a I'age de
15 ans (Bishop et Snowling, 2004 ; Catts Adlof, Hogan et Ellis-Weismer,
2005). Ce déficit concerne différents niveaux de traitement et les diffé-
rentes unités de conscience phonologique et il est relevé non seulement
dans la comparaison avec les enfants de méme age chronologique, mais
aussi par rapport a des enfants de méme niveau de lecture ou de vocabu-
laire. Stothard et al. (1998) suggerent que le déficit de conscience phono-
logique serait présent méme chez les adolescents de 15 ans qui ont été
diagnostiqués comme ayant un déficit de langage a 4 ans, mais qui ont
compensé ce déficit et développé un langage oral dans la norme (Stothard
et al., 1998). Selon ces auteurs, un déficit de la conscience phonologique
devrait étre considéré comme un marqueur des troubles résiduels des diffi-
cultés précoces dans l'acquisition du langage oral. D’autres études, en plus
de confirmer la présence d’un tel déficit chez les enfants dysphasiques,
mettent en lumiére des corrélations entre ce déficit et de faibles perfor-
mances en lecture (Briscoe, Bishop et Norbury, 2001 ; Lewis, Freebairn et
Taylor, 2000; Nathan, Stackhouse, Goulandris et Snowling, 2004).
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Ces quelques résultats plaident pour I’'existence d‘une sous-
spécification des représentations phonologiques chez ces sujets (Maillart
et al., 2004). Dong, il serait possible d’envisager que ces représenta-
tions sous-spécifiées ne pourraient pas contribuer pleinement au déve-
loppement des représentations orthographiques. En effet, ces enfants
devront aborder l'acquisition de la langue écrite avec des représenta-
tions phonologiques sous-spécifiées. Outre la qualité des représentations
phonologiques et la capacité d’accéder a celles-ci, il serait important de
se questionner sur la capacité a manipuler consciemment les propriétés
phonologiques de la parole. Cette capacité fait référence aux habiletés de
conscience phonologique, alors que le réle de ces habiletés dans I'acquisi-
tion de la langue écrite n’est plus a démontrer (Castles et Coltheart, 2004;
Gray et McCutchen, 2006). Les enfants présentant un TSDL auraient des
difficultés a manipuler consciemment les informations phonologiques de
la structure orale de la langue (Catts et al., 2005). Or nous avons vu dans
la premiére section que plusieurs visions théoriques suggérent une forte
implication de ces représentations dans le développement des représen-
tations orthographiques (Ehri, 1992, Share, 1995, 1999, 2004). Dans ce
sens, il serait possible d’émettre I'hypotheése que les difficultés ortho-
graphiques chez cette population d’enfants soient surtout reliées a leurs
difficultés phonologiques. Ce lien de causalité reste cependant a vérifier.
D’une part, il est important de déterminer avec précision la nature de
ces difficultés phonologiques afin de mieux cibler I'intervention. En effet,
les approches d’intervention peuvent varier selon qu’elles portent sur
le développement des habiletés en conscience phonologique ou sur le
développement de I'empan de la mémoire phonologique. La difficulté
a déterminer les taches spécifiques pour chacun de ces volets a déja été
soulevée par certains auteurs (Maillart et al. 2004). Dans ce sens, une
avenue intéressante dans le domaine de la recherche serait justement
de bien cibler ces volets et, par conséquent, de trouver des taches qui
évaluent de facon précise les performances qui en découlent. Aussi, dans
une perspective interactionniste du développement des représentations
orthographiques, il serait pertinent de vérifier quels facteurs seraient les
plus reliés aux difficultés dans ce développement. Il serait aussi pertinent
de s’interroger sur l'implication d’autres facteurs, notamment les repré-
sentations sémantiques, morphologiques ou visuo-orthographiques, afin
de déterminer lesquels seraient les meilleurs prédicteurs dans la réussite
de l'acquisition de la langue écrite chez I'enfant ayant un TSDL afin de
mieux orienter l'intervention.
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LE ROLE DES REPRESENTATIONS
SEMANTIQUES

Comme il a été déja mentionné dans la section précédente, la vision d’un
développement des représentations orthographiques selon des étapes
semble remise en question par des avancées théoriques multidimension-
nelles selon lesquelles plusieurs processus peuvent contribuer de facon
concomitante a ce développement. Or, si I'idée d’une implication conjointe
semble de plus en plus acceptée, la plupart des résultats empiriques
rapportent des données surtout sur le réle des représentations phonolo-
giques dans ce développement. Le role des représentations sémantiques
dans le développement des représentations orthographiques semble avoir
moins retenu d‘attention.

Quelques études ont toutefois été menées afin d’explorer des liens
possibles entre les représentations orthographiques et sémantiques. La
plupart de ces résultats démontrent que malgré de bonnes habiletés de
décodage, certains lecteurs présenteraient des faiblesses dans les procédures
de haut niveau, notamment dans des taches impliquant des habiletés a faire
des inférences et dans la gestion des processus métacognitifs en compré-
hension. Il a été par ailleurs observé que ces difficultés ne se limitent pas a la
compréhension de textes écrits, mais s'observent également dans la compré-
hension des phrases et des discours présentés oralement (Catts et al., 2005;
Ricketts, Bishop et Nation, 2008). Ces sujets présenteraient également des
faiblesses a lire et a orthographier des mots irréguliers. Nation et Snowling
(1998) ont montré que ces lecteurs ont de moins bonnes performances dans
la lecture de mots irréguliers que les lecteurs normaux, malgré le fait qu’ils
ont été appariés sur les habiletés de décodage phonologique et sur les scores
de raisonnement non verbal (Ricketts, Nation et Bishop, 2007; Ricketts et al.,
2008). Ces résultats peuvent étre interprétés par I'idée que les compétences
de décodage qui semblent préservées ne sont pas suffisantes pour soutenir
I'efficacité de la lecture des mots irréguliers. Suivant ce raisonnement, les
difficultés de compréhension seraient expliquées par la présence des diffi-
cultés de lecture des mots irréguliers, qui seraient dues aux difficultés ortho-
graphiques (représentations orthographiques sous-spécifiées).

Nation et Snowling (1998) présentent une autre explication suggé-
rant que la lecture des mots irréguliers des sujets ayant des difficultés de
compréhension peut étre une conséquence des faiblesses sémantiques
dans le domaine oral. Leur explication s’inspire du modéle connexionniste
de la reconnaissance visuelle des mots proposé par Plaut, McClelland,
Seindenberg et Patterson (1996). Les simulations de ce modéle révélent
que le systéme de reconnaissance de mots avec des entrées sémantiques
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a été davantage en mesure de calculer les prononciations correctes des
mots irréguliers qu’un modele sans une contribution sémantique (Harm
et Seidenberg, 2004), ce qui suggere que les connaissances sémantiques
joueraient un réle direct dans la lecture des mots irréguliers. Dongc, les
connaissances sémantiques pourraient fournir un soutien supplémentaire
pour la lecture des mots irréguliers lorsque les correspondances entre
I'orthographe et la phonologie sont faibles. Par conséquent, un enfant
qui aurait de bonnes connaissances sémantiques et un large vocabulaire
pourrait rapidement pallier ces difficultés et traiterait, selon ces auteurs,
plus facilement les mots irréguliers. Bowey et Rutherford (2007) suggérent
également que les enfants qui posseédent un vocabulaire plus riche sont
plus habiles a varier les prononciations d’un mot irrégulier pour le lire effi-
cacement. On pourrait des lors penser qu’un bon vocabulaire prédirait la
lecture efficace des mots irréguliers, alors qu’un déficit portant sur le voca-
bulaire oral pourrait expliquer en partie des difficultés de compréhension
(Cain, Lemmon et Oakhill, 2004 ; Nation et Snowling, 1998; Ricketts et al.,
2007). Par ailleurs, les enfants avec des faiblesses sélectives dans la lecture
de mots irréguliers montrent également des faiblesses de vocabulaire oral
(Bowey et Rutherford, 2007).

Ehri et Rosenthal (2007) ajoutent que malgré le fait que le cceur de
I'apprentissage d’une langue, c’est I"acquisition du vocabulaire, son role
s'étend au-dela de cette fonction. Lorsque les mots sont appris, ils s'in-
tégrent dans un réseau de connexions sémantiques connexes a d‘autres
mots. Non seulement les définitions verbales contribuent a cet appren-
tissage, mais aussi des images visuelles contribuent au stockage des
représentations dans la mémoire (Sadoski, 2005). La forte implication du
vocabulaire dans le développement des représentations orthographiques
serait ainsi bien étayée. Dans ce sens, il est essentiel de progresser dans la
compréhension de la question du role des représentations sémantiques
ainsi que dans I'exploration de la question quant aux méthodes d’enseigne-
ment qui pourraient soutenir ce développement (Ehri et Rosenthal, 2007).

Aussi, les résultats des études menées par Muter, Hulme, Snowling et
Taylor (2004) ainsi que par Strattman et Hodson (2005) indiquent égale-
ment que les performances dans des épreuves de lecture et d’orthographe
peuvent étre corrélées a d'autres facteurs outre les représentations phono-
logiques ou orthographiques. En effet, les résultats de ces deux études
suggerent que les représentations sémantiques seraient également prédic-
tives de bonnes performances en lecture/écriture. Nation et Snowling
(1998) suggerent également que les performances d’identification de mots
ainsi que les performances en compréhension en lecture semblent étre liées
aux scores portant sur les connaissances sémantiques.
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L'étude des représentations sémantiques chez les enfants TSDL reste
un domaine trés peu étudié par les chercheurs s’intéressant a cette patho-
logie du langage. Selon Piérart (2004), cette situation peut étre expliquée
par le fait que les difficultés sémantiques passent inapercues dans un
contexte ou les difficultés phonologiques et morphosyntaxiques prennent
beaucoup d’ampleur. Normalement, ces difficultés peuvent revétir plusieurs
formes: problémes daccés au lexique, d’évocation, de dysfluence et de
persévération. En compréhension, ces difficultés peuvent étre palliées par
I'exploitation des indices contextuels et pragmatiques. Encouragé par la
famille et plus tard par le systeme scolaire, I'enfant dysphasique arrivera a
produire un mot ou une idée en utilisant le geste ou les mimiques. Souvent,
ces enfants apprendront la signification des mots globalement, par cceur,
et ce n’est que plus tard, avec de nombreuses difficultés, qu’ils commence-
ront a utiliser des procédures d’analyse métaphonologique, activité indis-
pensable pour les aider a surmonter les difficultés liées aux ambiguités qui
proviennent de la mise en contraste des unités lexicales (Piérart, 2004).

Les résultats provenant de quelques études portant sur le dévelop-
pement des représentations sémantiques abondent dans le méme sens, a
savoir que les enfants présentant un TSDL possedent un lexique restreint
comparativement aux enfants du méme age chronologique (Bishop,
2001; McGregor, Friedman, Reilly et Newman, 2002). Ainsi Bishop (2001)
suggere-t-il que le lexique se caractérise par une sous-spécification des
représentations qui seraient globales pendant une période plus longue du
développement. En effet, ces enfants sont capables de reconnaitre des
mots, mais sont incapables de produire les mots nouvellement appris.
Aussi, ils auraient besoin d’une amorce phonologique significativement plus
longue que leurs pairs pour reconnaitre les mots nouvellement appris, mais
pas pour reconnaitre les mots familiers (Dollaghan et Campbell, 1998). Une
autre particularité des enfants présentant un TSDL concerne la maniére
dont ils acquierent les mots. Selon Oetting, Rice et Swank (1995), les
enfants présentant un TSDL apprennent plus facilement les mots représen-
tant des objets que les mots représentant des actions. Aussi, ils produisent
plus d’erreurs que les enfants a développement normal du langage. Les
auteurs ont remarqué aussi que lorsque les items sont produits correcte-
ment, les enfants ayant un TSDL prennent généralement plus de temps
que leurs pairs pour donner une réponse. Ainsi, ces enfants auraient des
difficultés a récupérer les représentations sémantiques (Lahey et Edwards,
1996). Finalement, selon les mémes auteurs, chez les enfants présentant
un TSDL, les performances dans des taches de dénomination d’‘images
sont moins rapides et moins précises. Des hypothéses en faveur de la
présence de difficultés d'acceés lexical qui seraient des manifestations de
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la lenteur de leur développement langagier et du sous-développement de
leurs représentations sémantiques en mémoire a long terme sont propo-
sées par les quelques données présentées ci-dessus. Piérart (2004) va dans
le méme sens et suppose également que ces enfants présenteraient des
difficultés modérées dans le domaine de la dénomination lexicale et dans
la maitrise des lexiques spécialisés. Ces données, bien qu’insuffisantes,
nous permettent de formuler I’hypotheése selon laquelle les difficultés
sémantiques vraisemblablement présentes chez cette population d’enfants
pourraient avoir des répercussions sur le développement des représenta-
tions orthographiques. En fait, on pourrait penser que les difficultés des
TSDL a développer des connaissances lexicales rendent le lexique mental
plus pauvre, en comparaison avec les enfants ayant un développement
normal. Un lexique mental pauvre ne favorise pas la mise en relation des
mots entre eux, sur la base de leurs propriétés phonologiques, mais aussi
visuo-orthographiques, et conséquemment, ne permettrait pas aux TSDL
de développer de solides représentations orthographiques basées sur
I'ensemble des propriétés des mots (phonologiques, morphologiques et
visuo-orthographiques). Les connaissances sémantiques, percues par les
auteurs cités plus haut en référence aux connaissances lexicales, marque-
raient donc indirectement, plutét que directement, le développement des
représentations orthographiques. Malheureusement, |'état actuel de la
recherche ne permet pas la formulation d’un raisonnement infaillible. Plus
de recherches seront nécessaires pour y parvenir.

CONCLUSION ET PERSPECTIVES
DIDACTIQUES

En conclusion, plusieurs éléments de réponse peuvent étre formulés en
lien avec les objectifs énoncés dans I'introduction de ce chapitre. Dans
un premier temps, nous avons compris que le développement des repré-
sentations orthographiques n’est pas un processus linéaire. Différentes
approches théoriques aménent les chercheurs a adopter différentes
méthodes pour étudier le développement de l'orthographe. L'idée
d’une implication obligatoire et dominante des représentations phono-
logiques (Ehri, 1992, Frith, 1985, Share, 1995, 1999, 2004), quelquefois
critiquée, est en partie soutenue par certaines données empiriques. Les
résultats indiquent que, en début d’apprentissage de l'orthographe, les
items réguliers sont mieux réussis que d‘autres types d’items. Aussi, I'idée
selon laquelle, dans les étapes de développement précoce, la plupart des
erreurs orthographiques sont phonologiquement acceptables chez les
jeunes scripteurs (Sprenger-Charolles et Casalis, 1996; Sprenger-Charolles,
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Siegel et Béchennec, 1997 ;Sprenger-Charolles, Siegel, Béchennec et
Serniclaes, 2003) ne fournit que quelques exemples qui démontrent bien
que les habiletés phonologiques, bien qu’insuffisantes, sont nécessaires au
développement orthographique, et ce, surtout en début d’apprentissage.

A I'opposé, les visions interactives ont |'avantage d’enrichir la concep-
tion de ce développement et, en plus de préserver un réle indispensable
aux habiletés phonologiques, les tenants de cette vision completent cette
conception en ajoutant I'idée d’une implication précoce des connaissances
orthographiques partielles, des connaissances morphologiques et des
connaissances sémantiques (Masterson et Apel, 2000). Ces hypotheses
théoriques ont été largement appuyées par des données empiriques dans
des travaux en anglais (Kwong et Varnhagen, 2005; Varnhagen et al.,
1997), mais aussi en francais (Bosse et al., 2003 ; Sénéchal, 2000; Sénéchal
et al., 2006; Sprenger-Charolles et al., 1996, 1997, 2003).

Dans un deuxiéme temps, il a été également discuté du fait que
les enfants présentant un TSDL abordent I'acquisition de I’écrit avec un
langage oral développé de facon insuffisante. Or le role de I'oral dans I'ac-
quisition de la langue écrite a été largement démontré (Ecalle et Magnan,
2002). Ainsi, il serait possible d’envisager que les représentations phono-
logiques sous-spécifiées chez cette population d’enfants ne permettent
pas le développement normal des représentations orthographiques. Cette
évidence est validée par les différentes visions théoriques de l'acquisition
de la langue écrite. Ce développement serait perturbé selon les visions
théoriques suggérant une contribution importante et obligatoire des habi-
letés phonologiques dans le développement des représentations ortho-
graphiques (Ehri, 1992; Frith, 1985; Share, 1995, 2004). Si on se réfere a
une vision un peu plus interactive, il serait également possible d’envisager
un développement perturbé des représentations orthographiques, dans la
mesure oU selon cette approche, bien qu’une multitude de stratégies soient
a la disposition du scripteur, les stratégies phonologiques ont toutefois un
role important lorsqu’il s'agit de produire des mots réguliers inconnus ou
lors de I'utilisation de la stratégie de production par analogie (voir cepen-
dant les résultats de Ruberto et al., dans ce volume, obtenus aupres d‘éléeves
dyslexiques). Le déficit phonologique largement documenté chez I’'enfant
dysphasique pourrait avoir plusieurs sources. Pour certains, c’est la consé-
quence d’un déficit perceptif, alors que pour d’autres, ce sont les difficultés
de mémoire phonologique ou de la conscience phonologique qui les géné-
reraient. Peu importe la source du déficit phonologique, il est important
de rappeler que le développement des représentations phonologiques en
sera perturbé.
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La présence bien documentée des difficultés phonologiques devrait
étre prise en considération par les intervenants scolaires qui ceuvrent
aupres de ces enfants. Des outils pédagogiques spécifiques devraient étre
mis en place afin de favoriser le développement orthographique. La vision
présentée par Rittle-Johnson et Siegler (1999) indique que de trés jeunes
enfants disposent de plusieurs stratégies de production. Alors que certaines
d’entre elles sont appliquées de facon implicite, d’autres seront utilisées
par le jeune scripteur a la suite d’une intervention. Dans ce sens, une piste
intéressante a exploiter ultérieurement serait celle de vérifier I'implication
des représentations sémantiques et morphologiques dans le développe-
ment des représentations orthographiques. Plusieurs stratégies pourraient
ainsi étre mises en place concernant ces connaissances compte tenu des
difficultés phonologiques importantes chez cette population d’enfants.
Ceci pourrait avoir comme conséquence de diminuer la charge cognitive
déployée par ces apprenants lors des processus phonologiques et de leur
permettre de développer des représentations orthographiques de qualité
en utilisant des processus préservés.

Un aspect qui a été traité dans la partie portant sur le développement
des représentations orthographiques est celui qui découle de la vision de
Rittle-Johnson et Siegler (1999) qui indique que ce développement serait
caractérisé par trois variables, notamment la variabilité dans les stratégies
utilisées, I'adaptabilité dans le choix ainsi que le changement graduel. Les
théories a stades prédiraient que les changements peuvent étre moins
graduels, que les enfants passent des stratégies moins matures vers les plus
matures, mais aussi que les changements dans I'utilisation de stratégies
devraient étre invariables et unidirectionnels. Or, en référence au modéle
de Rittle-Johnson et Siegler (1999), I'analyse des orthographes précoces
permet la mise en lumiére de la preuve d’une richesse de connaissances
gu’ont les enfants sur le systéme orthographique de leur langue. En effet,
ils peuvent utiliser leur compréhension implicite des correspondances
entre les sons et leurs orthographes et utilisent le traitement phonolo-
gique pour orthographier les mots (Treiman et Cassar, 1997). lls peuvent
aussi comprendre que certains mots qui se ressemblent phonologiquement
peuvent avoir des orthographes similaires tout en utilisant cette connais-
sance pour les orthographier par analogie (Varnhagen et al., 1997). Selon
Rittle-Johnson et Siegler (1999), ils auraient également une compréhension
implicite du fonctionnement de leur mémoire de travail et de cette facon,
ils seraient en mesure de faire un choix adaptatif quant a la stratégie a
mettre en place, ce qui leur permettra d’accomplir la tache d’orthographe
de facon efficace et efficiente. Cela les améne a étre en mesure de choisir de
maniére adaptative dans leur répertoire de stratégies de production
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orthographique ainsi que d’analyser les effets de leur sélection. Un choix
adaptatif pour un enfant peut étre le fait d’orthographier un mot nouveau
par recodage phonologique, tout en le segmentant en phonémes et en
appliquant la mise en correspondance la plus plausible dans le choix des
graphémes pour représenter chaque phonéme. Un choix adaptatif pour un
autre enfant peut étre 'utilisation de l'analogie pour les mots connus ou
des parties de mots afin d’alléger la charge cognitive au lieu de procéder
a une segmentation compléte du mot qui pourrait s'avérer colteuse sur le
plan cognitif. Dans les deux cas, les deux scripteurs pourraient échouer,
mais pourraient aussi réussir de facon équivalente tout en utilisant des stra-
tégies différentes. Un choix adaptatif pourrait signifier également pour les
enfants I’habileté a analyser I'effet de leurs stratégies sur la tache d’ortho-
graphe a réaliser, a la fois en matiéere de précision et en matiere d’effort
ou de vitesse d’exécution. Cette capacité d'analyse aura sans doute une
influence sur la stratégie utilisée lors d’'une prochaine production de ce
mot ou d’un mot similaire. Cette avenue serait extrémement importante a
explorer aupres des enfants dysphasiques et il serait important de voir si ces
scripteurs seraient capables de mettre en place les différentes procédures
indiquées par le modele de Rittle-Johnson et Siegler (1999). Les difficultés
de mémoire de travail bien documentées pourraient-elles permettre a ces
éleves de développer des stratégies métacognitives en production d’ortho-
graphe? De plus en plus d’intervenants se questionnent sur d’éventuelles
difficultés reliées aux fonctions exécutives que présenteraient les appre-
nants dysphasiques. Il sagit d’'un domaine qui reste complétement inex-
ploré aupres de ces enfants.

En terminant, il serait important de mentionner que les nombreuses
données empiriques brievement présentées dans ce chapitre suggerent
que le développement des représentations orthographiques joue un role
significatif dans I'apprentissage précoce de la lecture-écriture. Si les futures
études confirment les résultats de ces recherches, les méthodes d’instruc-
tion devraient étre révisées (Masterson et Apel, 2000). Selon ces auteurs,
les outils d’évaluation devraient également étre modifiés dans le but d’éva-
luer la totalité des compétences linguistiques. Présentement, plusieurs
programmes d’instruction encouragent les professionnels a enseigner aux
enfants la lecture et I'orthographe selon les visions des modeles a étapes.
Ainsi, une attention particuliere est accordée a I'enseignement des habiletés
phonologiques en début d‘apprentissage et par la suite, des lecons sur les
connaissances orthographiques seront proposées. Aussi, I'évaluation des
connaissances orthographiques est centrée surtout sur les erreurs, alors
que les productions correctes qui seraient des indicateurs importants sur
la compréhension qu’a I'enfant du systéme orthographique de sa langue
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sont malheureusement ignorées. Dans ce sens, il serait important de mettre
en place des études théoriques et empiriques qui tiendraient compte des
visions interactives portant sur le développement de I'orthographe afin de
mieux expliquer I'évolution des représentations orthographiques.
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CHAPITRE 6

LE DEVELOPPEMENT
DE LA COMPETENCE
ORTHOGRAPHIQUE
CHEZ DES ELEVES
SOURDS APPRENANT
LE FRANCAIS!

Une étude longitudinale
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RESUME

Les difficultés en écriture chez les éléves sourds étant bien
connues, cette étude a pour but d’explorer un domaine
dans lequel peu de recherches ont été réalisées, soit
le développement de la compétence orthographique
chez des enfants sourds apprenant le francais. Dix-neuf
enfants sourds dgés de 11 ans au moment de la premiére
collecte des données ont été comparés avec des normo-
scripteurs plus jeunes de méme compétence écrite

(CE, n = 17) et des normo-scripteurs de méme dge

1. Cette étude a été réalisée grace a une subvention attribuée
a Daniel Daigle par le Conseil de recherches en sciences
humaines du Canada (CRSH). Nous aimerions également remer-
cier chaleureusement les enfants, les intervenants scolaires, les
directions d’écoles qui ont participé a cette recherche ainsi que
les parents.
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chronologique (CA, n = 20). Tous les participants ont été
testés a nouveau une année plus tard. Deux éléments ont
été considérés dans I'analyse: le type d’erreur et la plausi-
bilité phonologique des erreurs (phono + ou phono -). Les
résultats montrent que les éléves sourds, contrairement
aux entendants, font presque autant d’erreurs phonologi-
quement plausibles que d’erreurs phonologiquement non
plausibles, ce qui indiquerait qu’ils tirent davantage profit
des propriétés visuelles des mots que les entendants. De
plus, les résultats indiquent une absence d’amélioration
du taux de réussite entre le temps 1 et le temps 2 chez les
sourds, contrairement aux CE et aux CA dont les résultats
s’améliorent. De facon générale, malgré les faiblesses
des sourds en écriture, I'orthographe n’est pas une cause
réelle de probléeme pour eux. Ainsi, mieux comprendre les
procédures auxquelles ils recourent pourrait contribuer
a mieux définir les pratiques d’enseignement de I’ortho-

graphe chez les apprentis scripteurs en général.

L'apprentissage de I'écrit est un défi pour I'ensemble des apprentis
lecteurs/scripteurs, et particulierement pour les enfants en difficulté
(Sprenger-Charolles et Colé, 2003). C'est le cas de la plupart des enfants
sourds qui rencontrent de grandes difficultés dans I'apprentissage de
I"écrit et qui font donc généralement partie des éléves que I'on dit a risque
d’échec scolaire (Daigle, Berthiaume et Demont, 2012). En effet, cette
population se caractérise par un retard important en lecture et en écri-
ture. A titre d’exemple, ces jeunes sourds, en fin de secondaire, ont en
moyenne un niveau en lecture/écriture équivalent a la quatrieme année
du primaire (Holt, 1994; LaSasso, 1999). Ainsi, méme a la fin de leur scola-
risation, certains éléves sourds ne sont pas des lecteurs/scripteurs habiles
dans des situations de la vie quotidienne (Marschark et Spencer, 2003).
Cette difficulté en écriture est la conséquence, selon plusieurs, d’un trouble
dans le traitement phonologique de la langue (Musselman, 2000). Or le
code orthographique des langues alphabétiques est justement basé sur la
structure phonologique de la langue orale. S’intéresser au développement
de I'orthographe chez les sourds constitue une facon d’étudier le role de
la phonologie dans le développement d’une compétence orthographique.
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L'objectif de cette recherche est donc d’étudier le développement de la
compétence orthographique de facon longitudinale chez des enfants sourds
en les comparant a des enfants de méme &ge chronologique (CA) et a des
enfants plus jeunes, mais de méme compétence écrite (CE). L'étude du déve-
loppement de la compétence orthographique chez les sourds est importante
pour déterminer si ces derniers se comportent différemment ou au contraire
de la méme facon que les normo-scripteurs. Afin de saisir les enjeux liés a cet
objectif, il importe de rappeler d’abord les caractéristiques du code ortho-
graphique du francais et les procédures que doit solliciter le scripteur afin
d’orthographier les mots correctement, c’est-a-dire selon la norme.

Le code du francais écrit se définit a la fois par son opacité et par
sa multidimensionnalité (Catach, 2008). Tout d‘abord, I'orthographe
francaise, qui comprend 26 lettres, 36 phonémes et 130 graphémes, est
relativement inconsistante (opaque), puisque le nombre de graphémes ne
correspond pas au nombre de phonémes (Pacton, 2008). En effet, a un
seul phoneme peuvent correspondre plusieurs graphemes. Le phoneme
[o], par exemple, peut s’écrire de différentes facons: o, au, eau, etc.
Par ailleurs, a un graphéme spécifique peuvent correspondre plusieurs
phonémes. Le graphéme /c/ peut se prononcer [k] dans camion et [s] dans
cerise. L'orthographe francaise est également multidimensionnelle (Catach,
2008). Comme nous l'avons vu au chapitre 1, elle comprend une dimen-
sion phonogrammique (83 % des graphémes ont une contrepartie phono-
logique) et une dimension morphogrammique, les morphogrammes étant
les plus petites unités de sens de I'écrit. Plus spécifiquement, 'orthographe
francaise se caractérise par deux types de morphogrammes: les morpho-
grammes lexicaux, qui sont souvent des lettres muettes a la fin des mots,
permettent la dérivation des mots morphologiquement complexes (par
exemple, le t de /ait s'explique par des mots de la méme famille comme
laitier, laitage, laiterie) et les morphogrammes grammaticaux qui indiquent
les marques du genre, du nombre et du temps verbal (par exemple, dans
le mot amies, il y a deux morphogrammes grammaticaux, le e pour le
féminin et le s pour le pluriel). L'orthographe francaise dispose également
d‘une dimension visuogrammique qui permet de distinguer, notamment,
les homophones tels que vert, vers, verre et les mots se différenciant unique-
ment par une marque idéogrammique (les accents [du, dd], les majuscules
[pierre, Pierre], les apostrophes [d‘abord] et les traits d’union [garde-robe]).
L'opacité et les multiples dimensions de I'orthographe francaise exigent que
le scripteur développe différents types de connaissances et de procédures
pour |I'apprentissage et la maitrise de I'orthographe francaise, notamment
des connaissances et des procédures phonologiques, morphologiques et
visuo-orthographiques.
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Tout d’abord, le systéeme orthographique du francais étant basé sur
le principe alphabétique, des connaissances phonologiques sont indis-
pensables pour orthographier correctement les mots. Notons que le prin-
cipe alphabétique consiste a faire correspondre les phonemes de l'oral
avec les graphémes de I'écrit (Pacton, Fayol et Perruchet, 2002; Treiman
et Bourassa, 2000). Ainsi, le scripteur, pour écrire les mots, doit étre en
mesure de les segmenter en phonémes pour ensuite faire correspondre ces
phonémes a des graphémes (Bosse et Pacton, 2006). La capacité du scrip-
teur a discriminer les phonémes constituant les mots lui permet de produire
des mots phonologiquement plausibles, mais qui ne respectent toutefois
pas toujours lI'orthographe conventionnelle. Véronis (1988) soutient qu’en-
viron 50% des mots francais peuvent étre écrits correctement par simple
application des correspondances phonémes-graphemes. Les connaissances
morphologiques, quant a elles, permettent au scripteur de transmettre
du sens. D’une part, les connaissances quant a la morphologie flexion-
nelle contribuent a marquer a I’écrit, a I'aide des morphogrammes gram-
maticaux, le genre et le nombre des noms et des adjectifs (par exemple,
fiancé /fiancée /fiancés et excellent / excellente /excellents), les temps verbaux
(par exemple, présent: ferme et imparfait: fermais) et enfin la personne
auquel le verbe réfere (par exemple, 3¢ personne du singulier: ferme et
3¢ personne du pluriel : ferment) (Huot, 2001 ; Riegel, Pellat et Rioul, 2009).
D’autre part, les connaissances en lien avec la morphologie dérivation-
nelle facilitent I'écriture de certains mots. En effet, si le scripteur utilise
des mots appartenant a la méme famille que le mot /ait, tels que laitier
ou laitage, il a plus de chance de I'orthographier correctement en indi-
quant le morphogramme lexical t muet a la fin du mot /ait (Huot, 2001;
Riegel et al., 2009). Toutefois, les connaissances phonologiques et morpho-
logiques ne permettent pas d’‘orthographier correctement un nombre
important de mots, en particulier les mots irréguliers tels que monsieur
ou femme. Afin de respecter les propriétés visuelles des mots, le scripteur
doit développer des connaissances visuo-orthographiques. Selon Perfetti
(1997), les connaissances visuo-orthographiques sont liées a la mémorisa-
tion de patrons orthographiques spécifiques des mots. Ces connaissances
permettent notamment au scripteur d’orthographier correctement les
mots homophones tels que ver, vert, vers, verre, les mots irréguliers tels que
femme, chorale ou sept et de transcrire correctement les phonémes multi-
graphémiques (par exemple, le son [d] dans amende et amande). Ainsi, des
connaissances phonologiques, morphologiques et visuo-orthographiques
sont nécessaires pour l'apprentissage et la maitrise de I'orthographe. Par
ailleurs, pour mettre en application ces connaissances, le scripteur doit
notamment développer trois types de procédures.
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La majorité des travaux ayant été menés aupres des sourds ont
porté sur les connaissances phonologiques. Cela s’explique du fait que
le code alphabétique est basé sur la phonologie et que les éléves sourds
n’y ont pas (ou peu) acceés a cause du déficit auditif (Corcoran Nielsen
et Luetke-Stahlman, 2002; Mayberry, del Giudice et Lieberman, 2011;
Musselman, 2000; Schirmer et McGough, 2005). Le bilan des travaux
est favorable au recours a la phonologie par les sourds dans la moitié
des études (par exemple, Burden et Campbell, 1999; Colin, Magnan,
Ecalle et Leybaert, 2007; Daigle et Armand, 2008; Transler et Reitsma,
2005), alors que dans l‘autre moitié, on observe que les lecteurs sourds
ne considérent pas la phonologie en contexte d’acquisition de I"écrit
(notamment Bélanger, Baum et Mayberry, 2011; Chincotta et Chincotta,
1996; Geers, 2003 et 1zzo, 2002). Si I'on tient compte des études ayant
obtenu des résultats pour I'utilisation de procédures phonologiques, en
plus des résultats indiquant un retard des sourds par rapport aux enten-
dants, les études montrent que les lecteurs sourds plus agés recourent
davantage a la phonologie que les plus jeunes (Daigle et Armand, 2008;
Harris et Moreno, 2004), et que le recours a la phonologie est corrélé
a la compétence écrite (Harris et Moreno, 2006 ; Luetke-Stahlman et
Corcoran Nielsen, 2003). Plus spécifiquement, I'étude de Padden (1993)
et celle d’Olson et Caramazza (2004) ont montré que les sourds étaient
surtout sensibles aux propriétés visuelles des mots et que cela se traduisait
dans leurs choix orthographiques. Plus spécifiquement, les représenta-
tions orthographiques des scripteurs sourds semblent étre définies en
fonction de la position des graphémes dans le mot, le début des mots
étant mieux représenté que la fin, qui est elle-méme mieux représentée
que la partie centrale des mots (Padden, 1993). L'analyse des erreurs
orthographiques des sourds révele qu’elles sont, le plus souvent, phono-
logiquement non plausibles (Aaron, Keetay, Boyd, Palmatier et Wacks,
1998; Padden, 1993 et Sutcliffe, Dowker et Campbell, 1999). Quant a la
méthodologie, une critique peut étre apportée concernant les différents
travaux menés sur la lecture et I’écriture chez les sourds. En effet, géné-
ralement, les chercheurs n’utilisent pas de groupe témoin et lorsqu’il y
en a un, c’est uniquement des groupes controles d’age, c’est-a-dire des
normo-lecteurs/scripteurs ayant le méme age chronologique que les
sourds. Or, en nous basant notamment sur Casalis (2003), nous pensons
qu’il est primordial de comparer les éléves en difficulté a deux groupes
controles. Ainsi, un déficit par rapport a des normo-lecteurs de méme
age chronologique serait interprété comme un retard, alors qu’un déficit
a la fois par rapport a des normo-lecteurs de méme age chronologique et
par rapport a des normo-lecteurs de méme compétence écrite indiquerait
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un profil atypique et donc une déviance développementale. Enfin, peu
d’études portent sur I'orthographe et les données en francais écrit sont
tres peu nombreuses quant au développement orthographique chez les
sourds. Ainsi, pour parvenir a combler ce manque de connaissances dans
la littérature scientifique, nous proposons de répondre aux deux ques-
tions suivantes:

1) Est-ce que le pattern d’erreurs orthographiques chez les sourds est
comparable a celui de normo-scripteurs de méme age chronologique
et a celui de normo-scripteurs plus jeunes, mais de méme compé-
tence écrite?

2) Est-ce qu’il y a un progres entre le temps 1 et le temps 2 chez les
sourds et chez les normo-scripteurs de méme age chronologique et
plus jeunes, mais de méme compétence écrite?

METHODOLOGIE

PARTICIPANTS

Certains participants n‘ayant participé qu’a la premiére année de I’étude,
nous présentons ci-aprés ceux qui ont été suivis pendant les deux années
du projet. Dix-neuf éléves sourds (dge moyen au temps 1 = 10,93) ont été
retenus. La difficulté de recruter des éléves sourds et la volonté de mettre
en place un critére d’inclusion strict (les enfants sourds ne devaient étre
atteints d’aucun autre trouble diagnostiqué au moment du recrutement)
nous amene a considérer que le nombre de sujets est suffisant pour mener
notre étude. Les sujets sourds sont tous atteints d’une surdité sévere ou
profonde de naissance ou acquise avant I'dge d’un an. Leur principal mode
de communication est la langue des signes québécoise (LSQ). La langue
utilisée en milieu familial varie d’une famille a l'autre (LSQ, francais oral
avec ou sans langue parlée complétée [LPC], communication simultanée
[oral et signes]). Quelques enfants n’utilisaient pas leur support auditif
pour diverses raisons et deux enfants avaient un implant cochléaire, mais
qui n'était pas fonctionnel selon les intervenants des enfants. Comme le
montre le tableau 6.1, les sujets sourds ont été appariés sur le niveau de
compétence écrite a des enfants normo-scripteurs plus jeunes (n=17) et a
un groupe de normo-scripteurs du méme age (n = 20).
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TABLEAU 6.1.

Caractéristiques des participants

Sourds (n =19) CE (n=17) CA (n=20)
Temps1l Temps2 Tempsl Temps2 Tempsl Temps?2
Age chronologique 10,93 12,10 7,23 8,28 10,92 11,96
Age lecture 7,51 7,95 7,81 9,25 12,24 12,31

L'appariement par rapport au niveau de compétence écrite a été
réalisé au temps 1, a la suite de la passation d’une épreuve de la batterie
du K-ABC (Kaufman et Kaufman, 1993). Tous les sujets controles sont fran-
cophones et proviennent de la région de Montréal.

Pour vérifier les habiletés cognitives générales, tous les enfants ont
été testés a l'aide des matrices de Raven (Raven, 1998). Aucun sujet n‘a
da étre exclu de I'étude apres I'analyse des résultats a cette épreuve. Tous
les participants de cette étude ont recu une autorisation parentale avant
la premiére rencontre. Pour vérifier I'appariement des groupes et la stabi-
lité des données dans le temps, nous avons d’abord fait une ANOVA sur
I'age chronologique avec le temps (1, 2) et le groupe (sourds, CA, CE)
comme variables indépendantes. Les résultats indiquent un effet du groupe
(F (2, 53) = 71.81, p < ,001) et un effet du temps (F (1, 53) = 2302.17,
p <,001), mais pas d’interaction entre le groupe et le temps (F (2, 53) =
4,13, p = n.s.). Indépendamment de la période de la collecte des données,
les sourds avaient le méme dge que les CA et étaient plus vieux que les CE
(p <,001 dans les deux cas). Une seconde analyse ANOVA sur le niveau
de compétence écrite avec le temps (1, 2) et le groupe (sourds, CA, CE)
comme variables indépendantes a révélé un effet de groupe (F (2, 53) =
117,39, p <,001), un effet de temps (F (1, 53) = 46,36, p <,001) et une inter-
action groupe/temps (F (2, 53) = 17,77, p < ,001). Des analyses post hoc
ont indiqué qu’au temps 1, les participants sourds avaient le méme niveau
de compétence écrite que les CE, mais que ces deux groupes avaient une
compétence écrite plus faible que les CA (p <,001, dans les deux cas). Au
temps 2, les sourds ont obtenu des scores en compétence écrite plus faibles
que les CE et que les CA (p < ,01 et p <,001, respectivement), alors que
les CE ont aussi obtenu des scores plus faibles que les CA (p <,001). Enfin,
les résultats en compétence écrite des sourds et des CE sont meilleurs au
temps 2 quau temps 1 (p <,01 et p <,001), ce qui n‘est pas le cas chez les
CA, dont les scores plafonnent au temps 1.
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Notons que les sourds progressent d‘a peine une demi-année entre
le temps 1 et le temps 2. La différence entre les deux temps correspond a
la faible progression des sourds d’une année a l'autre et c’est ce qui rend
compte notamment des résultats qui indiquent que les sourds de plus ou
moins 18 ans ont des résultats comparables a ceux d’éleves de quatrieme
primaire. Quant aux CE, les résultats a I’écrit aux temps 1 et 2 corres-
pondent au comportement attendu. Enfin, les CA ne progressent pas entre
le temps 1 et le temps 2, parce qu’ils plafonnent au temps 1. Il s’agit d’une
limite méthodologique de I'étude puisque l'outil d’évaluation retenu ne
permet pas la différenciation des scores au-dela de 12,5.

MATERIEL

Chaque sujet a produit un texte. La consigne donnée aux sujets était
d’écrire une histoire de leur choix contenant un début et une fin. Cette
production écrite n‘était pas limitée dans le temps. Aucun ouvrage de réfé-
rence n’était autorisé. La production de I'histoire terminée, le sujet était
invité a la relire pour corriger les éventuelles erreurs. En moyenne, les parti-
cipants ont pris une trentaine de minutes pour écrire leur texte.

PROCEDURES

Pour la présente étude, nous nous intéressons uniquement aux mots
pleins (verbes, noms, adjectifs, adverbes). Ces mots ont des fréquences
souvent plus basses que les mots grammaticaux (les déterminants et les
prépositions, par exemple) et sont donc susceptibles d’étre plus représen-
tatifs de la compétence orthographique des éléves. Une analyse graphé-
mique des mots produits a été réalisée. Ce type d’analyse est pertinent,
puisqu’il permet de faire correspondre les erreurs commises aux connais-
sances impliquées dans la production de mots. Chaque mot a donc été
segmenté en graphémes, et chaque graphéme produit par I’enfant a été
comparé au graphéme attendu. Les calculs du nombre de mots produits,
du nombre de mots analysés, du nombre de graphémes attendus et du
nombre moyen de graphémes par mot ont également été effectués afin
de fournir un portrait des productions pour chaque sujet et pour chaque
population.

A la suite de I'analyse graphémique, chaque erreur commise a été
catégorisée selon une typologie d’erreurs et selon deux grands sous-
ensembles: les erreurs phonologiquement plausibles (phono +) et les
erreurs phonologiquement non plausibles (phono -). Pour ce faire, nous
avons utilisé une grille d’analyse qui s’inspire de Catach (2008) et employée
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aussi aupres d’éleves dyslexiques (Plisson, Daigle et Montésinos-Gelet,
2013). Nous présentons au tableau 6.2 les types d’erreurs phonologique-
ment plausibles, et au tableau 6.3, les types d’erreurs phonologiquement

non plausibles.

TABLEAU 6.2.

Typologie des erreurs phonologiquement plausibles

Erreurs phono +

Homophones

Erreurs - Réponses attendues

cou > coup

Phonémes multigraphémiques

vélau - vélo

Accents

chite - chute

Lettres muettes

éclaires > éclairs

Morphogrammes lexicaux

lai = lait

Morphogrammes grammaticaux

ami = amie

Segmentations (fusion/séparation)

lavie = la vie; amuse man - amusement

Idéogrammes

la bas = la-bas

Mauvais choix lexical

il n’ai pas venu = il n’est pas venu

Substitutions

foua > fois

TABLEAU 6.3.

Typologie des erreurs non phonologiquement plausibles

Erreurs phono -

Mauvais choix lexical

Erreurs = Réponses attendues

cuisiniére = cuisine

Accents

decembre - décembre

Omissions de grapheme

capble - capable

Ajouts de graphéme

racronter - raconter

Substitutions de graphéme

seut = seul

Inversions de grapheme

amnger - manger

Déplacements de grapheme

ferér > frére

Morphogrammes grammaticaux

mort - morte

Morphogrammes lexicaux

renara — renard

Segmentations

touseul - tout seul
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Voici deux exemples de textes d’enfants sourds dans lesquels la
méthodologie précédemment décrite a été utilisée:

TEXTE 1 (participant A: 12,11 ans)

Je suis me levé a 8 h45. J'ai lave de la visage. Puis j'ai mange les fruis.
J’ai parlé a 9h00 pour joué au basket-ball a 10h a 12h. Je suis allé au
soccer avec mes amis fines a 5h 30 pm. Je suis allé chez moi a 7h00.
J'ai jeux vidéo. Je suis me cassé a 10h47.

TEXTE 2 (participant B: 12,4 ans)

Un beau réve

Les chiens veux jouer avec deux chats mais les chat veux faire
méchant aux chiens. Les chien dit je vais jouer avec mon petit frere.
Le petit chien dit ok cool on joue a quoi. Les chiens dit on va jouer
cache. Mais la maman des chiens on va manger du poulet. Tout les
chiens dit ok je revien.

Avant méme d’en faire une analyse orthographique, on peut observer
différents problémes dans ces deux textes, notamment en ce qui a trait a la
syntaxe et au vocabulaire. La section qui suit est consacrée a la présentation
des résultats de I'analyse orthographique.

RESULTATS

Les résultats se rapportant aux caractéristiques des productions sont
rapportés au tableau 6.4. Tout d‘abord, si I'on considére le nombre de
mots produits, les sourds et les CE produisent des textes sensiblement
de la méme longueur alors que les productions des CA comptent un
nombre de mots plus important. Entre le temps 1 et le temps 2, le nombre
de mots produits augmente pour les trois groupes. Par ailleurs, il y a une
différence entre le nombre de mots produits et le nombre de mots analysés
puisque, comme nous l'avons mentionné précédemment, seuls les noms,
les verbes, les adjectifs et les adverbes ont été analysés. Le nombre de
graphémes attendus indique également que les textes des sourds et des
CE sont plus courts que ceux des CA. Ce nombre de graphemes attendus
augmente plus chez les sourds et les CE que chez les CA entre le temps 1
et le temps 2. Enfin, le nombre moyen de graphémes par mot montre que
les sourds, dans leur production, écrivent des mots plus courts que les CE,
qui eux-mémes produisent des mots plus courts que les CA.
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TABLEAU 6.4.

Caractéristiques des productions par population aux temps 1 et 2*

*

Moyenne Sourds CE CA

par texte Temps1l Temps2 Tempsl Temps2 Tempsl Temps2

Nombre de mots
produits 63,33 83,79 60,00 88,71 151,40 163,70

Nombre de mots

analysés 32,22 42,84 29,41 43,76 73,40 81,95
Nombre

de graphémes 136,17 179,84 131,24 194,59 341,15 383,25
attendus

Nombre moyen
de graphemes 4,23 4,20 4,46 4,45 4,65 4,68
par mot

Les résultats du tableau sont des moyennes par texte par population.

A la figure 6.1 sont présentés les résultats de I'analyse orthogra-
phique. Nous avons calculé le score de réussite lexicale et le score de
réussite graphémique. Le score lexical ne tient pas compte du nombre
d’erreur(s) dans le mot; l'orthographe est bonne ou mauvaise. En revanche,
le score de réussite graphémique se rapporte au nombre de graphémes
réussis par rapport au nombre de graphemes attendus. Par exemple, le
mot maison est formé de 4 graphémes (/m/, /ai/, /s/, /on/). S'il est écrit
maisson, I'éléve obtiendra 0 pour la réussite lexicale et 0,75 pour la réussite
graphémique. Nous avons tenu a faire cette distinction pour montrer aussi
ce que les éleves font de bien.

Les résultats de la figure 6.1 indiquent que la réussite graphémique est
meilleure que la réussite lexicale, et ce, pour les trois groupes (sourds, CE et
CA) au temps 1 et au temps 2. La figure 6.1 fournit un portrait de la réussite
globale (mots et grapheémes) des trois groupes et met en évidence des perfor-
mances plus élevées chez les CA que chez les sourds, qui eux-mémes ont
une réussite globale supérieure aux CE. Enfin, la réussite globale, tant pour
les mots que pour les graphémes, augmente entre le temps 1 et le temps 2
chez les CA et les CE, alors que ce n’est pas le cas chez les sourds. Méme si
les sourds sont de méme compétence écrite que les CE, ils se rapprochent
davantage des CA en ce qui a trait a I'orthographe. Comme nous Iavons vu
plus haut, d’autres éléments de la compétence écrite (syntaxe, vocabulaire,
etc.) peuvent rendre compte de ce résultat.
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FIGURE 6.1.

Réussite globale (sur le plan lexical et graphémique)
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La figure 6.2, portant sur la distribution des erreurs de type phono-
logiquement plausible et non phonologiquement plausible, indique que le
pattern orthographique des sourds se distingue de celui des CE et des CA.
En effet, contrairement aux deux groupes controles, qui font plus d’erreurs
phonologiquement plausibles que non plausibles, les sourds font presque
autant d’erreurs phonologiquement plausibles que non plausibles. Comme
nous le voyons plus loin, la distribution des erreurs est intéressante, car
elle est un indicateur des procédures orthographiques privilégiées par les
participants.

Nous terminons la présentation des résultats en relevant les catégo-
ries d’erreurs les plus saillantes. Les erreurs de morphogrammes gramma-
ticaux liés aux terminaisons verbales, de morphogrammes grammaticaux
liés aux accords en nombre et de phonémes multigraphémiques sont les
trois types d’erreurs phonologiquement plausibles les plus répandues
pour les trois groupes d’enfants (sourds, CA et CE). Par ailleurs, des
différences et des ressemblances apparaissent entre les groupes pour
chaque type d’erreurs. Ainsi, les résultats indiquent que les morpho-
grammes grammaticaux liés aux verbes sont une importante source
d’erreurs autant pour les sourds que pour les enfants contréles. Quant
aux morphogrammes grammaticaux liés aux accords en nombre, il est
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intéressant de voir que les sourds font beaucoup moins d’erreurs de ce
type au temps 2 qu‘au temps 1, alors que pour les CA et les CE, la dimi-
nution de ce type d’erreurs entre les temps 1 et 2 est moins marquée.
Enfin, le tableau 6.5 indique que les enfants sourds sont ceux qui font
le moins d’erreurs de phonemes multigraphémiques par rapport aux
CA et aux CE. En fait, ils en font deux fois moins. Ce dernier résultat est
intéressant, car il indique que les sourds retiennent plus facilement le
bon graphéme lorsqu’ils doivent écrire un phoneéme multigraphémique
(p. ex., o ou au ou eau).

FIGURE 6.2.

Distribution des erreurs phono + et phono -
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Quant aux erreurs phonologiquement non plausibles, les substi-
tutions et les omissions de graphemes sont les types d’erreurs les plus
fréquents. On observe au tableau 6.6 que le nombre d’erreurs d’omis-
sion de graphémes est sensiblement le méme chez les sourds et les CE au
temps 1, alors qu'il est plus faible chez les CA. Au temps 2, le tableau 6.6
indique une tendance inverse, avec notamment un pourcentage d’erreurs
d’omission de grapheme plus faible chez les sourds que chez les CA. Enfin,
les résultats montrent que, pour les temps 1 et 2, les sourds font moins
d’erreurs de substitution de graphemes que les CA et que les CE.
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TABLEAU 6.5.

Distribution (%) des erreurs phonologiquement plausibles
par types d’erreurs

Sourds CE CA
Temps1l Temps2 Tempsl Temps2 Tempsl Temps2
Morphogrammes
grammaticaux: 30,72 29,19 27,72 26,65 28,85 34,34
verbal
Morphogrammes
grammaticaux: 19,46 9,66 15,64 11,59 19,37 15,38
nombre

Phonémes multi-

- 9,59 11,71 24,95 21,44 18,95 15,64
graphémiques

TABLEAU 6.6.

Distribution (%) des erreurs phonologiquement non plausibles
par types d’erreurs

Sourds CE CA
Temps1l Temps2 Tempsl Temps2 Tempsl Temps?2

Substitution

N 10,14 25,26 39,08 49,98 47,25 30,52
de grapheme

Omission

X 16,08 12,09 18,25 7,80 5,83 30,83
de grapheme

DISCUSSION ET PERSPECTIVES
DIDACTIQUES

L'objectif de ce travail était d’étudier le développement de la compétence
orthographique chez des éléves sourds apprenant le francais. Les éléves
sourds accusent généralement un retard en lecture/écriture par rapport a
leurs pairs entendants et le trouble dans le traitement phonologique de la
langue caractéristique des sourds est tres souvent considéré comme étant a
I'origine de leur faible performance en lecture/écriture (Colin et al., 2007 ;
Musselman, 2000). Ainsi, la majorité des travaux ont tenté de déterminer
si les sourds avaient acceés ou non aux procédures phonologiques (notam-
ment Alegria et Lechat, 2005; Colin et al., 2007 ; Kyle et Harris, 2006; Narr,
2008; Spencer et Tomblin, 2008; Transler et Reitsma, 2005, pour les études
montrant une utilisation de la phonologie chez les sourds et, entre autres,
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Bélanger, Baum, et Mayberry, 2011; Chincotta et Chincotta, 1996; Geers,
2003; Izzo, 2002, pour les études qui ne peuvent conclure en faveur de
la présence de procédures phonologiques chez les sourds). Contrairement
a la phonologie, le développement de la compétence orthographique a
été moins étudié, notamment chez les sourds. Dans cette recherche, nous
avons voulu contribuer a la compréhension des patterns orthographiques
des sourds et a I’évolution de leur compétence orthographique par rapport
a des normo-scripteurs.

Pour ce faire, nous avons apparié les éléves sourds a des éléves normo-
scripteurs de méme age chronologique et a des éléves normo-scripteurs
plus jeunes, mais de méme compétence écrite. Nous nous attendions a ce
que les performances en orthographe des sourds soient plus faibles que
celles des normo-scripteurs de méme age (CA), mais comparables a celles
des éleves plus jeunes (CE). Nos résultats ne vont pas dans ce sens. De
maniére globale, les sourds réussissent presque aussi bien que les éléves
du méme age chronologique et ont clairement des résultats supérieurs aux
éleves de méme compétence écrite. En revanche, seuls les jeunes normo-
scripteurs semblent réellement progresser entre les deux moments de la
collecte des données. Ce résultat est quelque peu surprenant et est difficile
a interpréter. Est-ce a dire qu‘a partir d'un certain nombre d‘années d’ex-
position au code écrit, on ne fait plus (ou presque) de progres en ortho-
graphe? Cette question est réellement intéressante et mérite certainement
qu‘on s’y attarde dans le cadre de travaux de recherche futurs.

Un autre aspect intéressant des résultats obtenus dans cette étude
se rapporte au pattern des erreurs. Premiérement, pour tous les partici-
pants, les erreurs morphologiques sont trés marquées. En fait, ces erreurs
relevent de l'orthographe grammaticale. Contrairement a I'orthographe
lexicale, I'orthographe grammaticale reléve de la capacité de I'éleve a appli-
quer de maniere appropriée un raisonnement spécifique. Il semble qu’en
contexte de production de texte, comme dans le cas de la situation d’écri-
ture soumise aux participants de cette étude, tous les éléves, qu’ils soient
ou non en difficulté, déploient relativement peu d’énergie afin de respecter
la morphologie verbale et, plus généralement, les accords. Deuxiemement,
les trois groupes de participants produisent un trés grand nombre d‘erreurs
phonologiquement plausibles. Ces erreurs représentent plus de 80 % des
erreurs des éléves entendants et environ la moitié des erreurs des éléves
sourds. Cette concentration d’erreurs «qui ne s’entendent pas» reléve le
plus souvent des propriétés visuelles des mots. Pour orthographier correc-
tement les mots, le scripteur doit non seulement pouvoir rendre compte
de la structure phonologique des mots a écrire, mais il doit aussi pouvoir
récupérer en mémoire la structure graphémique qui correspond a la norme
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orthographique. Avec les erreurs d’orthographe grammaticale, ce sont
ces erreurs inaudibles qui occasionnent le plus de difficulté. Il importe
d’amener les éleves a prendre conscience de ces types d’erreurs et a
recourir volontairement et plus systématiquement a leurs stratégies.

Il est intéressant de noter que les sourds, toutes proportions gardées,
produisent moins d’erreurs phonologiquement plausibles que les enten-
dants. En fait, ce pattern différent révéle que les procédures orthogra-
phiques privilégiées par les sourds ne sont pas les mémes que celles
des entendants. A compétence orthographique quasi égale, les sourds et
les entendants du méme age privilégient des procédures qui ne relévent
pas des mémes propriétés du code orthographique. Le fait que 80%
des erreurs des entendants soient phonologiquement plausibles indique
qu'ils privilégient les procédures phonologiques pour orthographier les
mots. Les sourds qui ont moins acces a la phonologie de la langue orale
recourent autant aux procédures phonologiques qu’aux procédures visuo-
orthographiques pour orthographier les mots. Ce qui nous semble inté-
ressant ici concerne le fait que ces procédures visuo-orthographiques
permettent vraisemblablement aux sourds d’orthographier les mots aussi
bien que leurs pairs entendants. Malheureusement, nous ne savons pas
comment les sourds développent ces procédures. Mieux comprendre le
développement des procédures visuo-orthographiques contribuerait sans
aucun doute a accroitre la compétence orthographique de tous les éléves,
plus particulierement des éléves entendants. Des données allant en ce sens
pourraient notamment avoir un effet direct sur les interventions en classe,
puisque les pratiques enseignantes, jusque-la principalement axées sur la
phonologie, pourraient dorénavant prendre davantage en compte I'en-
seignement explicite des connaissances liées aux propriétés visuelles des
mots, indispensables a I'acquisition de I'orthographe.
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RESUME

L’écriture est une activité complexe qui nécessite une
multiplicité de processus. Pour orthographier tout comme
pour identifier les mots écrits, le scripteur utilise des
processus qui sont spécifiques au traitement de la langue
écrite (Fayol et Jaffré, 2008). Ainsi, a l'instar du modele
cognitiviste et interactif de la lecture-écriture (Seymour,
2008), la production des mots écrits nécessite le dévelop-
pement de différents traitements: 1) logographique,
pour la production directe de mots familiers; 2) alpha-

bétique, pour associer des phonemes et des graphémes

1. Cette recherche a été rendue possible grace a I'implication des
éleves, des parents, des étudiantes stagiaires en enseignement
du baccalauréat en adaptation scolaire de I'UQAM, des ortho-
pédagogues associés et du soutien financier du FRQSC.
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afin d’orthographier des mots peu familiers et des
pseudomots,; 3) orthographique, afin d’accéder direc-
tement a l'orthographe, la phonologie et la sémantique
des mots et de produire des parties de mots réguliers
puis des mots irréguliers; 4) morphographique, pour
produire les mots multisyllabiques composés d’un mot de
base et d’un affixe en s’appuyant sur leur signification.
Pour I’éleve présentant une dyslexie-dysorthographie, la
réussite des activités nécessitant I'utilisation de la lecture-
écriture est perturbée. En effet, pour cet éléve, I'identifi-
cation et la production des mots écrits, de maniére précise
et automatisée, sont ardues. Il a été démontré que des
problémes dans le codage phonologique jouent un réle
crucial au regard de telles difficultés (Casalis, Mattiot,
Becavin et Colé, 2003). Lors d’une étude réalisée en
contexte orthopédagogique, un programme d’interven-
tions rééducatives centré sur la structure morphologique
des mots écrits a été expérimenté aupres de 9 éleves dgés
de 10 a 12 ans présentant une dyslexie-dysorthographie.
Les mesures prises lors de |’expérimentation permettent
de relever les traitements privilégiés pour produire les
mots écrits. Dans ce chapitre, les principaux concepts qui
sous-tendent la démarche réflexive de cette étude ainsi
que le devis privilégié seront présentés. Puis, le portrait
d’une des éléves participant a I’étude sera documenté par
I'intermédiaire d’une analyse des productions de mots
écrits et des résultats obtenus aux épreuves de production
des mots écrits. Pour terminer, des perspectives d’inter-
ventions orthodidactiques seront proposées concernant

"apprentissage de I'orthographe lexicale.

Dans notre monde moderne, I’écriture est devenue un mode de commu-
nication essentiel. Par conséquent, cet apprentissage est de premiere
importance pour l'intégration sociale de chaque individu. D’ailleurs, au
Canada, selon le Conseil canadien sur |'apprentissage (2008), environ
48% des adultes agés de 16 ans et plus ont des difficultés a lire, a écrire,
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a comprendre et a parler le francais ou I'anglais. Ces lacunes entrainent
des répercussions sur les plans personnel et professionnel. Le milieu
scolaire doit donc mettre en place des interventions pédagogiques effi-
caces afin de développer les compétences de |'apprenti lecteur-scripteur.
Des résultats d’études (Gauthier, Mellouki, Simard, Bissonnette et Richard,
2004; Swanson, Hoskyn et Lee, 1999) ont démontré l'efficacité de certains
types d’intervention aupres de I'éleve présentant des difficultés d’appren-
tissage de la lecture-écriture. Toutefois, malgré ces interventions, certains
apprenants ne parviennent pas a développer un niveau de lecture et d’écri-
ture leur permettant d’étre fonctionnels. Il s‘avere ainsi essentiel de s’inter-
roger sur les interventions susceptibles de répondre aux besoins des éléves
présentant des difficultés d’apprentissage de la lecture-écriture. C'est dans
cette perspective, soit I'expérimentation d’interventions favorisant le déve-
loppement des compétences en orthographe lexicale, que s’inscrit ce projet
de recherche.

L’ECRITURE

L'APPRENTISSAGE DE L'ECRITURE

La transmission d’un message écrit résulte de I'interaction de deux compo-
santes, soit la production textuelle, qui entretient des relations avec les
capacités de production discursive orale tout en nécessitant un degré
d’abstraction plus important, et I'orthographe qui est propre a la modalité
écrite (De Weck et Marro, 2010; Juel, 1988). Ainsi, pour le scripteur débu-
tant, I'apprentissage du code orthographique est a la base du développe-
ment de ses compétences en production textuelle.

En ce qui concerne le francais, lors de la production orthographique,
les relations qu’entretiennent les symboles écrits et leur correspondance
phonologique sont une source de défis particuliers pour I'éléve. En effet, la
relation entre les phonémes et les graphémes est souvent opaque, puisque
plusieurs graphémes peuvent représenter un méme phonéme. Ainsi, un
mot comme école, dont la structure parait simple pour le scripteur expert,
peut évoquer un questionnement pour le scripteur débutant, qui pourrait
choisir différentes suites de lettres comme écol, ékole ou encore écolle, pour
orthographier ce mot.

Par ailleurs, selon Catach (2008), environ 80 % de notre lexique est
constitué de mots morphologiquement complexes. Or plusieurs régles
morphologiques composent notre systeme d’écriture (Bryant, Deacon
et Nunes, 2005; Sprenger-Charolles et Colé, 2006). Par conséquent, le
scripteur doit non seulement développer des connaissances spécifiques
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reliées aux régles permettant de transposer les phonemes en graphemes
(Mousty et Alegria, 1999), mais également des connaissances reliées au
lexique orthographique, comme les régles et les régularités régissant |’or-
thographe lexicale (Martinet, Valdois et Fayol, 2004), et aux régularités
liées a l'utilisation de la morphologie (Pacton, Fayol et Perruchet, 2005).

LES PROCESSUS SPECIFIQUES

DE PRODUCTION DES MOTS ECRITS
La production textuelle nécessite I'utilisation de processus spécifiques au
traitement de I'écrit (Berninger, Garcia et Abbott, 2009; Juel, 1988). Le
modeéle cognitiviste et interactif de I'apprentissage de la lecture-écriture
élaboré par Seymour (2008) se situe dans une perspective développemen-
tale. Il fait état de la dynamique des traitements interagissant tot dans
I'apprentissage afin de permettre I'identification et la production des mots
écrits sur le plan des unités lexicales et sublexicales (Sprenger-Charolles et
Colé, 2006 [figure 7.1]).

Le développement de la conscience linguistique est I'une des condi-
tions nécessaires a I'appropriation du systeme d’écriture alphabétique
(Ecalle et Magnan, 2002). L'apport de cette capacité sur I'apprentissage de
la lecture-écriture a été démontré par plusieurs auteurs (Eme et Golder;
2005; Gombert, 2003; Nunes, Bryant et Bindman, 2006). D’apres le
modele d’apprentissage de la lecture-écriture de Seymour (2008),
certaines capacités associées a la conscience linguistique se développent
avant méme l’entrée dans I'écrit. Selon Seymour (2008), la composante
phonologique de la conscience linguistique permet a I'apprenti de déve-
lopper des capacités de fusion et de segmentation d’unités plus larges
comme l'attaque et la rime d’une syllabe et de petites unités comme les
phonemes. De plus, I’éleve développerait la conscience morphologique
au moment ou il se familiarise avec les structures lexicales porteuses
d’une information syntaxique et sémantique (Carlisle, 2010; Colé et
Royer, 2004). Une influence réciproque s’exercerait entre la conscience
linguistique et le développement des processus spécifiques de la lecture-
écriture. Cette capacité serait donc évolutive et se développerait au-dela
de la phase de prélittératie.

Le développement des processus d’identification et de produc-
tion des mots écrits débuterait par une phase de prélittératie. Seymour
(2008) affirme que I’enfant, méme en I'absence de connaissance des
lettres, pourrait reconnaitre des mots écrits. Puis, les différentes expé-
riences avec le matériel écrit ameneraient I'apprenti a développer une
connaissance des relations phonémes-graphémes. Selon Seymour (2008),
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des facteurs éducatifs, comme un enseignement explicite des graphémes
ou d’un lexique orthographique, influenceraient positivement
cet apprentissage.

Dans le modele cognitiviste et interactif de Seymour (2008), la
phase de littératie s'amorce par le développement du traitement logogra-
phique et du traitement alphabétique. La reconnaissance logographique
fait référence a un processus qui permet de traiter directement les mots
familiers dont la fréquence d’occurrence est élevée (p. ex., maman). Le trai-
tement alphabétique correspond a l'association entre les graphémes et les
phonemes, ce qui se traduit par la conversion des graphemes en phonémes
lors de Iidentification des mots écrits, ou des phonémes en graphémes
lors de leur production. Ce processus séquentiel permet, par I'utilisation du
décodage, le traitement de mots peu familiers et de pseudomots (p. ex.,
fievre). Par un acces direct aux représentations orthographiques, phonolo-
giques et sémantiques, le traitement orthographique permettrait d’iden-
tifier ou de produire efficacement les mots réguliers et les pseudomots
comportant des régles contextuelles (p. ex., voisin) ainsi que les mots irré-
guliers (p. ex., automne). Ce traitement orthographique s‘appuierait sur une
structure, le cadre orthographique, qui se compose de différents niveaux
de représentations orthographiques. Cette structure se développerait en
respectant une progression du simple au complexe, soit en repérant ou
en produisant d'abord les unités comportant des graphémes complexes,
puis en ayant recours, sans segmentation séquentielle, a des unités de
structures syllabiques variées (Laplante, 2011; Seymour 2008). Quant au
traitement morphographique, qui s‘appuierait sur le cadre morphogra-
phique, il est utilisé pour identifier ou pour produire des mots plurimor-
phémiques composés d'un mot de base et d’un ou plusieurs affixes (p. ex.,
rechanter). Par I'utilisation de ce traitement, le lecteur-scripteur a un acces
direct a la représentation orthographique et a la signification des petites
unités de sens constituant un mot (Seymour et Evans, 1999).

Cet ensemble des traitements, qui sont décrits dans le modéle cogni-
tiviste et interactif de Seymour (2008), est dépendant et générateur d’une
mémoire lexigraphique dans laquelle des unités lexicales, syllabiques et
graphémiques sont stockées. L'emmagasinage des représentations dans
cette mémoire rend possibles I'abstraction des principes orthographiques
et |'utilisation d’analogies pour orthographier. La mémoire lexigraphique
est essentielle a I'identification et a la production des mots écrits (Seymouir,
2008). Ce modele tente donc de mettre en évidence l'influence de la
conscience linguistique, du traitement logographique et du traitement
alphabétique dans I’établissement des représentations orthographiques,
gu’elles soient lexicales ou morphémiques.
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Afin de devenir un lecteur-scripteur expert, I'éleve doit développer les
processus d’identification et de production des mots écrits de facon a ce
qu'’ils soient automatisés et indépendants du contexte (Sprenger-Charolles
et Colé, 2008). Le lecteur-scripteur dont les difficultés d'apprentissage
concernent ces processus présente une difficulté spécifique de la lecture-
écriture, nommée dyslexie-dysorthographie (Laplante, 2011).

FIGURE 7.1.

modele cognitiviste et interactif de 'apprentissage de la lecture-écriture

Phase Conscience linguistique

Reconnaissance
préalphabétique

0-1
Connaissance
phonéme-graphéme
Reconnaissance Reconnaissance Petites unités
. Py 4—’
0 logographique alphabétique Phonémes
Structure

orthographique Grandes unités

Simple - Complexe

!

Structure Grandes unités
morphographique 2 M

Attaque — Noyau — Coda

Mémoire
lexigraphique

Source : Adapté de Seymour, 2008.

LA

DYSLEXIE-DYSORTHOGRAPHIE

La dyslexie-dysorthographie constitue un déficit important d’apprentis-
sage qui résulte d’une atteinte neurologique (Tunmer et Greaney, 2010).
Ce trouble est spécifique de la lecture-écriture, puisque les difficultés
observées concernent les processus d’identification et de production
des mots écrits. Plus précisément, I'éléeve manifeste des difficultés persis-
tantes a identifier les mots en lecture et a produire les mots en écriture.
Par conséquent, I’éléve ne peut consacrer ses ressources cognitives aux
autres processus permettant I'accés au discours et a son organisation
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(Casalis et al., 2003 ; Sprenger-Charolles et Colé, 2006). Ainsi, en consi-
dérant I'age chronologique, le niveau d’habiletés cognitives générales
et I'enseignement recu, I'éléve qui a une dyslexie-dysorthographie
présente uniquement un retard en ce qui concerne le niveau de lecture-
écriture observé, comparativement au niveau attendu. Par ailleurs, la
difficulté orthographique est du méme ordre, voire plus sévere, que
la difficulté en lecture (Casalis et al., 2003 ; Sprenger-Charolles et Colé,
2006). Selon Casalis et ses collegues (2003), I'origine cognitive de ces
difficultés est liée a la présence des problémes dans le codage phono-
logique. En revanche, dans cette étude, les auteures ont démontré
que les éléves présentant une dyslexie-dysorthographie ont un niveau
de conscience morphologique supérieur a celui de leur conscience
phonologique. Par conséquent, puisque les processus non spécifiques
de compréhension langagiére des éléves présentant une dyslexie-
dysorthographie semblent efficients, I'utilisation des morphémes pour-
rait s‘avérer une stratégie efficace (Baumann, Edwards, Font, Tereshinski,
Kame’enui et Olejnik, 2002; Bryant et Bindman, 2006; Carlisle, 2010;
Kemp, 2006).

LA MORPHOLOGIE DERIVATIONNELLE

La morphologie consiste en I'étude de la structure des mots et leur forma-
tion (Béguelin, 2000; Catach, 2008). Un morphéme est la plus petite
unité linguistique porteuse de sens (Brousseau et Nikiema, 2001 ; Catach,
2008). Deux types de morphologie contribuent a I‘écriture des mots. Les
morphémes dérivationnels entrainent la création de nouvelles unités lexi-
cales tandis que les morphémes flexionnels produisent des effets sur l'unité
lexicale en indiquant la relation entre la base et les autres unités de I'’énoncé
(Béguelin, 2000). Dans le cadre de cette étude, les interventions portent
sur la morphologie dérivationnelle, puisqu’elle favorise la formation de
nouveaux mots.

La morphologie dérivationnelle permet d’accéder a la représentation
orthographique adéquate dans deux situations linguistiques particulieres
(Pacton, 2005). D’abord, c’est le cas lorsque la connaissance de la signi-
fication d’'un morphéme permet de choisir la transcription précise d’'un
mot morphologiquement complexe. Par exemple, afin d’orthographier
le mot voiturette, sachant que le morpheme /ette/ signifie un diminutif,
I'éleve, exploitant ses connaissances morphologiques, peut privilégier la
représentation orthographique adéquate du mot plutot que voituréte. Le
deuxiéme contexte dans lequel la morphologie peut influencer la produc-
tion d'un mot écrit est lorsque le scripteur orthographie un graphéme
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muet dont la présence est justifiée par la dérivation lexicale. Ainsi, I'éleve
écrit le graphéme /d/ dans le mot accord, puisqu’il a pour référence dans
son lexique orthographique les mots dérivés accorder ou accordable.

Les études traitant de la morphologie dérivationnelle en francais sont
peu nombreuses. Toutefois, certains travaux, effectués en anglais et en
francais, autant aupres des normolecteurs-scripteurs qu‘aupres de lecteurs-
scripteurs présentant des difficultés, ont révélé que I'enseignement des
régularités morphologiques favorise le développement du vocabulaire, de
la lecture et des compétences en orthographe (Bowers, Kirby et Deacon,
2010; Casalis, Deacon et Pacton, 2011; Nunes, Bryant et Olsson, 2003;
Tsesmeli et Seymour, 2006). Ainsi, ces informations entrainent un ques-
tionnement lié a I'apport d’interventions portant sur la morphologie déri-
vationnelle auprés de I’éléve présentant une dyslexie-dysorthographie
afin d’améliorer I'habileté a produire des mots écrits dans un contexte
orthopédagogique.

LETUDE

LES OBJECTIFS DE L'ETUDE

Dans le cadre de cette étude, les objectifs sont de démontrer I'effet de
I'intervention orthopédagogique exploitant la structure morphologique
des mots sur le développement des représentations morphographiques
et sur la production orthographique des éléves participant a I'expérimen-
tation. Rappelons, cependant, que I'objectif de ce chapitre n’est pas de
rapporter tous les résultats de cette étude, mais de mettre en lumiére le cas
d’une éleve en particulier afin de démontrer la pertinence de la démarche
orthopédagogique a laquelle nous avons eu recours.

LA METHODOLOGIE PRIVILEGIEE

Dans le but de vérifier les effets de I'intervention, un protocole individuel
avec sujets multiples est privilégié. Ce type de devis permet d’observer les
variations comportementales d’une personne en introduisant une inter-
vention contrélée. Ainsi, en tenant compte du temps, des interactions et
du contexte particulier dans lequel évolue le participant, le changement
observé atteste de I'effet de I'intervention (Juhel, 2008). Certains critéres de
scientificité régissent les protocoles individuels, dont I'établissement d‘un
niveau de base et la prise d'une mesure continue du comportement ciblé
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(Juhel, 2008; Kazdin, 2011; Rivard et Bouchard, 2006). Dans ce proto-
cole, I'absence puis I'introduction contrélée d’une intervention permettent
de s‘assurer que le changement observé releve de la démarche rééduca-
tive. Conséquemment, afin d’établir le niveau de base, la période initiale
de la recherche samorce par I'observation d’'un comportement cible au
moyen de mesures objectives. Durant cette période, une mesure répétée
du comportement s’effectue afin de déterminer sa fréquence, son inten-
sité ou sa durée (Juhel, 2008; Kazdin, 2011). Pendant la mise en place de
Iintervention orthopédagogique, une mesure continue est effectuée. Pour
ce faire, les mémes instruments de mesure sont utilisés en respectant les
mémes conditions et en suivant des intervalles égaux dans le temps comme
au niveau de base.

CONTEXTE DE REALISATION DE L'ETUDE

Cette étude a été réalisée sur une durée de 20 semaines durant lesquelles
I’évolution des représentations orthographiques de neuf participants
présentant une dyslexie-dysorthographie a été observée systématique-
ment. La séquence temporelle de cette étude est constituée d’une séance
préparatoire qui permet a I’éleve de se familiariser avec les composantes
du programme d’intervention. Par la suite, afin d’établir les conditions de
référence des sujets, le niveau de base, d'une durée de quatre semaines,
est amorcé. Pendant cette phase, deux mesures continues sont effectuées
chaque semaine. La phase d’intervention, d’une durée de 12 semaines,
comporte 36 séances rééducatives distribuées en six sessions. Chacune
des sessions se déroule sur une période de deux semaines et met l'accent
sur un suffixe distinct. Ces sessions se composent de six séances réédu-
catives. Donc, chaque semaine, I'éléve participe a trois séances rééduca-
tives et a une séance évaluative pour la prise de mesures continues. Afin
de vérifier la stabilité des apprentissages, I'expérimentation se termine
par une phase d’observation, d’une durée de quatre semaines, durant
lesquelles deux mesures continues sont effectuées chaque semaine
(figure 7.2). Deux mesures du comportement orthographique, soit la
production de mots plurimorphémiques entrainés et la production de
mots plurimorphémiques non entrainés, ont été effectuées toutes les
semaines, donc a 20 reprises.
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FIGURE 7.2.

Le déroulement de I'étude

Séance préparatoire

Niveau de base Phase d’intervention Phase d’observation

LES MESURES CONTINUES

Dans un protocole individuel, les instruments d’évaluation sont la clé du
devis de recherche afin d’évaluer les effets de l'intervention (Kazdin, 2011).
Dailleurs, des périodes d’évaluation fréquentes favorisent un degré plus
élevé de précision de I'étude, car la mesure continue permet d’observer si
les changements de comportement coincident avec l'intervention (Rivard
et Bouchard, 2006).

Afin de vérifier I'atteinte des objectifs de cette étude, deux épreuves
de production de mots ont été concues. Une premiere tache consiste a
produire sous dictée des mots plurimorphémiques entrainés par l'inter-
médiaire du programme de rééducation. La seconde tache d’écriture sous
dictée comporte des mots non entrainés. Ces mesures permettent I'analyse
du développement des processus spécifiques utilisés par I'éleve lors de la
production des mots plurimorphémiques.

Pour élaborer les mesures, des mots dont la production écrite requiert
I'utilisation du traitement morphographique ont été choisis. Chacune des
mesures comprend 30 mots plurimorphémiques, dont la fréquence lexi-
cale est peu élevée et comportant des suffixes qui sont enseignés dans le
programme d’intervention orthopédagogique. A partir de cette banque
de mots, deux listes sont constituées et appariées, en considérant la
fréquence lexicale des items a partir de la base de données Manulex (Lété,
Sprenger-Charolles et Colé, 2004). La premiere liste comprend des mots
plurimorphémiques qui sont utilisés dans le programme de rééducation
orthopédagogique. La deuxieéme liste est constituée de mots contréles non
enseignés contenant les suffixes cibles. Chacun des mots de la premiere liste
a également été analysé afin de les apparier sur la base de leurs structures
syllabiques et graphémiques a un mot de la deuxiéme liste (tableau 7.1).
Lors de la correction, un point est accordé pour l'orthographe précise du
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mot de base et un autre point pour la précision de la représentation du
suffixe, jusqu’a un maximum de 60 points pour chacune des épreuves de
production de mots écrits sous dictée.

L'épreuve de production de mots entrainés permet d’observer le
développement de I'utilisation du traitement morphographique afin de
produire les mots écrits. Toutefois, puisque ces mots sont utilisés dans
le programme de rééducation, il est possible que I'augmentation de la
fréquence d’exposition entraine l'utilisation du traitement logographique
tel qu’il est décrit dans le modele cognitiviste et interactif de Seymour
(2008). Conséquemment, I'utilisation d’une deuxiéme épreuve, compor-
tant des mots plurimorphémiques de fréquence comparable a celle des
mots entrainés, mais n‘ayant pas été enseignés, permet de confirmer I'uti-
lisation du traitement morphographique. Par ailleurs, la production des
mots de base révele des informations concernant |'utilisation des traite-
ments alphabétique et orthographique par I'éléve. Ainsi, ces instruments
de mesure permettent de vérifier les effets de I'intervention orthopédago-
gique en ce qui concerne le développement de processus cognitifs utilisés
lors de la production de mots écrits.

TABLEAU 7.1.

Analyse linguistique des mots (exemples de 2 items)

Mots (;::tdrraaTiZ) (norcjigrr\z:rg;né)
Fréquence lexicale 0,01 0,00
Structure syllabique CV-CcvC CV-CCVvC
Nombre de lettres 7 7
Nombre de graphémes 6 6
Nombre de graphémes acontextuels 4 4
Nombre de graphémes contextuels 2 2

165



Orthographe et populations exceptionnelles - Perspectives didactiques

LE PROGRAMME DE REEDUCATION ORTHOPEDAGOGIQUE

Les interventions orthopédagogiques s’effectuent de facon intensive, a
raison de trois périodes de 45 minutes par semaine. La rééducation est
effectuée par des stagiaires de 4¢ année au baccalauréat en enseignement
en adaptation scolaire au primaire, a I'Université du Québec a Montréal,
qui ont recu une formation concernant I'application du programme ortho-
pédagogique. Les actions préconisées dans celui-ci privilégient un ensei-
gnement explicite ainsi qu‘une intervention directe pour I'enseignement
de stratégies et de connaissances liées a la morphologie. L'intervention se
réalise en mode individuel ou en petits groupes homogenes de deux éléves
appariés selon la nature de leurs difficultés.

Le programme se compose d’activités effectuées en modalités orales
et écrites, incluant I'identification et la production d‘affixes, de mots de
base, de mots plurimorphémiques et de pseudomots. Chacune des séances
rééducatives se compose de trois phases qui sont inspirées du programme
d’intervention Réédys: programme de rééducation de la lecture (Laplante,
Desgagné et Turgeon, a paraitre). La phase de préparation a pour but
d’amener I'éléve a faire des liens entre les séances précédentes et les acti-
vités réalisées en classe, au cours desquelles |’éleve a exploité les nouvelles
connaissances apprises. De plus, la révision des notions vise |'automatisation
des suffixes enseignés. Lors de la phase de réalisation, plusieurs activités de
conscience morphologique, d’identification et de production permettent
a I'éleve de manipuler les concepts liés a la morphologie a partir de mots
et de pseudomots monomorphémiques et plurimorphémiques. Ainsi, il
développe des connaissances liées aux morphemes, les plus petites unités
porteuses de sens dans la chaine parlée et les morphographes, c’est-a-dire
les représentations écrites de ces unités orales. De plus, I'éléve se familia-
rise avec les aspects sémantique et syntaxique de ces unités linguistiques.
La phase d’intégration favorise le réinvestissement des connaissances de
I’éleve et I'incite a démontrer son habileté a produire par écrit des mots
plurimorphémiques.

Les morphemes choisis sont des suffixes dérivationnels permettant
de former un nom ou un adjectif ayant des voisins orthographiques
(-ette > -éte). Pour chacune des sessions, soit a toutes les deux semaines,
I'enseignement de cinqg mots comportant le suffixe cible est visé. Ainsi,
les éleéves se sont familiarisés avec un lexique de base comportant des
mots contenant les suffixes -ette, -age, -tion, -ance, -aire et -esse. Les mots
entrainés lors d’une séance rééducative correspondent a des items utilisés
dans les activités des sessions subséquentes, ce qui favorise I'utilisation du
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lexique de base qui est évaluée dans I'épreuve de production de mots
écrits entrainés. Les activités rééducatives incitent donc I'éléve a utiliser ses
connaissances et a pratiquer l'application de stratégies.

RESULTATS

LE PORTRAIT D’UNE ELEVE

L'analyse des données aux épreuves de production de mots s’effectue dans
une perspective idiographique dans laquelle chaque éleve constitue son
propre controle (Neuman, 2011). Dans le cadre de cette publication, afin
de démontrer les changements observés apres I'intervention, une éléve de
la premiére année du troisieme cycle du primaire (5¢ année) est retenue.

Lors de sa participation a I'’étude, B] est dgée de 11 ans et 6 mois. Elle
fréquente une école de la région des Laurentides, dont I'indice de défavo-
risation du milieu socioéconomique est élevé, soit de 7 (1 = niveau le plus
bas, 10 = niveau le plus élevé; MELS, 2011). A I’école, BJ est une enfant
motivée et travaillante. Toutefois, dés les premiers apprentissages de la
lecture-écriture, I'enfant a présenté des difficultés. Malgré son implication,
ses retards importants I'ont amenée a reprendre la deuxiéme année du
premier cycle. A ce moment-la, un diagnostic de dyslexie est posé. Cette
éleve recoit des interventions en orthopédagogie depuis la premiére année
du premier cycle, en sous-groupe. Le premier bulletin scolaire révele des
échecs en lecture et en écriture.

L'ANALYSE DES RESULTATS AUX EPREUVES DE PRODUCTION

DES MOTS ECRITS
Afin de démontrer les progres de I'éléve, les résultats des mesures conti-
nues a I"épreuve de production des mots écrits entrainés sont présentés
de facon descriptive (figure 7.3). Le niveau de base du devis de recherche
se compose, entre autres, de quatre dictées de mots entrainés. Pour
cette partie de I'expérimentation, les résultats de B] sont stables (36/60,
37/60, 37/60, 37/60). Au niveau de base, pour produire les morpho-
graphes étudiés dans le programme de rééducation, I’éleve utilise diffé-
rents voisins orthographiques et phonologiques. Par exemple, lors de la
premiére dictée, elle choisit, entre autres, ces groupes de lettres pour repré-
senter les suffixes: -esse - -aice, -aire - -air, -ance - -ence, -age - -ache,
-ette > -aitte. Le morphographe /tion/ est utilisé adéquatement dans les
cing mots cibles lors de ces quatre évaluations.
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La dictée effectuée aprés une semaine de rééducation situe la perfor-
mance de B] en deca des résultats du niveau de base (33/60). Deux des
cing mots entrainés contenant le morphéme cible présentent des erreurs
(manchette > menchaite, mallette > malaite). La deuxiéme semaine de
rééducation portant a nouveau sur le suffixe -ette permet a I’éléve
de produire adéquatement le morphographe cible. L'analyse de ses produc-
tions orthographiques de la derniére épreuve expérimentale de la phase
d’intervention révele que tous les suffixes enseignés sont produits adéqua-
tement (mot de base: 26/30, morpheme: 30/ 30, résultat global: 56/60).
Ses performances se maintiennent lors de la phase d’observation (56 /60,
58/60, 57/60, 56/60).

FIGURE 7.3.

Données épreuve de production des mots écrits entrainés

Niveau de base Phase d’intervention Phase d’observation
60 %
50%
40 %
=
£
530%
\U
o
20%
10%
0%
1 5 10 15 20
Temps de mesure
= Résultat global /30 s Suffixes /30 Mots de base /30

Afin de vérifier les effets de I'apprentissage sur le traitement morphogra-
phique, des mots non entrainés sont également dictés a I'éléve. Les résultats
de B, lors du niveau de base, sont variables (35/60, 40/60, 39/60, 44/60)
(figure 7.4). Cing des morphographes étudiés dans le programme de réédu-
cation présentent des erreurs orthographiques (-ette, -age, -ance, -aire, -esse).
Tout comme pour les mots entrainés, le suffixe -tion est bien orthographié.
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FIGURE 7.4.
Données épreuve de production des mots écrits non entrainés

Niveau de base Phase d’intervention Phase d’observatio
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Lors de la premiere dictée de la phase d’intervention, BJ produit
adéquatement 17 mots de base et 20 suffixes (résultat global: 37/60). Le
suffixe -ette étudié lors des deux premieres semaines d’intervention est
orthographié adéquatement pour trois mots sur une possibilité de cing.
Lors de la troisieme semaine d’application du programme de rééduca-
tion, BJ orthographie adéquatement les cinqg mots contréles contenant le
morphographe /ette/, tout comme les mots contenant le morphographe
/age/, étudiés lors de ces séances. Ainsi, le transfert des apprentissages
de I'éléve s’effectue progressivement lors de la production de mots non
entrainés. A la fin de la réalisation des activités du programme de réédu-
cation, BJ orthographie adéquatement tous les suffixes des mots controles
non entrainés (30/30). Les difficultés de I'éléve se situent sur le plan de la
production du mot de base (19/30).

Lors de la phase d’observation, I'éléve atteint des résultats plus élevés
que ceux de la phase expérimentale (52/60, 51 /60, 52/60, 53/60). Ainsi,
I'éleve poursuit le développement de ses stratégies pour récupérer dans sa
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mémoire lexigraphique la séquence des graphémes constituant le mot de
base et elle démontre les apprentissages réalisés pour produire avec préci-
sion les suffixes entrainés.

Au terme de l'intervention orthopédagogique et de la phase dob-
servation, les suffixes sont orthographiés adéquatement pour I'ensemble
des mots dictés. D'ailleurs, le pourcentage d’amélioration aux épreuves de
production des mots écrits (tableau 7.2) montre une amélioration globale
des mots entrainés de 56 % et de 51 % pour les mots non entrainés. Les
données démontrent qu’autant les mots de base des mots entrainés et
des mots non entrainés sont produits par I’éléve de facon plus précise. Par
contre, B] ne parvient pas a orthographier avec justesse I’'ensemble des
mots de base dans ces deux épreuves.

TABLEAU 7.2.

Données quantitatives aux épreuves expérimentales de production
des mots écrits

Résultats Résultats Pourcentage
Temps de mesure 1 Temps de mesure 20 d’amélioration
Mot . Mot Mot . Mot Mot . Mot
de base ke entier de base S entier de base e entier
Mots
... | 18/30 18/30 36/60 26/30 30/30 56/60 44% 67% 56%
entrainés
Motsnon | 5,55 50730 35/60 23/30 30/30 53/60 53% 50% 51%
entrainés

Ces résultats attestent de facon quantitative des progrés de B et,
conséquemment, ils corroborent les changements du comportement ciblé
dans cette étude. En effet, 'amélioration des habiletés en orthographe
lexicale et le développement de connaissances relatives aux structures
morphologiques pour produire des mots écrits sont démontrés. Toutefois,
ces données ne permettent pas de déterminer avec précision I’évolution
des traitements cognitifs utilisés par B] pour orthographier les mots. Par
conséquent, une analyse qualitative des productions orthographiques
est proposée au regard des traitements cognitifs décrits dans le modéle
cognitiviste et interactif de la lecture-écriture (Seymour, 2008). Ainsi, cette
analyse prend en considération les composantes linguistiques des mots
dictés et leur fréquence d’occurrence.
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De facon générale, la production du suffixe est associée au traitement
morphographique. Comme le démontrent les figures présentant les résul-
tats aux épreuves de production de mots écrits, I'intervention a permis
a B) d’améliorer cette production. Dailleurs, I'observation de la produc-
tion de quelques mots révele que I’éléve utilise adéquatement les suffixes
cibles lorsque leur représentation écrite associée a leur signification est
enseignée (tableau 7.3). Par exemple, aprés la deuxieme semaine d’inter-
vention visant I'apprentissage du morphographe /ette/, le mot manchette
est orthographié adéquatement, alors que lors de la premiére dictée,
BJ I'orthographiait de cette facon: manchaitte. Ce comportement est égale-
ment observé lors de la production des mots non entrainés puisque, apres
I'intervention portant sur le suffixe -ette, B] produit avec justesse le suffixe
dans le mot jambette. Ainsi, grace a un enseignement systématique des
connaissances liées a la morphologie, I’éléve exploite adéquatement le
traitement morphographique pour produire les mots écrits, méme s’ils ne
font pas partie du lexique emmagasiné dans la mémoire lexigraphique. En
effet, 'acces a la signification facilite le recours au groupement de lettres
approprié pour orthographier le mot.

L'analyse de la production des mots de base montre que BJ ne
parvient pas a utiliser I'ensemble des traitements cognitifs afin d’ortho-
graphier les mots de facon conforme. En effet, certaines correspondances
entre les phonémes et les graphémes ainsi que des régles orthographiques
ne sont pas maitrisées. Etant donné I’age de I'éléve, ce comportement
dénote la présence d’une difficulté persistante en production de mots
écrits. Toutefois, puisque dans le programme de rééducation certains
mots plurimorphémiques sont enseignés et présentés dans plusieurs acti-
vités, BJ a orthographié adéquatement plusieurs mots dont I'orthographe
n‘était pas conforme au départ. Ainsi, malgré la présence de difficultés
liées a I'utilisation du traitement alphabétique (boutonnage - boutonnache)
et du traitement orthographique (boutonnage - boutonache), la réédu-
cation a favorisé l'utilisation du traitement logographique et entrainé la
récupération précise de l'orthographe de ce mot. Par conséquent, I'aug-
mentation de la fréquence d’occurrence favorise le développement des
représentations orthographiques méme pour I'éléve présentant une
dyslexie-dysorthographie.

Selon Casalis et ses collaboratrices (2003), méme s’il est nécessaire
d’utiliser la segmentation phonologique dans I'analyse morphologique, une
connaissance des processus dérivationnels peut se développer et faciliter
la production de mots morphologiquement complexes. Ainsi, |'utilisation
plus judicieuse du traitement alphabétique est également observée lors de
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la production des mots non entrainés. En effet, malgré le fait que B] n’a pas
recu d’enseignement spécifique concernant le mot remontrance, lors de la
réalisation de la mesure continue, a la 11¢ semaine, elle effectue adéqua-
tement la correspondance entre les phonémes et les graphémes, alors

TABLEAU 7.3.

Analyse qualitative de mots produits sous dictée

Mot Temps . Traitement déficitaire
entrainé de Production o . .
> : de Iéleve Alpha- Ortho- Morpho-
3 produire mesure bétique  graphique graphique

1 manchaitte i i
5* menchaite U U
manchette o
6 manchette
20 menchette i
1 boutonache ] iy U
boutonage i
boutonnage
8 boutonnage
20 boutonnage
1 politaice a
i 15 politesse
politesse 16 politesse
20 politesse
Mot non Temps . Traitement déficitaire
anvEfE de Production m . .
5 : de I’éleve Alpha- Ortho- Morpho-
S[EEITS  TEmRE bétique  graphique graphique
1 ganbaitte i i
5 enbaite i u
jambette g -
6 genbette u
20 jenbette U
1 coupache U i
coupage
coupage
coupage
20 coupage
1 reumontrence U U
11 remontrance
remontrance
12 remontrance
20 remontrance

*  Premiere semaine de rééducation du suffixe cible.

** Deuxiéme semaine de rééducation du suffixe cible.
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qu‘avant l'intervention, elle orthographiait ce mot de cette facon: reumon-
trence. Par contre, comme l'indique Pacton (2005), la connaissance des
morphographes ne permet pas a elle seule de surmonter toutes les diffi-
cultés liées a l'opacité du systeme orthographique. Ainsi, a la suite de
I'intervention, le mot entrainé manchette est orthographié avec préci-
sion. Toutefois, lors de la phase d’observation, soit apres quatre semaines
d‘arrét des interventions, BJ choisit d'écrire menchette. Les graphémes /en/
et /an/ ayant une fréquence d’occurrence presque équivalente dans les
mots, I'éléve n‘ayant plus a utiliser le mot manchette fréquemment, ne récu-
pere plus la représentation orthographique précise du mot. De plus, BJ ne
parvient pas a utiliser correctement la régle orthographique pour produire
le mot de base du mot non entrainé jambette (tableau 7.3). Ces erreurs
font ressortir des difficultés plus marquées a utiliser le traitement ortho-
graphique et la nécessité d’une rééducation visant le développement des
regles orthographiques. Cet aspect n‘ayant pas fait I'objet des interventions
du présent programme de rééducation, peu de progres a cet égard sont
notés au terme de l'intervention.

L'analyse de ces productions confirme que la rééducation du traite-
ment morphographique est efficiente pour cette éleve malgré la persis-
tance de ses difficultés en orthographe lexicale. De plus, puisque certains
progres sont constatés lors de I'utilisation des traitements alphabétique et
orthographique, un lecteur-scripteur qui, a I'instar de B, ne peut utiliser
adéquatement le code phonographémique d’un systéme alphabétique,
pourrait s‘appuyer sur le code morphographique pour identifier ou
produire les mots écrits avec plus de précision.

PERSPECTIVES ORTHODIDACTIQUES

Cette étude a des incidences en ce qui concerne les pratiques orthodidac-
tiques liées a l'apprentissage du lexique orthographique. En effet, 'appli-
cation du programme de rééducation aupreés des scripteurs présentant une
dyslexie-dysorthographie a généré des effets positifs sur le développement
de leurs représentations orthographiques. Ainsi, malgré la présence de défi-
cits importants concernant les processus d’identification et de production
des mots écrits, une intervention orthopédagogique ciblée, dispensée selon
les parametres particuliers, permet d’obtenir des progres remarquables.

Les résultats de cette étude démontrent que le choix d’une approche
rééducative de type compensatoire entraine chez I'apprenant présentant
une dyslexie-dysorthographie une mobilisation favorisant I'utilisation de
nouvelles stratégies. De toute évidence, I'apport de la dimension sémantique
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des morphographes et I'augmentation d’exposition des mots amenent
I'éleve a mémoriser la représentation écrite de mots plurimorphémiques.
Donc, afin de favoriser le développement des représentations orthogra-
phiques de I'éléve présentant une dyslexie-dysorthographie, I'orthopéda-
gogue privilégiant une intervention de type compensatoire pourrait miser
sur l'utilisation d’un traitement fonctionnel, soit le traitement morpho-
graphique. Manifestement, un enseignement explicite de la structure des
mots est bénéfique pour I’éléve, particulierement s'il présente des difficultés
marquées en lecture-écriture. Par conséquent, tout comme l'indique le
programme de formation (MELS, 2006), la connaissance de la dérivation
lexicale doit faire partie intégrante d'un enseignement de I'orthographe.
Cette recommandation s’appuie sur le fait que le lexique de la langue fran-
caise se compose d’'un nombre important de mots plurimorphémiques et
que, méme si le décodage phonologique joue un réle déterminant dans
le développement des connaissances lexicales, les connaissances infralexi-
cales, comme les morphémes, peuvent également intervenir dans le déve-
loppement des représentations orthographiques. En effet, la connaissance
de la signification des morphémes peut faciliter le choix de la représentation
orthographique d’une partie d'un mot plurimorphémique.

Un autre aspect démontré par les résultats de cette étude est I'effet
de la fréquence d’occurrence du mot sur le développement des repré-
sentations orthographiques. En effet, la présence répétitive du mot joue
un réle déterminant dans I'emmagasinage des unités linguistiques. Par
conséquent, les pratiques orthodidactiques doivent permettre le réinves-
tissement des apprentissages au regard du lexique. Donc, en sollicitant
un réinvestissement du lexique, I'éléve est sensibilisé a plusieurs occasions
aux représentations orthographiques et sémantiques des mots ciblés.
A cet égard, une cohésion entre le lexique utilisé en classe ordinaire et
en orthopédagogie est une condition d‘apprentissage facilitant le déve-
loppement des représentations orthographiques de I'éléve présentant une
dyslexie-dysorthographie

Cette étude permet également de dégager des propositions concer-
nant les principes directeurs d’une intervention auprés de I’éléve présentant
une dyslexie-dysorthographie. En effet, la réussite de cette intervention
orthopédagogique est en partie liée aux caractéristiques qui sous-tendent
le programme de rééducation, soit un enseignement explicite et systé-
matique dont la fréquence d’intervention est soutenue. Conséquemment,
malgré les difficultés liées au code alphabétique et en dépit de déficits
cognitifs documentés, une intervention orthopédagogique adaptée est un
pas vers la réussite pour I'éléve présentant une dyslexie-dysorthographie.
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Ainsi, malgré les défis que représente |'apprentissage de I'ortho-
graphe lexicale, cette étude fait ressortir I'apport, sur le développement
des représentations orthographiques, d’un enseignement de la dimension
morphographique de la langue écrite. De plus, elle révéle les possibilités
d’apprentissage de I'éléve présentant une dyslexie-dysorthographie.
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RESUME

Le développement de la compétence orthographique
est une tdche tres difficile pour les éléves dyslexiques
(Malatesha, Joshi et Aaron, 2007). Ceux-ci éprouvent
des difficultés a développer des capacités de traitement
des mots écrits en dehors de tout contexte (Sprenger-
Charolles et Colé, 2003). Orthographier les mots
d’une langue telle que le frangais implique la considé-
ration des connaissances de type phonologique, visuo-

orthographique et morphologique (Plisson, Berthiaume

1. Cette étude a été réalisée grace a une subvention attribuée
a Daniel Daigle par le Fonds québécois de la recherche sur la
société et la culture (FRQSC). Nous aimerions également remer-
cier chaleureusement les enfants, les intervenants scolaires, les
directions d’écoles qui ont participé a cette recherche ainsi que
les parents.
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et Daigle, 2010). Tardif (1992) rapporte que pour utiliser
efficacement ses connaissances, I’éléve doit développer
des stratégies qui lui permettent de poser les actions
appropriées dans les tdches a réaliser. Au Québec, peu
d’études se sont intéressées a la compétence ortho-
graphique d’éléves dyslexiques, mais encore moins du
point de vue des stratégies de production orthogra-
phique auxquelles les éléves ont recours. L'objectif de ce
chapitre est de rapporter une étude menée aupres de
32 éléves dyslexiques dgés de 11,5 ans. Les éléves devaient
orthographier 24 mots sous dictée et commenter, pour
chaque mot, les stratégies employées. Les performances
des dyslexiques ont été comparées a celles d’un groupe
d’éléves normo-scripteurs de méme dge chronologique
(n =25;11,43 ans) et a celles d’un groupe d’éléves
normo-scripteurs de méme compétence écrite (n = 25;
9,9 ans). Les résultats montrent des différences inter-
groupes en fonction des types de stratégies utilisées et des
propriétés des mots dictés. Ces résultats sont importants

pour la réflexion concernant les pratiques de classe.

La maitrise de I’écrit contribue a la réussite scolaire dans toutes les
disciplines scolaires, en plus de contribuer a la réussite personnelle et
sociale (Conseil supérieur de I'éducation, 2008). Bien que de nombreuses
actions aient été menées visant la réussite du plus grand nombre, notam-
ment par I‘adoption de la Politique de I’adaptation scolaire, un grand
nombre d’éleves demeurent a risque d’échec ou d’abandon scolaire au
Québec. C'est notamment le cas de plusieurs éléves dyslexiques, que
nous appelons ici (ED) (Sprenger-Charolles et Colé, 2003). La dyslexie
touche approximativement 5% de la population, soit environ un enfant
par classe. Elle se définit comme un trouble spécifique d’apprentissage de
la langue écrite. Cela a des répercussions a la fois sur la reconnaissance
des mots écrits en lecture ainsi que sur la production orthographique des
mots (INSERM, 2007 ; Lyon, Shaywitz et Shaywitz, 2003). Ces difficultés
seraient dues a un déficit phonologique, causant un retard en conscience
phonologique, soit la capacité d'analyser la structure phonologique de la
langue et de manipuler les éléments du langage oral et écrit (Goswami,
2002; Snowling, 2000).
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Une des préoccupations des chercheurs est de déterminer si le
déficit phonologique des dyslexiques a une incidence sur leur production
orthographique. Les résultats de certaines études révelent que les erreurs
commises par les dyslexiques sont majoritairement phonologiquement plau-
sibles (Martinet et Valdois, 1999; Moats, 1996; Plisson, 2010). Au contraire,
d‘autres chercheurs, moins nombreux, évoquent que les erreurs commises
par les dyslexiques sont majoritairement phonologiquement non plausibles
(Bernstein, 2009; Sawyer, Wade et Jwa, 1999; Snowling, Goulandris et
Defty, 1996). Cette divergence dans les conclusions des études s'expliquerait
notamment par des différences de conceptualisation des catégories d'er-
reurs définies par les différents auteurs (Plisson, Daigle et Montésinos-Gelet,
2013). Malgré les différentes conclusions des travaux visant a déterminer
la plausibilité phonologique des erreurs des dyslexiques, les résultats des
études montrent que ceux-ci, dans des proportions variables, produisent
des erreurs acceptables d’un point de vue phonologique. Dans son étude,
Plissson (2010) interprete ces résultats en faveur de la mise en place d’'une
stratégie orthographique basée sur la phonologie. En d’autres mots, les
dyslexiques orthographieraient les mots en respectant, dans la majorité des
cas, la structure phonologique des mots a I'oral, surtout chez les plus vieux.

Pour pouvoir écrire correctement, I'une des premieres habiletés que
doit développer et maitriser I'apprenti-scripteur concerne la compétence
orthographique, soit la capacité a produire correctement l'orthographe
des mots. Certaines propriétés des mots a orthographier sont susceptibles
d’influencer leur apprentissage. Dans la littérature (Ecalle, 1998; Treiman,
1993), nous avons relevé que:

Les mots fréquents sont significativement mieux écrits que les
mots rares;

Les mots réguliers sont habituellement mieux produits que les mots
irréguliers;
Les mots courts sont généralement mieux réussis que les mots longs.

Outre la fréquence, la régularité et la longueur des mots, nous savons
que les connaissances a I'oral constituent aussi une variable a considérer
dans le développement des habiletés orthographiques (voir le chapitre 1).
C’est pourquoi, a titre de variable exploratoire, nous sommes intéressés
par la concordance syllabique. En d'autres termes, nous comparons les
mots qui contiennent le méme nombre de syllabes a I'oral et a I’écrit,
comme dans animal (syllabes orales: a-ni-mal; syllabes écrites: a-ni-mal),
a des mots qui different par le nombre de syllabes, comme dans salade
(syllabes orales: sa-lade; syllabes écrites: sa-la-de). Si le participant s‘appuie
davantage sur la structure orale pour produire des mots, nous supposons
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que les mots dont le nombre de syllabes orales et écrites concorde seront
mieux réussis que les autres. Ainsi, si I'on se fie a notre hypotheése, animal
serait mieux orthographié que salade.

Pour développer une compétence orthographique experte, I'apprenti-
scripteur doit, d’une part, acquérir et mobiliser des connaissances de
type phonologiques, visuo-orthographiques et morphologiques (voir le
chapitre 1). D’autre part, I'apprenant doit aussi utiliser des procédures
nécessaires a la production orthographique. Dans la littérature, on reléve
trois types de procédures permettant d’accéder au lexique orthographique
et d’orthographier les mots: la procédure lexicale (récupération directe
en mémoire), la procédure sublexicale (interprétée généralement comme
correspondances entre les phonémes et les graphémes) et la procédure
analogique (utilisation d’'un mot connu pour orthographier un nouveau
mot). Dans les écrits scientifiques, les auteurs utilisent de maniére inter-
changeable les termes procédures et stratégies, que I'opération mentale
soit activée volontairement ou non par le lecteur/scripteur. Nous croyons
plutdt qu’il importe de faire la distinction entre procédure et stratégie.

Une procédure serait utilisée automatiquement et sans effort
conscient lorsque le scripteur sait comment produire |'orthographe
correcte d’'un mot (Besse, 2000; Raynal et Rieunier, 2005). En revanche,
une stratégie serait utilisée intentionnellement dans le but de résoudre un
probléme, par exemple lorsque le scripteur ne sait pas comment produire
I'orthographe correcte d’'un mot (Legendre, 2005 ; Tardif, 1992). Les procé-
dures et les stratégies correspondent aux mémes opérations mentales.
C’est le contexte d’utilisation et son caractere intentionnel ou non qui
déterminent s'il sagit d’une procédure ou d’une stratégie.

Parmi les études s’étant intéressées aux stratégies de produc-
tion orthographique (Darch, Kim, Johnson et James, 2000; Devonshire
et Fluck, 2010; Harrison, 2005; Farrington-Flint, Stiller et Heath, 2008;
Rittle-Johnson et Siegler, 1999; Sharp, Sinatra et Reynolds, 2008; Steffler,
Varnhagen, Friesen et Treiman, 1998), plusieurs typologies ont été créées.
Toutefois, certaines stratégies sont plus récurrentes que d‘autres dans la
littérature. Le tableau 8.1 présente ces stratégies.

L'une des plus récurrentes serait la récupération directe en mémoire.
Elle permettrait a I'apprenti-scripteur d’accéder automatiquement aux
caractéristiques du mot en mémoire permettant de I'orthographier correc-
tement. Cependant, si I'on se fie a la définition du terme stratégie que nous
avons adoptée, nous ne pouvons pas considérer «la récupération directe
en mémoire» comme une stratégie. En effet, si I'apprenti-scripteur a acces
automatiquement aux caractéristiques du mot en mémoire, on dit alors
qu’il a recours a une procédure pour produire I'orthographe du mot.
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TABLEAU 8.1.

Description des types de stratégie les plus récurrents

dans la littérature scientifique

Type de stratégie

Récupération directe
en mémoire

Description

Accéder automatiquement aux caractéristiques
du mot en mémoire permettant de I'orthographier
correctement.

Phonologique

Utiliser les sons ou la structure phonologique
pour orthographier un mot.

Analogique

Utiliser un mot connu pour s’aider a écrire un mot
a orthographier.

Visuo-orthographique

Se fier aux propriétés visuelles et spécifiques
des mots pour orthographier un mot.

Dépannage

Appliquer des regles orthographiques ou un truc
spécifique pour s’aider a écrire un mot.

Considérant le bilan des travaux menés chez les dyslexiques en
orthographe qui indiquent un déficit phonologique, I'effet que certaines
propriétés des mots a sur la compétence en orthographe et le bilan des
travaux s'étant intéressés aux différentes stratégies de production ortho-
graphique, mais qui n‘ont pas été réalisés aupres d’éléves dyslexiques, cette
étude tente de répondre aux questions suivantes:

Quelles sont les stratégies utilisées par les éleves dyslexiques du
primaire au moment de la production orthographique?

Est-ce que certaines propriétés des mots (complexité orthogra-
phique, longueur et concordance syllabique) affectent la production
orthographique des éléves dyslexiques?

Est-ce que les performances des dyslexiques se différencient de celles
d’éleves de méme compétence écrite (CE) et de celles d’éléves de
méme age chronologique (CA)?
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METHODOLOGIE

PARTICIPANTS

Au total, 81 enfants agés de 8 a 12 ans (des deuxiéme et troisieme cycles
du primaire) ont participé a notre étude. Ils devaient tous avoir le fran-
cais comme langue maternelle, étre scolarisés en francais et vivre dans la
grande région de Montréal. L'autorisation des parents a été obtenue dans
tous les cas.

Participants dyslexiques

On compte 32 enfants (d4ge chronologique moyen = 11,34 ans; age lexique
moyen = 9,91 ans) dans le groupe de participants dyslexiques (ED). Tous
ont recu préalablement un diagnostic de dyslexie mixte. Les éleves sélec-
tionnés ne présentent pas d’autres troubles ou de handicap pouvant nuire
aux apprentissages scolaires. lls sont tous scolarisés en milieu spécialisé
pour les éléves ayant des troubles d’apprentissage.

Participants contréles

Les participants contréles n‘ont aucun déficit, handicap ou trouble pouvant
nuire aux apprentissages scolaires. lls sont tous scolarisés dans une école
réguliere. Les participants controles ont été assignés a un des deux groupes
controles, de fagon a les apparier aux participants dyslexiques en fonction
de leur age chronologique (CA) ou de leur niveau de compétence écrite
évaluée en age lexique (CE). Dans notre étude, 25 participants controles
(age chronologique moyen = 11,44 ans; age lexique moyen = 12,28) ont
été appariés aux dyslexiques en fonction de leur 4ge chronologique et
24 participants contrdles (age chronologique moyen = 10,00 ans; age
lexique moyen = 9,83) ont été appariés en fonction de leur compétence
écrite. Ce double appariement permet de poser des hypothéses a savoir si
le déficit en orthographe des éléves dyslexiques reléeve d’un retard ou d’une
déviance par rapport au patron de développement.

PRESENTATIONS DES EPREUVES

Epreuves contréles

Deux épreuves contrdles ont été administrées individuellement a tour de
réle dans un local calme de I'école fréquentée par les participants. Tout
d’abord, pour s‘assurer que tous les sujets avaient un niveau d’habiletés
cognitives générales dans les normes, tous les participants ont réalisé
I'épreuve standardisée Les matrices de Raven.
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Ensuite, pour permettre I'appariement des enfants en fonction de leur
compétence écrite, les participants de I'étude ont effectué I’épreuve stan-
dardisée de compréhension en lecture du K-ABC. Puisqu’il n‘existe aucun
test standardisé permettant d'évaluer la compétence écrite au Québec, que
le diagnostic de dyslexique est posé en fonction du déficit en lecture et
que l'écriture est étroitement liée a I'écriture, nous avons da apparier les
enfants en fonction de leur niveau de compétence en lecture.

D’ailleurs, ces mesures contrdles ont déja été utilisées au Québec
dans le cadre d’autres études menées aupreés d’éleves dyslexiques et
de normo-lecteurs/scripteurs (notamment Daigle, CRSH 2005-2008;
Montésinos-Gelet et al., CRSH 2006-2009), et les résultats concordent avec
la classification originale définie par Kaufman et Kaufman (1993).

Epreuves expérimentales

Deux mesures expérimentales ont été créées pour cette étude, soit une
épreuve de compétence orthographique et une épreuve d’évaluation des
stratégies orthographiques.

L'épreuve de compétence orthographique consiste en une produc-
tion écrite guidée et permet de porter un jugement sur la compétence
orthographique des éléves. Pour cette tache, les enfants sont invités a parti-
ciper a une activité de rappel écrit basée sur une histoire racontée orale-
ment provenant d’un album de littérature jeunesse. Cependant, comme
I'objectif de ce chapitre n’est pas de présenter les résultats de la production
guidée, nous ne nous y attardons pas.

La deuxiéme épreuve, comme son nom l'indique, a pour objectif de
décrire les stratégies que les participants utilisent pour orthographier des
mots. C'est cette tache qui nous intéresse davantage. Dans le cadre de cette
épreuve, les participants sont appelés a orthographier 24 items. Pour sélec-
tionner les items, nous nous sommes d‘abord assurés qu'‘ils étaient connus
des enfants. Nous avons alors créé une banque de mots frégquents. L'objectif
de cette épreuve n’était pas d’évaluer I'effet de la fréquence lexicale sur la
production orthographique. En effet, la fréquence est un concept tout relatif,
en particulier pour des éleves en difficulté qui, souvent, lisent moins. Il impor-
tait surtout de nous assurer que les enfants connaissaient préalablement a
I'oral les mots a orthographier. Pour le choix des mots, nous avons eu recours
a la base de données lexicales Manulex (Lété, Sprenger-Charolles et Colé,
2004) et a des manuels scolaires québécois du premier cycle du primaire
comme Lexibul (Lachapelle et Péladeau, 1999), Tous azimuts (Cauchon, Jutras
et Létourneau, 2001) et En téte (Gaouette et Renaud, 2000).
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Une fois que le bassin de mots fréquents a été produit, huit items ont
été sélectionnés par niveau de complexité: minimale, moyenne et maxi-
male. Pour qu’un item soit de:

complexité minimale, son orthographe devait étre réguliere (corres-

pondances phonographémiques les plus fréquentes [ami]). Un mot

de complexité minimale pouvait également contenir un e muet s'il

était précédé d’une consonne a la fin du mot (lire).

complexité moyenne, il comptait une difficulté orthographique (cor-

respondance phonographémique moins fréquente: vilain; consonnes

doubles: pomme) et pouvait contenir un e muet s'il était précédé
d’une consonne a la fin du mot (quatorze).

complexité maximale, il contenait deux difficultés orthographiques

(correspondance phonographémique moins fréquente, morpho-

gramme lexical ou lettre muette — habit). Un item ayant un patron

orthographique atypique (oignon) était également considéré comme
un mot de complexité maximale.

Les huit mots de chaque niveau de complexité ont été appariés
deux a deux, dans un premier temps, en fonction de la longueur et, dans
un deuxieme temps, en fonction de la concordance entre le nombre de
syllabes orales et le nombre de syllabes écrites (voir 'annexe 8.1 pour la
liste des mots retenus).

Le critere de longueur a été défini selon deux sous-critéres. Pour
chaque paire de mots, il y avait un mot court et un mot long:

Le mot long avait trois syllabes écrites, alors que le mot court en avait
une de moins, soit deux syllabes écrites.

Le mot long devait compter au moins un graphéme de plus que le
mot court (5,1 graphémes pour les mots longs comparativement a
3,1 graphémes en moyenne pour les mots courts).

Une fois que les items d’une paire ont été appariés selon la longueur,
la concordance entre le nombre de syllabes orales et écrites a été consi-
dérée. La moitié des paires comptaient autant de syllabes orales que de
syllabes écrites (SO = SE), alors que I'autre moitié avait une syllabe orale
de moins que le nombre de syllabes écrites (SO < SE).

Enfin, pour confirmer que les mots sélectionnés pour |'épreuve et
les images les représentant étaient bel et bien connus au premier cycle du
primaire, nous avons validé les items aupres de 23 éléves de 7 et 8 ans. Pour
ce faire, nous leur avons présenté quatre images et, pour chacun des items
nommeés a l'oral, nous leur avons demandé de pointer I'image qui corres-
pondait au mot prononcé. L'analyse des résultats a montré que tous les
24 mots retenus étaient connus des éléves. Dans 98,66 % des cas, les éléves
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ont associé la bonne image au mot prononcé. Donc, tous les mots choisis
sont fréquents et connus par des éléves de 7 et 8 ans et donc susceptibles
de I'étre par les éléves dyslexiques.

PROCEDURES DE PASSATION

Pour chacun des 24 mots, I'expérimentateur prononcait le mot une premiére
fois. Ensuite, pour vérifier si la signification du mot était connue de I'enfant,
I'expérimentateur lui présentait quatre images et lui demandait de pointer
celle qui correspondait au mot qui avait été prononcé précédemment. Une
fois que la vérification sémantique avait été effectuée, le mot était ensuite
dicté par I'expérimentateur en vue de sa production orthographique. L'éléve
devait alors écrire le mot de la maniere qu'il jugeait la plus correcte possible
sur la feuille qui lui était fournie. Une fois que I'item était écrit, I'expérimen-
tateur demandait a I'enfant comment il avait fait pour écrire ce mot. Les
commentaires émis par les enfants ont été enregistrés sur bande audio afin
d’en faciliter leur analyse. Enfin, pour que les enfants puissent se familiariser
avec cette procédure de passation, deux items d’entrainement étaient prévus.

TRAITEMENT DES DONNEES

Tout d’abord, il est important de noter que, pour préserver 'anonymat des
participants, chacun d’eux s’est fait attribuer un code composé d’une lettre
(D: dyslexique; CE: controle écriture; CA: contrdle age) et d'un chiffre (par
exemple, le participant D8).

Afin de procéder a I'analyse des données, les 24 mots produits en
contexte de dictée ont d'abord été entrés a I'ordinateur pour chacun des
participants. Les mots ont ensuite été corrigés, puis les commentaires liés
a chacun des items ont été transcrits a l'ordinateur et classés, comme nous
le décrivons dans la section qui suit.

Analyse des mots produits

L'enfant se voyait alors attribuer un score sur 24. Si I'ensemble du mot était
correctement orthographié, un point était attribué. Au contraire, si I'ortho-
graphe du mot était incorrecte, aucun point n’était donné.

Analyse des commentaires

Quant aux commentaires émis par I'enfant en lien avec les stratégies
auxquelles il a eu recours, ils ont été enregistrés, puis transcrits a I'ordina-
teur pour en faciliter I'analyse. Chaque commentaire a été classé dans une
grille qui se divise en trois grandes catégories:
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La premiére catégorie regroupe les commentaires impertinents, impré-
cis ou qui relévent de I'ignorance. Par exemple, le commentaire «)e ne
sais pas comment j'ai fait pour |’écrire » se trouve dans cette catégorie.

La deuxieme catégorie comprend les commentaires qui révelent la pré-
sence certaine de connaissances ou de procédures bien intégrées. Nous
pourrions penser que I'enfant a recours a des procédures automa-
tisées, mais dont il n‘est pas en mesure de parler clairement. Des
commentaires du type «Je |'ai appris» ou «Je sais comment I'écrire »
se retrouvent dans cette catégorie.

Quant aux commentaires qui sont liés a l'utilisation d’une stratégie, ils
ont été classés selon quatre types de stratégies. Ceux-ci sont définis
au tableau 8.2.

TABLEAU 8.2.

Description de chaque type de stratégie répertorié a I'aide d’exemples

Type de stratégie Exemple de commentaire

Phonologique

Pour I'item contente :
«J’ai séparé le mot en syllabes: con/ten/te.»

Pour I'item quatorze:

Analogique e .
g9 «Je me suis fié sur quatre pour écrire le mot. »
Pour I'item habit :
Visuo-orthographique « Ca aurait pu commencer par a, mais ¢a n‘aurait pas
été beau. C’est plus beau avec un h muet au début. »
Pour I'item oignon:
Dépannage «On prononce [on3], mais pour s'aider a |’écrire,

on doit se dire [wan3] ».

RESULTATS ET DISCUSSION

Tout d’abord, nous avons analysé le taux de réussite global a I’épreuve
d’évaluation des stratégies orthographiques selon chacun des groupes.
Nous nous sommes ensuite intéressés au taux de réussite a cette méme
épreuve en tenant compte des différentes propriétés des mots (complexité,
longueur et concordance syllabique). Par la suite, nous nous sommes
penchés sur le nombre de commentaires émis par les différents groupes
de participants pour chaque catégorie de commentaires. Enfin, nous avons
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comparé le nombre de commentaires émis pour chacun des groupes en
fonction des différentes stratégies de production orthographique sollici-
tées. Ces résultats sont discutés tout au long de cette section.

TAUX DE REUSSITE GLOBAL

Le tableau 8.3 présente d’abord les résultats globaux en lien avec la dictée
de mots. On peut observer que les éléves dyslexiques (ED) obtiennent des
scores plus faibles que les contrdles age (CA).

TABLEAU 8.3.

Taux de réussite global obtenu a I’épreuve d’évaluation des stratégies
orthographiques en fonction de chacun des groupes

ED CE CA

Taux de réussite moyen 48% 72% 79%

Ces résultats étaient attendus si I'on considére le bilan de la littérature
scientifique qui a montré la supériorité des CA en orthographe (Coleman
et al., 2009; Hoefflin et Franck, 2005; Kemp et al., 2009; Manis et al., 1993,
pour les procédures visuo-orthographiques, et Friend et Olson, 2008, pour
les procédures phonologiques). Cependant, il est surprenant de constater
que le taux de réussite global est beaucoup plus faible chez les ED que
chez les éléves de méme compétence écrite (CE). En effet, les résultats ne
vont pas dans le méme sens que les conclusions de plusieurs études qui ont
montré que les ED avaient des performances semblables aux CE, tout en
étant inférieures a celles des CA (Bourassa et Treiman, 2003; Cassar et al.,
2005; Friend et Olson, 2008 ; Martinet et Valdois, 1999, pour les procédures
visuo-orthographiques, et Manis et al., 1993, pour les procédures phonolo-
giques). Il faut souligner que I'épreuve ayant été utilisée pour I'appariement
des participants constitue une tache de lecture. Vraisemblablement, ortho-
graphier les mots s'avere beaucoup plus difficile pour les ED que ne l'est la
lecture, elle-méme considérée comme déficitaire chez les ED comparative-
ment aux CA. En lecture, les participants n‘ont pas a se préoccuper de la
norme orthographique (en effet, on s’attend a ce qu‘elle soit respectée par
l'auteur du texte), ce qui n’est pas le cas en écriture. En effet, pour ortho-
graphier les mots de la maniere attendue, les scripteurs doivent non seule-
ment se baser sur les correspondances graphonologiques, mais ils doivent
également recourir a un ensemble d’informations qui lui sont transmises
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par le systéme orthographique (Fayol et Jaffré, 2008). Enfin, nous pouvons
peut-étre expliquer ces résultats par le fait que les représentations lexicales
des dyslexiques sont instables. En conséquence, cela justifierait pourquoi
les dyslexiques obtiennent des performances plus faibles que les partici-
pants des groupes controdles.

TAUX DE REUSSITE EN FONCTION
DES DIFFERENTES PROPRIETES DES MOTS

Nous nous attardons ensuite aux taux de réussite en lien avec le niveau
de complexité du mot selon chacun des groupes. La figure 8.1 expose
ces résultats.

FIGURE 8.1.

Taux de réussite moyen (sur un total de 8) en fonction
de la complexité du mot et de chacun des groupes
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D’une part, nous pouvons observer que, dans tous les cas, les mots
de complexité minimale sont beaucoup mieux réussis que les mots de
complexité moyenne et maximale. D’autre part, nous remarquons que les
ED éprouvent beaucoup plus de difficultés a écrire des mots de complexité
moyenne et maximale que les CA et les CE. En effet, la différence entre les
scores selon la complexité des items est plus grande chez les ED que dans
les groupes controles.
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Quant au taux de réussite en fonction de la longueur des mots, il est
exposé dans la figure 8.2. Nous remarquons que, de maniere générale,
les mots longs sont moins bien réussis que les mots courts. Nous pouvons
aussi voir que |'écart de réussite entre les mots longs et les mots courts
est plus grand chez les ED et chez les CE, comparativement aux CA. En
effet, les ED et les CE semblent avoir un peu plus de difficulté que les CA a
produire des mots longs en comparaison a la production de mots courts.

FIGURE 8.2.

Taux de réussite moyen (sur un total de 12) en fonction
de la longueur du mot et de chacun des groupes
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En ce qui concerne la complexité et la longueur des mots, nos résul-
tats concordent avec les conclusions d’autres études (Ecalle, 1998; Treiman,
1993). En effet, la complexité et la longueur d’un mot sont des propriétés
qui influencent la production orthographique.

Finalement, la réussite des items produits selon la concordance sylla-
bique des items et selon chacun des groupes est représentée dans la
figure 8.3.
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FIGURE 8.3.

Taux de réussite moyen (sur un total de 12) en fonction
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Nous pouvons voir que chez les ED, les items dont le nombre de
syllabes orales et le nombre de syllabes écrites concordent sont moins bien
réussis que lorsque la structure syllabique différe. Ce résultat ne carac-
térise pas les productions des CE et des CA. La structure syllabique ne
semble pas exercer une réelle influence sur la production de mots chez
les normo-scripteurs. Il est aussi possible d’observer que les items ou il
y a concordance syllabique sont moins bien orthographiés que les mots
ol le nombre de syllabes orales et écrites ne concorde pas. Ce dernier
résultat nous étonne plus particulierement, car nous nous attendions a
ce que les mots ou il y a concordance syllabique soient mieux produits,
puisqu’on pouvait croire que le e muet qui rend asymétrique la structure
des mots a I'oral et a I'écrit nuisait a la production orthographique. D’autres
études seront nécessaires pour comprendre ce résultat. Peut-étre que les
étudiants dyslexiques ont remarqué que beaucoup de mots en francais ont
une lettre muette finale et, par conséquent, ont pu deviner l'orthographe
des mots avec un e muet, ce qui est le cas dans les mots que nous avons
utilisés dans notre tache.
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ANALYSE DES COMI\!IENTAIRES EMIS

POUR CHAQUE CATEGORIE DE COMMENTAIRES
On se souvient que chaque commentaire émis par un participant était
d‘abord classé parmi I'une des trois grandes catégories de commentaire.
Le tableau 8.4 présente ces résultats. On retrouve le nombre moyen de
commentaires de chaque type par texte et, entre parenthéses, le nombre
total de commentaires émis dans chacune des catégories.

TABLEAU 8.4.
Nombre moyen de commentaires émis par texte pour chaque catégorie
de commentaires en fonction de chacun des groupes
Commentaires ED (n =32) CE (n = 24) CA (n = 25)

Non pertinents, imprécis ou

qui relévent de l'ignorance 4,68 (150) 1,95 (47) 4,04 (102)

Relevant de la présence certaine
de connaissances ou 9,90 (317) 7,62 (183) 8,60 (215)
de procédures bien intégrées

Relevant de I'utilisation

dune stratégie 17,50 (556) 24,66 (592) 23,44 (584)

Totaux 31,96 (1023) 34,25 (822) 36,00 (900)

Tout d’abord, nous pouvons constater que les ED ont, en moyenne,
émis moins de commentaires par texte que les CE et que les CA. De plus,
pour chacun des groupes, nous pouvons observer que plus de la moitié
des commentaires émis relevent de I'utilisation d’une stratégie (ED: 54 %,
CE: 72%, CA: 65%). Ensuite, la deuxieme catégorie dans laquelle on
compte le plus grand nombre de commentaires est celle relevant de la
présence certaine de connaissances ou de procédures bien intégrées
(ED: 31%, CE: 22%, CA: 24 %). D’ailleurs, nous observons aussi qu’un
certain nombre de mots semblent déja bien intégrés, comme en font foi
les 715 commentaires liés a cette catégorie de commentaires. Ce résultat
était prévisible dans la mesure ol nous nous sommes assuré que les mots
étaient connus par des éléves de 2¢ année. Enfin, la catégorie dans laquelle
on reléve le moins de commentaires est celle liée aux commentaires non
pertinents, imprécis ou qui relevent de l'ignorance (ED: 15%, CE: 6%,
CA: 11 %).
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La quantité de commentaires émis par tous les groupes de parti-
cipants est intéressante, car elle indique que I'utilisation des protocoles
verbaux fonctionne avec des éléves relativement jeunes, qu'ils soient consi-
dérés comme normo-scripteurs ou éléves en difficulté.

En ce qui concerne les commentaires qui relevaient I'utilisation d'une
stratégie, ils ont ensuite été classés en fonction de quatre différents types
de stratégies (voir le tableau 8.1 pour plus de précisions sur chaque type
de stratégie). A la figure 8.4, nous pouvons observer la distribution des
commentaires selon chaque type de stratégie et selon chacun des groupes.

FIGURE 8.4.

Distribution (%) de commentaires émis par texte
pour chaque type de stratégie en fonction de chacun des groupes
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Pour tous les groupes, nous observons que la stratégie phonologique
est celle qui a été utilisée par une majorité de participants. Egalement, nous
voyons que ceux qui ont eu les performances les plus faibles a I’épreuve
d’évaluation des stratégies orthographiques, les ED, sont ceux qui ont eu
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le plus recours a la stratégie phonologique. Inversement, ceux qui ont eu
les meilleures performances, soit le groupe des CA, sont ceux qui l'ont
moins utilisée. En ce qui concerne la stratégie analogique et la stratégie
visuo-orthographique, le pattern d’utilisation est semblable. Ainsi, les CA
sont ceux qui ont sollicité davantage ces deux stratégies, suivi des CE et des
ED. Quant a la stratégie de dépannage, son utilisation est assez similaire
d’un groupe a l'autre. Avec de tels résultats, nous pouvons émettre I’hypo-
these que les stratégies analogiques et visuo-orthographiques seraient plus
garantes de réussite en orthographe.

De plus, le fait que la stratégie phonologique soit la plus utilisée dans
chacun des groupes est un résultat peu étonnant. En effet, cela peut étre
expliqué par le fait que I'enseignement de l'orthographe passe en grande
partie par la phonologie. Par ailleurs, ces résultats correspondent plus ou
moins a ceux des études menées aupres de normo-scripteurs (Devonshire et
Fluck, 2010; Rittle-Johnson et Siegler, 1999; Steffler et al., 1998) et d‘éléves
en difficultés (Harrison, 2005; Farrington-Flint et al., 2008; Sharp et al.,
2008). En effet, selon ces auteurs, les stratégies les plus utilisées sont les
stratégies phonologiques et de récupération en mémoire. Cependant, dans
le cadre de cette étude, la récupération en mémoire est considérée comme
une procédure et non comme une stratégie dans la mesure ol on ne sait pas
si les éléves ont eu recours volontairement a cette action pour résoudre un
probléme, tel que le sous-tend la définition que nous avons adoptée.

PERSPECTIVES DIDACTIQUES

Cette étude permet une avancée importante sur le plan des connaissances
dans ce domaine en décrivant le role des stratégies de production ortho-
graphique dans le développement de la compétence orthographique
autant chez les éleéves dyslexiques que chez les éléves ne présentant pas
de difficulté spécifique en écriture. Le fait de mener une telle recherche a
permis d’approfondir la compréhension des mécanismes et des procédures
impliqués dans une tache de production de mots. Ainsi, d’un point de vue
pratique, les intervenants dans le milieu scolaire seront plus en mesure de
comprendre les besoins de leurs éléves.

Cela aura nécessairement des implications directes sur les pratiques
d’enseignement. En effet, les enseignants seront a méme de mieux adapter
leurs pratiques en fonction des caractéristiques spécifiques de leurs éléves.

A l'aide d’analyses de corrélation, il serait pertinent de voir s'il existe
un lien entre le recours a ces stratégies de production orthographique
et la compétence orthographique. Nous pourrons voir quelles stratégies
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menent le plus a des productions correctes. Conséquemment, nous serons en
mesure de déterminer des pratiques pédagogiques souhaitables en lien avec
I'enseignement de l'orthographe. Cela aura nécessairement des implications
directes sur les pratiques d’enseignement. En effet, en connaissant les pratiques
pédagogiques souhaitables en lien avec I'enseignement de I'orthographe, les
enseignants seront en mesure de travailler les stratégies orthographiques de
maniére explicite. La présentation des résultats de la présente étude laisse
croire que les stratégies phonologiques sont insuffisantes pour amener I'éléve
a bien orthographier les mots. Il importe certainement de considérer I'ensei-
gnement explicite des autres stratégies orthographiques.

A I'heure actuelle, nous savons que les pratiques d’enseignement de
I'orthographe sont principalement basées sur la phonologie. Le fait d’ensei-
gner explicitement aux éléves la stratégie analogique, par exemple, pour-
rait étre une option intéressante pour les éleves en difficulté, car il s'agit
d’une opération linguistique moins exigeante sur le plan cognitif. D’'une
part, le recours a cette opération demande une connaissance moins fine
des propriétés des mots; peu importe les propriétés du mot a orthogra-
phier (qu’il soit complexe ou non, long ou non, etc.), I'enfant peut toujours
se poser la méme question, soit: «Est-ce que je connais un mot qui pourrait
m‘aider a orthographier ?» D’autre part, la stratégie analogique
peut s‘appliquer a n‘importe quel contexte. L'apprenant peut avoir recours
a une analogie de type phonologique (basée sur les caractéristiques phono-
logiques d‘un mot connu), une analogie de type visuo-orthographique
(basée sur le patron orthographique d’un mot connu) ou une analogie de
type morphologique (basée sur un mot de méme famille).

Une fois que I'éléve a recu un enseignement explicite des stratégies
orthographiques, il sera appelé a réfléchir et a manipuler I'objet ortho-
graphique pour étre en mesure de gérer sa production. Cette habileté de
I'éleve a réfléchir, a verbaliser et a manipuler I'objet orthographique fait
référence a sa compétence métaorthographique (voir le chapitre 9 de cet
ouvrage).

A notre connaissance, il existe trés peu de matériel didactique destiné
a I'enseignement explicite de I'orthographe lexicale. Les résultats évoqués
plus tét pourraient servir de balises pour créer du matériel didactique
destiné a I'enseignement explicite de I'orthographe lexicale ainsi que pour
mettre en place les modalités d’interventions orthodidactiques visant ces
objets d‘apprentissage. D’autres travaux de nature psycholinguistiques et
didactiques, notamment, sont nécessaires a la mise en ceuvre d’un plan
plus complet d’intervention auprés des éléves dyslexiques et, plus généra-
lement, des éleves en début d’apprentissage de I'écrit.
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ANNEXE 8.1. — LISTE DES 24 ITEMS A ORTHOGRAPHIER

SELON LES DIFFERENTES PROPRIETES DES MOTS

COMPLEXITE MINIMALE

Mots courts SO SE Mots longs SO SE
maman 2 2 aviron 3 3
ami 2 2 animal 3 3
lire 1 2 petite 2 3
robe 1 2 salade 2 3
COMPLEXITE MOYENNE
Mots courts SO SE Mots longs SO SE
saumon 2 2 contente 3 3
vilain 2 2 agenda 3 3
pomme 1 2 arrive 2 3
quinze 1 2 quatorze 2 3
COMPLEXITE MAXIMALE
Mots courts SO SE Mots longs So SE
habit 2 2 haricot 3 3
oignon 2 2 examen 3 3
femme 1 2 seconde 2 3
chlore 1 2 orchestre 2 3
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CHAPITRE 9

LA REVISION
ORTHOGRAPHIQUE
CHEZ 'ELEVE DYSLEXIQUE?

La compétence
métaorthographique
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RESUME

Les éléves dyslexiques éprouvent de sérieuses difficultés
en lecture, mais aussi en écriture (Troia, 2006, Zesiger,
1995). Plus particulierement, ils ont du mal a s’appro-
prier 'orthographe des mots (Plisson et al., 2010). Pour
orthographier correctement les mots, le scripteur doit
développer plusieurs types de connaissances (phonolo-
giques, visuo-orthographiques et morphologiques) et y
recourir volontairement, en particulier au moment de la
révision du texte (Bryant et al., 2000, Catach, 2008).
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L’objectif de cet article est de décrire une étude portant
sur la compétence d’éleves dyslexiques du primaire a
repérer, a corriger et a expliquer des erreurs orthogra-
phiques. Pour ce faire, nous avons demandé a 32 éleves
dyslexiques Ggés de 11,34 ans de réviser des phrases
qui contenaient ou non des erreurs. Plus précisément, il
était demandé: 1) de repérer les erreurs dans les phrases,
2) de corriger les erreurs repérées, et 3) de justifier la
correction de ces erreurs, en expliquant pourquoi il
s‘agissait d’une erreur et en donnant les raisons pour
lesquelles il la corrigeait de cette facon. Les éléves
dyslexiques ont été appariés a 25 éleves normo-lecteurs du
méme dge (CA) et a 24 éléves normo-lecteurs plus jeunes,
de méme compétence en lecture que les dyslexiques
(CE). Les résultats indiquent des différences entre les
groupes en fonction 1) de la nature des erreurs a corriger
(phonologique, morphologique, visuo-orthographique et
lexicale) et 2) du degré de compétence orthographique

des participants.

Un des apprentissages les plus importants réalisés au cours des premiéres
années de scolarité est celui de I'acquisition de la langue écrite. En effet,
I'atteinte d’un niveau expert en lecture et en écriture est une véritable
richesse, ouvrant les portes a un nombre incalculable de nouvelles connais-
sances. C'est pourquoi, en dépit des sérieuses difficultés rencontrées par les
éleves dans l'acquisition de la langue écrite, ceux-ci sont amenés a persé-
vérer dans le développement des compétences a lire et a écrire. Tel est
notamment le cas des éléves dyslexiques.

La dyslexie peut étre définie comme un trouble persistant et spécifique
d’apprentissage qui affecte surtout les procédures de reconnaissance et de
production de mots écrits (Jamieson et Simpson, 2006; Lyon, Shaywitz et
Shaywitz, 2003; Zesiger, 1995). Plus précisément, elle est caractérisée par
un important retard en lecture (estimé a plus de 18 mois) qui ne peut étre
attribué a un environnement sous-stimulant ou a un déficit intellectuel,
visuel ou auditif (Magnan, Ecalle et Veuillet, 2005). A ce jour, les faibles
performances en lecture des individus dyslexiques sont plutot mises sur le
compte d’un déficit dans le traitement des composantes phonologiques
du langage, principalement liées a des difficultés d’'identification, puis de
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manipulation des phonemes (Cheminal et Brun, 2002; INSERM, 2007;
Mousty et Alegria, 2004; Ramus, 2003 ; Sprenger-Charolles et Colé, 2003).
Toutefois, dans une langue alphabétique comme le francais, ou les plus
petites unités sonores de la langue (phonémes) sont représentées par des
unités écrites (graphémes), les habiletés métaphonologiques (segmenter
le langage oral et discriminer les phonémes) constituent un enjeu majeur
pour la reconnaissance des mots en lecture, mais aussi pour la production
en écriture (Cheminal et Brun, 2002; Mousty et Alegria, 2004).

Alors que bon nombre d’études se sont intéressées aux difficultés
des individus dyslexiques a reconnaitre les mots, peu se sont attardées a
décrire leur habileté a orthographier les mots, c’est-a-dire a leur compé-
tence orthographique. Ainsi, de maniére a mieux comprendre ce qui carac-
térise le comportement du scripteur dyslexique, nous avons mené une
étude visant a observer la capacité de ces apprenants a manipuler les unités
orthographiques de la langue francaise écrite et a y réfléchir. Avant de
présenter les éléments méthodologiques et les résultats liés a cette étude,
il appert important, dans un premier temps, de faire état des connaissances
actuelles quant a I'apprentissage de I'orthographe.

CONTEXTE THEORIQUE

Afin de rendre compte de la maniére dont la compétence orthographique
se développe, des chercheurs ont tenté d’en modéliser son apprentissage,
notamment Frith (1986), qui s’est inspiré de son modéle en lecture, puis
Ferreiro (1988) et Besse (1995, 2000), qui s‘averent plus spécifiques de
I'orthographe. Malgré les différences existant entre ces modeles, nous
pouvons en dégager plusieurs constats liés aux types de connaissances
et aux procédures qui contribuent a I'atteinte d’'une compétence ortho-
graphique experte. C’est pourquoi nous présentons d’abord une synthése
des principaux aspects relevés et qui permettent, du moins en partie, de
modéliser le développement de la compétence orthographique.

LE DEVELOPPEMENT

DE LA COMPETENCE ORTHOGRAPHIQUE
Avant méme de comprendre les rouages de I'orthographe, nous savons
que les jeunes enfants qui évoluent dans un environnement ou I’écrit est
omniprésent développent des connaissances quant a I’écrit et cherchent
a en comprendre le fonctionnement (Ferreiro et Gomez-Palacio, 1988;
Gombert, 2006; Montésinos-Gelet, 2007). Leur intérét serait d’abord
principalement porté sur l'aspect visuel des mots, tel que la forme des
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lettres, leur alignement et leur orientation. Ces préoccupations d’ordre
visuographique, telles que nommeées par Besse (2000), fourniraient une
premiéere porte d’‘entrée au systeme d’écriture, menant notamment a la
capacité a distinguer le dessin de Iécrit.

L'acces plus formel a I’écrit concorderait ensuite avec I'entrée a I'école.
En effet, c’est a ce moment que les enfants sont amenés a établir des ponts
entre l'oral et I'écrit et, plus précisément, a faire correspondre les sons de la
langue a des lettres ou a un groupe de lettres (Besse, 1995; 2000; Ferreiro,
1988). Pour arriver a effectuer ces correspondances graphophonémiques,
des connaissances d'ordre phonologique doivent nécessairement étre déve-
loppées par les apprenants. Bien qu’essentielles au traitement de I'écrit, ces
connaissances ne peuvent toutefois pas, a elles seules, permettre au scrip-
teur francophone d‘atteindre un niveau de compétence orthographique
expert. En effet, les correspondances irrégulieres entre les phonémes et les
graphémes (par exemple, le phonéme [o] étant représenté de différentes
maniéres dans les mots silo, crapaud et chapeau ou le graphéme /ch/,
correspondant a différentes prononciations dans les mots chat et chaos)
font en sorte que seulement 50 % des mots en francais peuvent étre correc-
tement écrits en appliquant les correspondances phonémes-graphémes les
plus régulieres (Véronis, 1988).

C’est pourquoi, au fur et a mesure que I'apprenant se familiarise avec
I'écrit, il est non seulement amené a transcrire les sons du langage, mais
aussi a orthographier les mots de maniére a en respecter la norme. Pour
ce faire, il doit développer d’autres types de connaissances auxquelles il
pourra recourir, notamment des connaissances morphologiques et visuo-
orthographiques (Moats, 2005/2006; Pacton, Fayol et Perruchet, 2005).
Plus précisément, les connaissances morphologiques concernent les unités
écrites de la langue (appelées morphogrammes) qui ont pour fonction de
véhiculer des informations grammaticales (par exemple, le e de amie qui
permet d’indiquer le genre féminin, ou le s de pommes qui permet d’indi-
quer le pluriel) ou lexicales (par exemple, le t dans lait qui permet de le
mettre en lien avec les mots de méme famille comme laitier). Les connais-
sances visuo-orthographiques (voir le chapitre 1 pour une description
plus détaillée), quant a elles, concernent les propriétés visuelles des mots
qui relévent notamment de la norme orthographique (permettant, par
exemple, de distinguer les homophones tels que ou, ou, houx, aodt et houe)
et de la Iégalité orthographique (par exemple, en francais, les doubles
consonnes ne peuvent apparaitre au début d’'un mot). Sans ces préoccupa-
tions d’ordre orthographique (Besse, 2000), c’est-a-dire la prise en compte
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de maniére concomitante des propriétés phonologiques, morphologiques
et visuelles des mots écrits, I'apprenant ne peut atteindre un niveau de
compétence orthographique expert.

Pour la majorité des auteurs (notamment Besse, 1995; 2000), les
changements de préoccupations quant aux différents aspects de I'ortho-
graphe ne se font pas successivement, mais plutot simultanément. En effet,
suivant le mot traité ou le contexte dans lequel il se trouve, I'apprenant
peut rapidement passer d’un niveau de préoccupation a un autre (Besse,
2000). Cette idée de changement de préoccupations montre ainsi une
évolution de la conscience de l'apprenti-scripteur quant a I’écrit et quant
a son caractére normé. En effet, pour que l'apprenant puisse valider que
sa production respecte les conventions du systeme orthographique, il
doit apprendre a réfléchir sur comment il écrit (Deschénes, 1988). Par les
nombreuses difficultés que rencontrent les dyslexiques a manipuler et a
analyser les composantes phonologiques du langage (taches associées
a des habiletés métaphonologiques pourtant nécessaires a l'atteinte d’une
maitrise experte en lecture), il est possible de penser que la capacité de
ces apprenants a réfléchir sur les particularités orthographiques des mots
écrits soit aussi déficitaire. Cette capacité a réfléchir sur l'orthographe des
mots, principalement relevée dans le domaine de la lecture, se rapporte a
la métalinguistique. C’est pourquoi les modeéles de développement méta-
linguistiques (notamment ceux proposés par Karmiloff-Smith, 1986 et
Gombert, 1990), bien qu’ils n‘aient pas été construits dans une perspec-
tive précise de production orthographique, nous apparaissent utiles a la
réflexion sur le développement de la compétence orthographique. C'est
ce qui nous ameéne a proposer un construit théorique qui combine a la fois
les modeles de développement de I'écrit et les modéles de développement
de la compétence métalinguistique.

LA COMPETENCE METAORTHOGRAPHIQUE :

PROPOSITION D’UN CONSTRUIT THEORIQUE
D’abord, les modéles de développement de la compétence orthographique
proposent que les tout-petits, avant méme leur entrée a |’école, acquiérent
des connaissances quant a la langue écrite. Dans ce méme ordre d’idées, les
modeéles de développement métalinguistique proposés par Karmiloff-Smith
(1986) et Gombert (1990) soulignent que les premiéres connaissances et
habiletés langagiéres sont acquises implicitement par les enfants avant leur
entrée a I'école. Ainsi, les jeunes apprenants n‘auraient pas consciemment
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recours aux connaissances mises en ceuvre dans la réalisation de leurs
premiers écrits. Ce premier niveau de préoccupations orthographiques est
qualifié de «préoccupations préorthographiques ».

Puis, I’entrée a I’école contribue a I'accroissement des connaissances
de l'apprenant quant a I’écrit, en plus de favoriser la multiplication des
contacts avec le code a apprendre. Aux connaissances acquises implicite-
ment s‘ajoutent ainsi d’autres connaissances développées lors des enseigne-
ments donnés en salle de classe. L'ensemble de ces connaissances permet
a I'apprenant d’utiliser la langue écrite de maniere fonctionnelle, sans
toutefois qu’il ait toujours consciemment recours aux connaissances qu’il
mobilise (Gombert, 1990). D ailleurs, par les nombreuses erreurs ortho-
graphiques qu’il commet, on comprend que I'apprenant ne contréle pas
encore efficacement ses productions. Ce deuxieme niveau de préoccupa-
tions orthographiques est qualifié de « préoccupations orthographiques
de base».

Les rétroactions que I'apprenant recoit a la suite de ses productions
I'ameénent peu a peu a prendre conscience des erreurs qu’il commet et, de
ce fait, a réorganiser ses connaissances (Gombert, 1990; Karmiloff-Smith,
1986). Il se distancie alors de I'usage de la langue écrite pour en analyser
ses composantes. |l sollicite de plus en plus volontairement ses connais-
sances orthographiques afin de produire les mots, exercant ainsi un plus
grand controle sur ses productions. Par ce fait (et en fonction des rétroac-
tions recues), ses productions se rapprochent de plus en plus de la norme
orthographique prescrite. Plus précisément, cette prise de conscience de
I'écrit I'amene a repérer les erreurs qu’il commet ou celles commises par
autrui, pour éventuellement les corriger. Nous situons la capacité a corriger
une erreur a un degré d’expertise plus élevé que celle de la repérer, une
correction réussie supposant d‘abord une localisation réussie de I'erreur.
Ces troisiéme (repérage) et quatriéme (correction) niveaux de préoccupa-
tions orthographiques sont qualifiés de «préoccupations orthographiques
intermédiaires» et de « préoccupations orthographiques avancées».

Finalement, les productions orthographiques de I‘apprenant
deviennent de plus en plus rapides, assurées et correspondantes a la norme
orthographique. Considérant que la capacité a recourir explicitement a ses
connaissances (observable par la capacité a expliciter sa démarche) est ce
qui illustrerait le mieux l'expertise linguistique (Demont et Gombert, 2004;
Karmiloff-Smith, 1986), la capacité du scripteur a verbaliser les connais-
sances ou les procédures orthographiques qui lui ont permis de repérer,
puis de corriger adéquatement des erreurs serait associée a un haut degré
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de compétence orthographique. Nous qualifions ainsi ce cinquieme et
dernier niveau de préoccupations orthographiques de « préoccupations
orthographiques expertes ».

Le construit théorique ainsi proposé permet de rendre compte d’un
continuum dans le développement de la compétence orthographique et
métaorthographique: alors que les premiéres productions de I'apprenti-
scripteur sont liées a un traitement généralement moins explicite de I’écrit,
les productions de I'expert sont caractérisées par sa capacité a recourir
consciemment a ses connaissances linguistiques ainsi qu‘a les appliquer
volontairement, donc a faire appel a un traitement plus explicite de I'écrit.

LETUDE

Les objectifs de ce chapitre sont 1) de décrire la capacité des éleves
dyslexiques a traiter explicitement leurs connaissances orthographiques
(ce que nous avons associé a la compétence métaorthographique) et
2) de comparer la compétence métaorthographique des éleves dyslexiques
a celle d’éleves normo-scripteurs du méme age (CA) et a celle d’éléves plus
jeunes, mais de méme niveau de compétence écrite (CE). Les données
présentées permettent de dresser un premier portrait plutot qualitatif de
la compétence métaorthographique des éléves dyslexiques sondés, duquel
nous dégageons des implications pédagogiques.

PARTICIPANTS

Pour cette étude, nous avons sollicité la participation de 32 éléves
dyslexiques francophones agés de 9 a 12 ans (m: 11,34 ans). Plus précisé-
ment, ils ont été sélectionnés parmi les éléves qui fréquentent un milieu
spécialisé pour les éléves en difficulté d’apprentissage. Tous les participants
retenus ont recu un diagnostic de dyslexie profonde.

Dans une vision développementale, il appert important de comparer
la performance des éléves en difficulté (dans ce cas-ci, des éléves
dyslexiques) a la fois a celle d’éleves du méme age (CA) et a celle d’éléves
du méme niveau de compétence écrite (CE). En effet, des résultats plus
faibles chez les dyslexiques que chez les CA, mais équivalents a ceux des
CE, indiqueraient un retard, alors que des résultats systématiquement
plus faibles chez les dyslexiques mettraient en lumiére une déviance
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dans le comportement de ces scripteurs en difficulté?. Ainsi, les partici-
pants dyslexiques de notre étude ont été comparés a un groupe formé de
25 éleves du méme age chronologique (CA, m = 11,44 ans) et a un
deuxiéme groupe composé de 24 éléves plus jeunes (CE, m = 10,04), mais
de compétence écrite comparable a celle des dyslexiques. A noter que
I'appariement des participants dyslexiques aux CE a été effectué en fonc-
tion de leur performance a une épreuve de compréhension de lecture tirée
de la batterie de tests K-ABC (Kaufman et Kaufman, 1993).

Les appariements entre les groupes ont été validés grace a des
analyses de variance (ANOVA). Le résultat d'une premiére ANOVA indique
un effet de I’age chronologique (F (2, 77) =17, 217, p < 0,001), validant
ainsi I'appariement des dyslexiques et des CA. Comme attendu, I'analyse
post hoc (test de Tukey) montre que les dyslexiques sont du méme age
que les CA (p = 0,920) et qu'ils sont plus agés que les CE (p < 0,001).
Une seconde ANOVA, quant a elle, montre un effet du niveau de lecture
(F(@2,77)=31, 702 p<0,001), ce qui a permis de valider I'appariement des
dyslexiques aux CE. L'analyse post hoc indique que les dyslexiques sont de
méme niveau de lecture que les CE (p = 0,970), mais obtiennent des scores
en lecture plus faibles que les CA (p < 0,001).

Finalement, de maniere a assurer que le niveau d’habiletés cogni-
tives générales des participants se situait dans les normes, ces derniers ont
tous réalisé et réussi I'épreuve standardisée Les matrices de Raven (1998).
Les données relatives aux participants sont synthétisées dans un tableau
présenté en annexe 9.1.

MATERIEL EXPERIMENTAL

Afin de mesurer la compétence métaorthographique des participants,
nous avons créé une épreuve de révision orthographique composée de
24 courtes phrases (contenant chacune entre 5 et 10 mots). Tous les mots
qui composaient les phrases ont été choisis en fonction de leur fréquence
et du fait que des éleves de 1 année du primaire les connaissaient®. Des
24 phrases présentées aux participants, 8 ne contenaient aucune erreur
orthographique, 8 autres présentaient une seule erreur orthographique

2. Il va sans dire que I'une ou l'autre de ces hypothéses, afin d’étre validée, nécessiterait d’étre
approfondie dans le cadre d’une étude longitudinale.

3. Nous avons utilisé Manulex (Lété, Sprenger-Charolles et Colé, 2004) et avons consulté le
matériel scolaire du premier cycle du primaire pour la sélection des mots. Par ailleurs, nous
avons demandé aux enseignants de 1™ année de deux écoles participant au projet si ces mots
étaient connus de leurs éléves.
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et 8 en présentaient deux. Au total, les participants devaient repérer et
corriger 24 erreurs. Plus précisément, quatre types d’erreurs orthogra-
phiques ont été insérés dans les phrases:

6 erreurs phonologiques, c’est-a-dire des erreurs qui peuvent étre
détectées a l'oral (par exemple, chase au lieu de chasse);

6 erreurs morphologiques, c’est-a-dire des erreurs qui concernent
I'oubli de morphogrammes lexicaux (par exemple, lai au lieu de lait)
et de morphogrammes grammaticaux (par exemple, les ami au lieu
de les amis);

6 erreurs visuo-orthographiques, c’est-a-dire des erreurs qui
concernent la maniéere spécifique d’écrire les mots et qui ne peuvent
pas étre détectées a l'oral (par exemple, nouvo au lieu de nouveau);

6 erreurs de frontieres lexicales, c’est-a-dire des erreurs qui concernent
le non-respect de ces frontieres, soit la fusion de mots (par exemple,
maclasse au lieu de ma_classe) ou la segmentation d'un mot (par
exemple, a_lors au lieu de alors).

Ces catégories d’erreurs, tel que nous I'avons mentionné au début de
ce chapitre, correspondent aux différents types de connaissances qui contri-
buent au développement d’'une compétence orthographique experte. Ce
choix méthodologique d’insérer des erreurs orthographiques de différentes
natures est également soutenu par Plisson (2010) qui, dans son analyse de
productions écrites réalisées auprés d’une trentaine d’éleves dyslexiques
francophones, a notamment déterminé ces quatre types d’erreurs dans
les écrits des apprenants dyslexiques. Ainsi, dans I’éventualité d'établir des
liens entre la compétence métaorthographique et la compétence orthogra-
phique des scripteurs, il s'avére pertinent de prendre en considération ces
quatre types de connaissances orthographiques.

PROCEDURES

L'épreuve visant a établir le portrait de la compétence métaorthogra-
phique des participants a été divisée en trois temps de passation (environ
30 minutes, 8 phrases a analyser a chacune des sessions), principalement en
raison de I'effort cognitif qu’elle requiert. Les phrases présentées a chacune
des sessions sont présentées en annexe 9.2. Les participants ont ainsi été
rencontrés individuellement a trois reprises dans un local calme de leur
école. Au total, les éléves devaient réaliser trois taches, soit 1) repérer les
erreurs dans les phrases qui leur étaient soumises, 2) corriger ces erreurs
et 3) expliquer les motifs ayant mené a ces corrections. Chacune de ces
taches correspond a une phase illustrée dans le construit théorique que

209



Orthographe et populations exceptionnelles - Perspectives didactiques

nous avons précédemment proposé pour rendre compte du développe-
ment de la compétence métaorthographique des apprenants. Comme la
tache d’explicitation des connaissances n‘était pas fréiquemment réalisée
par les éleves, trois questions étaient prévues afin de susciter les commen-
taires des éléves: «Pourquoi as-tu corrigé ce mot? Pourquoi as-tu écrit le
mot comme ¢a? Qu’est-ce qui te fait dire que ca s’écrit comme ¢a?» Les
commentaires émis par I'apprenant étaient enregistrés sur bande audio.

Un score attribué a chaque éléve en fonction du nombre de réus-
sites obtenues a chacune des taches demandées (repérer, corriger, expli-
citer) a permis de mesurer I'expertise métaorthographique des apprenants.
Mentionnons ici que la tache de correction a permis d‘observer deux habi-
letés des apprenants, soit leur capacité a localiser précisément les erreurs dans
les items erronés, puis leur capacité a procéder aux corrections attendues.

Dans un premier temps, deux points étaient accordés par item
erroné correctement repéré, alors qu‘aucun point n’était accordé dans le
cas contraire. Il en était de méme pour la localisation des erreurs (2 points
si la localisation est réussie, 0 point si elle ne I'est pas) et pour leur correc-
tion (2 points si la correction est réussie, 0 point si elle ne I'est pas). Deux
points par erreur ajoutée par les participants étaient soustraits de leur score
total, c’est-a-dire lorsqu’il y avait correction d’un item qui ne contenait pas
d’erreurs (par exemple, I'éleve a corrigé offrir pour ofrir) ou lorsqu’un item
erroné était repéré, mais que la correction était effectuée sur un aspect
correct de I'item (par exemple, I’éléve a encerclé le mot erroné colé, mais
I'écrit coler plutdt que collé).

Dans un deuxiéme temps, les commentaires émis par les participants
ont été classés dans I'une des trois catégories de commentaires que nous
avons créées (niveau 1, niveau 2, niveau 3) en fonction de leur pertinence,
de leur justesse et de leur précision. Par exemple, I'absence de commen-
taire et le constat d’ignorance («Je ne sais pas») n‘obtenaient aucun point
(niveau 1). Les commentaires portant sur I'environnement d’apprentis-
sage («Dans la classe, ce mot-la est écrit comme ¢a») ou sur la pratique
de lecteur et de scripteur de I'apprenant («Je I’écris souvent»), quant a
eux, obtenaient chacun un point (niveau 2). Les commentaires justes et
précis qui concernaient I'un ou l'autre des quatre types de connaissances
(connaissance phonologique: «[...] avec le d ca fait tomdé, pour faire tombé,
ca prend un b»; connaissance morphologique: «lent, il n'y avait pas de
t, mais si on le met au féminin, ca va faire lente. Alors, le t c’est une lettre
muette qu‘on doit mettre lorsque le mot est au masculin») obtenaient
chacun deux points (niveau 3). La typologie compléte des commentaires
est disponible en annexe 9.3.
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Comme cette épreuve présente 24 erreurs, le score maximum pour
chacune des taches est fixé a 48 points. Ainsi, la mise en commun des
quatre scores (repérage, localisation, correction et explicitation) desquels
sont soustraites, si tel était le cas, les erreurs ajoutées par les participants,
permet d’obtenir un score de compétence métaorthographique global par
enfant (maximum de 192).

RESULTATS

Afin de décrire la compétence métaorthographique des apprenants
dyslexiques, nous avons, dans un premier temps, dénombré le nombre
moyen d’erreurs ajoutées par les participants, le nombre moyen d’items
correctement repérés, le nombre moyen d’erreurs correctement locali-
sées, corrigées et expliquées. Ensuite, nous avons calculé, pour chacun des
groupes de participants, le pourcentage de réussite a chacune des taches.
Ces caractéristiques sont présentées dans le tableau 9.1.

TABLEAU 9.1.

Caractéristiques générales liées a la performance des apprenants
a I’épreuve de compétence métaorthographique

Dyslexiques CE CA

(32) (24) (25)

Le nombre moyen d’erreurs ajoutées 4,8 4,0 3,7

(total) (153) (96) (92)

Le nombre moyen d’items repérés 10,9 17,2 19,2
(% de réussite) (45,6 %) (74,8 %) (80,0%)

Le nombre moyen d’erreurs localisées 10,0 16,9 18,8
(% de réussite) (41,7 %) (73,4%) (78,2 %)

Le nombre moyen d’erreurs corrigées 8,8 16,0 17,9
(% de réussite) (36,7 %) (69,8%) (74,7 %)

Le nombre moyen d’erreurs expliquées 0,9 2,2 2,2
(% de réussite) (27,7 %) (45,7 %) (49,5%)

A cette épreuve de compétence métaorthographique, on note
d‘abord que les trois groupes de participants ont repéré et corrigé des mots
qui ne contenaient pas d’erreurs. La faible différence entre les participants
dyslexiques et les deux groupes contrdles (CE et CA) quant au nombre
moyen d’erreurs ajoutées laisse toutefois penser qu’elle puisse ne pas
étre significative.
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Ensuite, on peut observer que peu importe le groupe, la tache de
repérage a été mieux réussie que la tdche de correction qui, a son tour,
a été mieux réussie que la tache d’explicitation. Toutefois, alors que la
performance des CE et des CA a ces taches s'avére comparable, celle des
dyslexiques apparait systématiquement plus faible. En effet, moins de la
moitié des items erronés ont été repérés par les participants dyslexiques,
contrairement a plus de 70 % pour les CE et 3 80% pour les CA. De ce fait,
la localisation des erreurs dans les items repérés, la correction de ces erreurs
ainsi que la justification de ces corrections ont été associées a de plus faibles
pourcentages de réussite.

Par la suite, considérant que les commentaires analysés par les parti-
cipants étaient classés selon trois niveaux (en fonction de leur pertinence,
de leur justesse et de leur précision), nous avons voulu décrire de maniéere
plus précise la performance des apprenants a la tache d’explicitation des
connaissances. La figure 9.1, présentée ci-dessous, illustre donc la répar-
tition des commentaires émis par les participants selon les trois niveaux
de notre typologie. Rappelons que seules les explications associées a des
corrections réussies ont été prises en compte.

FIGURE 9.1.

Répartition des commentaires a la tache d’explicitation
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Bien que les dyslexiques émettent moins de commentaires (comme
il I'a été relevé dans le tableau 9.1), on remarque que la distribution des
commentaires est sensiblement la méme pour les trois groupes. Ainsi, plus
de 80% des commentaires émis par tous les participants étaient pertinents
et justes, bien que parfois imprécis. Soulignons toutefois que les explica-
tions analysées furent uniquement celles associées aux corrections réussies.

Dans un deuxieme temps, la performance des participants aux taches
métaorthographiques a été observée en fonction des différents types
d’erreurs (phonologiques, morphologiques, visuo-orthographiques et de
frontiéres lexicales) insérées dans les phrases soumises aux participants.
Plus précisément, la figure 9.2 fait état du pourcentage de réussite des
participants a I'’épreuve en fonction des différents types erreurs.

FIGURE 9.2.

Pourcentage de réussite en fonction des types d’erreurs

Performance en fonction des types d’erreurs
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A partir de la figure 9.2, on peut observer que les erreurs de nature
phonologique (soit celles qui peuvent étre percues a 'oral, comme tomdé
plutét tombé) ont été les mieux traitées (repérées, localisées, corrigées et
expliquées) par tous les participants. Notons tout de méme que moins de
la moitié des erreurs phonologiques ont été correctement traitées par les
dyslexiques. Parallélement, nous pouvons aussi observer que les CE ont mieux
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traité les erreurs phonologiques que les CA. Les CA ont toutefois
mieux réussi les erreurs morphologiques que les CE. Les erreurs visuo-
orthographiques, quant a elles, furent les moins bien réussies, et ce, par
tous les groupes de participants. Finalement, les erreurs de frontiéres lexi-
cales apparaissent particulierement difficiles a traiter pour les participants
dyslexiques, le taux de réussite étant inférieur a 40 %.

L'un des objectifs principaux de cet article étant de décrire la compé-
tence métaorthographique des apprenants dyslexiques, nous présentons,
dans la figure 9.3, la performance des dyslexiques a chacune des taches en
fonction des quatre types d’erreurs insérées.

FIGURE 9.3.

Performance des dyslexiques aux taches de compétence métaorthographique
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Ces données montrent une gradation dans le niveau de difficulté
associé a ces taches, et ce, peu importe la nature des erreurs traitées: la
tache de repérage s'avere systématiquement mieux réussie que la tache
de localisation, suivie de la tache de correction, puis d’explicitation.
Cette derniére tache semble particulierement difficile a réaliser pour les
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participants dyslexiques. En effet, peu importe la nature de I'erreur (méme
pour les erreurs phonologiques, qui sont les mieux repérées, localisées et
corrigées), la tache d’explicitation apparait toujours faible. Cela est d’autant
plus vrai en ce qui a trait aux erreurs visuo-orthographiques, dont le taux
de réussite n‘atteint pas les 15 %.

DISCUSSION
ET PERSPECTIVES DIDACTIQUES

Les données présentées précédemment permettent de répondre aux objec-
tifs que nous souhaitions rapporter dans le cadre de ce chapitre, soit ceux
de décrire la compétence métaorthographique d’éleves dyslexiques et de
la comparer a celle d’éléves normo-scripteurs du méme age (CA) et a celle
d’éleves plus jeunes, mais de méme niveau de compétence écrite (CE).

Dans un premier temps, les résultats obtenus mettent en lumiére des
taux de réussite aux taches métaorthographiques systématiquement plus
faibles chez les dyslexiques, comparativement aux éléves de méme éage
chronologique (CA) et aux éléves plus jeunes, mais de méme compétence
écrite (CE). D’abord, rappelons que moins de 50% des items présentant
une erreur orthographique ont été repérés par les éléves dyslexiques, et
ce, sans compter le nombre d’erreurs qu’ils ont faussement détectées. De
ce fait, les performances des dyslexiques aux taches de correction, puis
d’explicitation se sont avérées encore plus faibles, les taches de correction
et d’explicitation ne pouvant étre réussies sans la détection préalable des
erreurs. Plus précisément, les résultats ont montré une gradation de diffi-
culté dans les trois tdches métaorthographiques soumises aux participants,
et ce, peu importe le groupe (dyslexiques, CA et CE), ce qui semble ainsi
concorder avec le construit théorique que nous avons proposé plus tot.
En effet, les taches qui sollicitent un traitement plus explicite des connais-
sances (p. ex. la capacité a expliciter ses corrections) correspondraient a
un degré d’expertise plus élevé que celles qui sollicitent un recours moins
explicite aux connaissances (p. ex. la tdche de repérage). C’est notamment
ce que rapporte Varin (2012) dans son étude, les résultats indiquant que
le niveau de compétence orthographique, c’est-a-dire I’'habileté a produire
I'orthographe correcte des mots, est lié au niveau de compétence méta-
orthographique. Ainsi, dans la perspective d’améliorer non seulement la
compétence orthographique des dyslexiques, mais aussi celle des normo-
scripteurs, il s'avere pertinent d’amener les apprenants a manipuler les
unités orthographiques des mots et a y réfléchir, et plus précisément, de
les amener a repérer, a corriger, mais surtout a expliciter les motifs menant
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a la correction des erreurs. En ce sens, bien que la tache d’explicitation des
connaissances ait été la moins bien réussie par les trois groupes de partici-
pants, la distribution des commentaires s’est avérée similaire. Cela montre
que les enfants interrogés, qu’ils aient ou non des difficultés d’apprentis-
sage, sont en mesure de commenter leurs productions, et ce, de maniére
généralement précise (c’est aussi ce que montrent Ruberto et al., dans
cet ouvrage).

Dans une perspective didactique, I'ensemble de ces résultats laisse
penser que des pratiques enseignantes favorisant |'explicitation des connais-
sances orthographiques des éléves auraient avantage a étre instaurées en
salle de classe. La démarche proposée par Les orthographes approchées
(Montésinos-Gelet et Morin, 2006), qui a pour but de susciter la réflexion
de I'enfant d’age préscolaire/primaire en ce qui a trait a la langue écrite,
est l'une de celles-ci. Plus précisément, I'enseignant (ou I'intervenant) qui
utilise cette stratégie d’enseignement encourage les jeunes apprenants a se
questionner sur le «<comment» et le «pourquoi» ils écrivent, les amenant
ainsi a mieux comprendre le fonctionnement du code orthographique en
vue de le maitriser. Les représentations orthographiques exprimées par les
enfants lors des discussions soulevées avant, pendant et aprées les projets
d’écriture, permettent a I'enseignant d’orienter ses interventions, notam-
ment a réviser, lorsque besoin est, leurs conceptions orthographiques
ainsi qu’a cibler les contenus linguistiques a revoir. Lors de ces activités
d’écriture, I'apprenant est aussi invité a partager les stratégies qu’il utilise
pour orthographier les mots. Comme nous l'avons vu, cette verbalisation
permet de situer (du moins, en partie) le degré d’expertise métaorthogra-
phique de l'apprenant, mais aussi de cerner l'aspect orthographique pris
en compte dans les stratégies de production de I’enfant. Considérant que
toutes les stratégies orthographiques ne meénent pas a une compétence
orthographique experte (voir le chapitre 8), il apparait nécessaire d'amener
les apprenants a se questionner sur les stratégies orthographiques qu'ils
utilisent ainsi que de procéder a leur enseignement explicite en salle
de classe, notamment lors d’activités d’écriture partagée (voir ministére de
I’Education de I’Ontario, 2003).

Dans un deuxieme temps, en ce qui concerne la nature des erreurs
orthographiques ciblées, nous avons observé que les erreurs phonolo-
giques étaient celles qui étaient les mieux détectées, localisées et corrigées
par les éleves dyslexiques, et ce, malgré le déficit phonologique qui caracté-
rise leur trouble. Ce résultat laisse croire que les enseignements donnés afin
de compenser leurs difficultés a traiter les sons de la langue portent leurs
fruits, les éléves apparaissant plus sensibles aux erreurs phonologiquement
non plausibles qu‘aux autres types d’erreurs. Toutefois, ces enseignements
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ne sont pas suffisants pour permettre aux éléves dyslexiques d’atteindre
une compétence orthographique experte. En effet, ceux-ci obtiennent
de faibles scores aux tdches métaorthographiques qui demandent le
traitement d’erreurs visuo-orthographiques. Ce résultat concorde avec
certaines études (notamment Plisson, 2010) qui soulévent plusieurs erreurs
de ce type en contexte de production de mots, mais qui semblent aller a
I'encontre d‘autres travaux (notamment Siegel, Share et Geva, 1995) qui
postulent que les connaissances visuo-orthographiques constituent un
moyen pour les sujets dyslexiques de compenser leurs difficultés phono-
logiques. Ainsi, a I'image de I'enseignement explicite des connaissances et
processus phonologiques nécessaires au traitement de I'écrit (notamment
celui des correspondances graphophonémiques) qui semblent réussir aux
dyslexiques, on peut penser qu’un enseignement explicite des propriétés
visuelles des mots pourrait aussi permettre d’améliorer leur compétence
orthographique. Toutefois, nous en savons encore peu sur la maniére dont
les différents aspects visuo-orthographiques des mots sont enseignés et
intégrés par les apprenants (voir le chapitre 1).

Finalement, considérant que la performance des dyslexiques aux
taches métalinguistiques se distingue de celle des CA, mais aussi de celle
des CE, il serait intéressant d’examiner, lors d’une étude longitudinale,
le développement de la compétence métaorthographique des apprenti-
scripteurs afin de tenter de cibler ce qui achoppe chez les dyslexiques. Ces
réponses meéneront certainement a de nouvelles retombées didactiques
qui viseront aussi a soutenir le développement d’une compétence ortho-
graphique experte.

ANNEXE 9.1. — DESCRIPTION GENERALE
DES GROUPES DE PARTICIPANTS

Dyslexiques  Controle-Ecrit Contrdle-Age

(CE) (CA)
Nombre d’éleves 32 24 25
Age chronologique 11,34 10,04 11,44
Score moyen Les matrices de

s . 86,98 % 86,13% 85,49%

Raven (habiletés cognitives)
Score moyen K-ABC 9,01 9,83 12,28

(age lexical)
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ANNEXE 9.2. — MATERIEL EXPERIMENTAL
Type d’erreur(s)

Nb
Phrases d’erreur(s)

SESSION 1

1. J'ai treuvé ta bague, je te I'aporte 2
demain.

Phono
Morpho
Visuo-
ortho

RN
SN

Lexicale

2. Mon pere veut offrir un cadeau a ma
meére.

. Il faut voir lavie du bon coté.

. Je préfére boire mon lai froid.

. Jaime beaucoup les fraises.

RO |k |~

. Je vais au hockey apre I'école

g/o|u |~ |lw

. Méme en été, onnestpas toujours
joilleux.

N
[y

[
[

8. Mon frere est tomdé du toit.

SESSION 2
9. J'aime les promenades a la montagne.

10. Ma voiture ne veut pas dmarrer.

11. A une heur, je vois ma meilleur amie.

12. Paul samusait avec son nouvo chat.

13. Arthur n’aime pas la chaleur.

14. Je veux éte le plus beau de maclasse.

15. Les gateau de ma mere sont délicieux.

Ol R | N|O| N|I[N|KFL| O

16. Je veux te voir ce soir.

SESSION 3

17. J’aime ma robe vert. Alors je la mets 2 1
souvent.

18. Je fabrique une cabane avec mon frere. 0

19. Simon est trop len pour la chase 2 1 1
aux papillons.

20. Mon pére passe prandre mes ami 2 1 1
en auto.

21. Ma petite sceur a peur dans le noir.

22. Ton chapeau, je te la porte demain.

23. Paul a colé des étoiles sur son cahier.

O rFr,| | O

24. Montréal est une grande ville.
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ANNEXE 9.3. — TYPOLOGIE DE COMMENTAIRES

Stades Types de commentaires Exemples

1. Absence de commentaire / — «Je ne sais pas... »
constat d’ignorance

- —
- . . . . . P

= % 2. Description de la correction — «J'ai ajouté une.»

Q
o . \

% o 3. Commentaire — «Apres, ¢a prend un s parce
= non pertinent/erroné qu’il y a plusieurs minutes. »

4. Réflexion non appuyée — «Parce que c’est de méme. »

— Environnement d’apprentissage — « C’était écrit comme ¢a
et/ou pratique de lecteur/scripteur dans mes mots de dictée. »

— Connaissances phonologiques — « Ca sonne mieux comme ¢a.»
imprécises

N = . . .

3 - Connaissances morphologiques — «Parce que quand il y a un les,

@ 2 imprécises je mets toujours un s. »

S o . . o .

2 — - Connaissances visuo-ortho. — «ll n"était pas beau ce mot-la
imprécises écrit comme ¢a. »

— Connaissances lexicales imprécises/ — «ll n’existe pas ce mot-la,
plausibilité sémantique ¢a ne fonctionne pas dans

la phrase. »

— Connaissances phonologiques — «Avec le d, ¢a fait tomdé. Pour
précises (identification du son erroné faire tombé, ¢a prend un b. »
et/ou du son adéquat)

— Connaissances morphologiques — «[Le mot] lent, il n’y avait
précises (explication et/ou pas de t, mais si on le met au
application de la régle, avec féminin, ¢a va faire lente. Alors,
vocabulaire précis; pluriel, féminin, le t c’est une lettre muette
etc.) qu’on doit mettre lorsque le

mot est au masculin. »

— Connaissances visuo-orthographiques — «[...] je pense que ¢a s’écrit

Niveau 3
(2 points)

précises (pattern orthographique ou e-a-u, c’est rare qu’a la fin
mot invariable) des mots c’est juste un o, on
retrouve plus a-u-x ou e-a-u. »
— Connaissances lexicales précises — «Lavie ensemble ce n’est pas
(concept de mot) un mot, parce que /la c’est un

mot et vie c’est un autre mot.
Deux mots ne peuvent pas étre
collés ensemble, faut mettre un
espace entre.»
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QUELQUES REFLEXIONS
LIEES AUX PERSPECTIVES
DIDACTIQUES

ISABELLE MONTESINOS-GELET
DANIEL DAIGLE
ANNE PLISSON

Université de Montréal

Au terme de cet ouvrage, dont I'objectif principal
consistait a présenter des études récentes ayant été
menées aupres de populations exceptionnelles et
visant a décrire leurs compétences orthographiques,
nous souhaitons revenir sur les pistes d'intervention
suggérées par les différents auteurs.

Pour les éleves en difficulté, dont il est ques-
tion dans la deuxieme partie, que ce soit ceux ayant
le francais pour langue premiere ou ceux en langue
seconde, les difficultés en orthographe semblent
reliées a un manque de connaissances linguis-
tiques. Le faible bagage lexical initial des apprentis
en L2 et la peine des éléves en difficulté a iden-
tifier les classes de mots sont notamment relevés.
Pour combler ces problémes, il est suggéré d’avoir
recours a des dispositifs qui favorisent la réflexion
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a travers la prise de conscience des propriétés du code orthographique. Il
est aussi conseillé d’accroitre les compétences linguistiques générales des
éleves par l'usage d’ceuvres de littérature jeunesse.

Dans la troisiéme partie relative aux éléves ayant un trouble du
langage, il est question des éléves dysphasiques et des éléves sourds. Pour
les éléves dysphasiques, I'accent est mis sur la nécessité de compenser les
difficultés relatives aux correspondances phonemes-phonogrammes par
un travail sur les composantes morphologiques et visuo-orthographiques.
Dans le cas des éleves sourds, il est indiqué qu’ils n‘ont généralement
pas particulierement de difficulté en orthographe. Méme s’ils utilisent
la phonologie de la langue, malgré leur manque d’accés a l'oral, ils
semblent compenser leur handicap par le recours accru aux propriétés
visuelles des mots.

Dans la quatriéme partie consacrée aux éleves dyslexiques/dysor-
thographiques, les chercheurs attestent que cette population présente
effectivement des problemes en orthographe. llIs utilisent la phonologie
de la langue, mais cette composante n’est pas suffisante pour assurer la
compétence orthographique. C’est pourquoi les auteurs recommandent
d’enseigner les autres propriétés des mots, c’est-a-dire les aspects morpho-
logiques et visuo-orthographiques. De plus, les dyslexiques/dysorthogra-
phiques ont une moins grande compétence métaorthographique que
les normo-scripteurs. Or la capacité a réfléchir sur I'orthographe et sur
les moyens de se |I'approprier est un aspect important a développer pour
assurer le développement de la compétence orthographique.

Dans un contexte d’intégration des éléves au sein de classes ordi-
naires, il est habituel de trouver dans une méme classe des éléves dont
les profils d’apprentissage sont diversifiés. La mise en place de dispositifs
d’enseignement favorisant la réussite de tous les éléves en orthographe et
en écriture implique de mieux comprendre les obstacles rencontrés par
les différentes populations. Pour les rejoindre, il est important pour les
enseignants de prendre conscience de la nécessité de soutenir le dévelop-
pement orthographique en adoptant un enseignement explicite qui laisse
une grande part a la réflexion métalinguistique et métacognitive. Trop
souvent encore, l'apprentissage de I'orthographe est laissé aux bons soins
des familles lors des devoirs a partir de la mémorisation de quelques mots,
évaluée par I'habituelle dictée du vendredi. Ce mode de fonctionnement
ne permet pas de suivre efficacement le développement des éléves ni de
leur offrir le soutien dont ils ont besoin pour progresser.
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Dans I'enseignement explicite, il y a une prise en compte des connais-
sances antérieures des éléves et un soutien pour accroitre leur réflexivité
quant a l'orthographe et a son apprentissage. Puisque plusieurs popu-
lations exceptionnelles éprouvent des difficultés avec la composante
phonologique de la langue, il importe de les aider a compléter leurs
connaissances en les amenant a mettre l‘accent sur les autres propriétés
orthographiques, qui sont souvent laissées dans I'ombre. Un enseigne-
ment des aspects morphologiques et visuo-orthographiques soutient
manifestement le développement des compétences des éléves, comme en
témoignent plusieurs recherches exposées dans cet ouvrage. Or certains
de ces aspects sont encore trop peu travaillés en classe avec les éleves. Si
la morphologie grammaticale est habituellement largement abordée avec
les éleves, la morphologie lexicale, notamment les affixes, I'est trop peu.
Les propriétés visuo-orthographiques, quant a elles, ne sont méme pas
toutes connues des enseignants. Quelques aspects le sont, notamment
les regles de positionnement, la multigraphémie ou les lettres muettes
non porteuses de sens. Par contre, la I1égalité orthographique est tres rare-
ment abordée avec les éléves. Pourtant, une bonne maitrise du principe
visuogrammique contribue grandement a la compétence orthographique,
comme nous avons pu le constater dans le cadre de recherches réalisées
aupres d’éleves sourds. De plus, une bonne part des erreurs réalisées par
les normo-scripteurs reléve de lacunes quant a ce principe. C'est pourquoi
nous considérons qu'il est essentiel d‘attirer I'attention des éléves sur tous
les principes a I'ceuvre au sein de I'orthographe francaise. Cette précau-
tion permet de rejoindre a la fois les éléves au profil exceptionnel et les
normo-scripteurs.

Un enseignement visant a accroitre la capacité des éleves a réfléchir
doit porter non seulement sur les contenus orthographiques (aspect méta-
linguistique), mais également sur les stratégies adoptées (aspect métaco-
gnitif). Lorsque l'attention des éléves porte sur les aspects métacognitifs, il
est aussi important de considérer I'efficacité des stratégies mises en ceuvre.
En effet, la maitrise orthographique implique le recours complémentaire de
plusieurs stratégies ou processus et les éléves doivent en avoir conscience
afin de ne pas se limiter a une seule.

Plusieurs auteurs au sein de cet ouvrage mettent I'accent sur I'im-
portance de la fréquence des activités réflexives en orthographe. C'est
quotidiennement que les éleves doivent étre invités a réfléchir sur I'or-
thographe et a verbaliser leurs réflexions. C’est pourquoi un premier
pas vers des pratiques efficaces en orthographe consiste a intégrer des
dispositifs d’enseignement de 'orthographe dans les routines quoti-
diennes. Idéalement, des dispositifs de réflexion comme les orthographes
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approchées ou la détection d’erreurs lors de la révision collective d’un
texte d’éleve, accompagnée de la justification des corrections, gagnent
a coexister avec des dispositifs visant a exercer la mémorisation lexicale
comme |'étude de mots en tandem ou la participation a un jeu d’épella-
tion. Les mots a I'étude, lorsqu’ils sont présentés aux éléves, doivent étre
analysés de maniere a faire ressortir leurs caractéristiques orthographiques,
tant phonogrammiques, morphogrammiques que visuogrammiques, de
méme que leurs caractéristiques lexicales (définition, synonymes, anto-
nymes, famille, cooccurrence...) et grammaticales (classe de mots, formes
au féminin ou au pluriel...).

Non seulement les activités réflexives sur I'orthographe doivent
étre quotidiennes, mais le réinvestissement des connaissances orthogra-
phiques construites doit lui aussi étre fréquent. Ainsi, les éléves doivent
écrire souvent pour mettre en ceuvre leurs connaissances orthographiques
dans le contexte pour lequel elles sont nécessaires, c’est-a-dire I'expression
écrite. Dans de telles conditions, ils doivent gérer simultanément la généra-
tion de leurs idées, la mise en mots de ces derniéres, 'orthographe lexicale
et grammaticale et la motricité. Ce nécessaire partage de leurs ressources
attentionnelles les conduit souvent a de moins bonnes performances
orthographiques. Ce qui est parfaitement normal. C’est I'automatisation de
I'orthographe des mots qui leur permettra de consacrer la majeure partie
de leur énergie cognitive a leur expression. Cette automatisation ne se fait
pas naturellement. Elle exige des apprentis des efforts considérables de
mémorisation et de réflexion pour lesquels le soutien de scripteurs compé-
tents est nécessaire. Pour les éléves qui appartiennent a une population
exceptionnelle, ce défi est considérable et le soutien dont ils ont besoin
encore plus important. Par contre, la prise en compte de leurs besoins
contribue a accroitre la qualité de I'enseignement donné a I'ensemble des
éleves de la classe.

Nous souhaitons que la réflexion qu‘a suscitée cet ouvrage aide les
intervenants a mieux comprendre la situation que vivent certains éléves
a I'égard de la tache colossale que représente I'apprentissage de I'ortho-
graphe francaise. Surtout, nous espérons que la contribution de tous les
collaborateurs de ce collectif, grace a leurs recherches et a I'écho qu’elles
auront dans les milieux scolaires, permettra aux éléves de ces populations
exceptionnelles et, plus généralement a tous les éléves, d’avoir accés a la
réussite.
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LA MAITRISE DE UORTHOGRAPHE EST SYNONYME DE LABEUR pour un grand
nombre d’éléves. L'apprentissage de ses régles représente en effet un enjeu
majeur de la réussite scolaire, sociale et personnelle, car elle joue un rdle de
premier plan dans la compétence en frangais écrit.

Pour venir en aide aux éléves qui éprouvent des difficultés orthogra-
phiques, ce livre présente des études récentes portant sur la compétence
orthographique des éléves et suggeére des pistes de réflexion didactique. Son
originalité tient au fait qu'il prend en compte les particularités associées &
des populations exceptionnelles. Plus particulierement, chacune des parties de
I'ouvrage porte sur un groupe d’éléves distinct: les éléves en difficulté, que le
francais soit pour eux une langue premiére ou une langue seconde, les dyspha-
siques et les sourds ainsi que les dyslexiques et les dysorthographiques.

Chacun de ces groupes, voire chaque éléve, est unique et requiert une
compréhension fine de sa situation d’apprentissage de maniére a ce que des
pratiques de classe efficientes soient mises en place. Les différents intervenants
du milieu scolaire, enseignants, orthopédagogues ou conseillers pédagogiques,
apprendront ainsi beaucoup a la lecture de ce livre qui vise la réussite de tous,
tout en étant soucieux des besoins particuliers de chacun.
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