
CHAPITRE II 

CADRE THÉORIQUE 

Comme cadre théorique, nous présentons les différents modèles théoriques sous­

jacents à l'acquisition de l'orthographe lexicale. Nous nous penchons plus 

particulièrement sur les études qui explorent les modèles développementaux 

d'acquisition orthographique, ainsi que sur le rôle de la phonologie dans l'acquisition 

des connaissances orthographiques. 

2.1 Définitions de l'orthographe 

Selon Honvault (1995), l'orthographe est la « fixation d'un état de surface d'un 

système graphique. La notion de norme qui s'y rattache est davantage liée au confort 

de l'usager, à l'accoutumance aux formes graphiques, à la perception visuelle du sens 

qui en résulte, aux exigences de la communauté et à une représentation sociale» 

(p.24). 

Pour Catach (1978), « l'orthographe n'est pas seulement un code ou une institution 

sociale, mais un ensemble de signes linguistiques» où « trois facteurs sont 

effectivement reconnus comme indissociables, à mettre en rapport avec les trois 

parties du système linguistique: le phonème, le morphème et le lexème (ou mot), 

entrant eux-mêmes en combinaison syntaxique (la phrase) » 4. 

4 Pour une définition plus détaillée des termes fondamentaux concernant l'orthographe 
française, voir la sous-section 2.2.).) 
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En ce qui concerne l'objet de notre étude, par orthographe lexicale nous désignons 

« la part de l'orthographe qui est spécifique à chacune des unités de la langue. Les 

dictionnaires en recensent l'orthographe, ils sont le garant de leur conformité à la 

norme» (Cogis, 2005, pAl). 

L'orthographe lexicale rend visibles différentes relations entre les mots. Cela se fait 

soit directement par la présence de morphèmes communs à plusieurs unités, soit 

indirectement par la présence de certains graphèmes. D'après Cogis (2005), la 

rencontre entre orthographe et lexique englobe davantage de faits que la 

traditionnelle «orthographe d'usage ». À l'écrit, les liens entre les mots appartenant à 

la même familIe sont renforcés par la permanence graphique des morphèmes lexicaux. 

Les affixes, eux aussi, relèvent du même principe de la permanence graphique. 

2.2 L'orthographe du point de vue des différents champs scientifiques 

Nous présenterons, dans cette section, l'orthographe du point de vue des différents 

champs scientifiques. D'abord, nous nous pencherons sur l'organisation de 

l'orthographe française du point de vue de la linguistique. Ensuite, nous poursuivrons 

avec le regard que les sciences cognitives portent sur l'orthographe en général. 

Finalement, no 

2.2.1 Le champ de la linguistique 

Dans cette section, nous nous pencherons sur les pnnClpes organisateurs de 

l'orthographe française. Nous adopterons la vision de Catach (1980) de l'orthographe 

française comme un plurisystème, dont l'élément de base est le graphème. Nous 

présenterons les notions principales qui définissent ce plurisystème: phonème, 

morphème, graphème, les trois catégories de graphèmes selon la fonction qu'ils 
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remplissent (phonogramme, morphogramme et logogramme). La catégorisation 

phono-graphémique élaborée par Catach a servi de base au codage des réalisations 

orthographiques qui font l'objet de notre étude. 

2.2.1.1 Principes organisateurs de l'orthographe du français 

L'orthographe française est une orthographe mixte qui combine Clllq pnnclpes 

organisateurs: le principe phonographique, le principe morphologique, le principe 

distinctif (ou homophonie) et les principes étymologique et historique (Cogis, 2005). 

Le principe phonographique est une dimension fondamentale de l'orthographe du 

français. Il sert de base sur laquelle les jeunes élèves s'appuient dans la conquête de 

l'écrit. Cependant, sa maîtrise prend du temps à cause du nombre élevé de graphèmes, 

leurs formes variées, les doubles emplois, les variantes positionneIles et les signes 

diacritiques. Au principe phonologique s'ajoute le principe morphologique (ou 

morphographique, selon certains auteurs). Il concerne la prise en compte des parties 

de mots qui pelmettent de leur attribuer un sens. Les volets principaux dans la 

dimension morphologique sont au nombre de deux: l'un porte sur les éléments 

lexicaux tels que racine et affixes permettant la production de nouveaux mots 

(morphologie dérivationnelle) ; l'autre (morphologie flexionnelle) a trait aux accords 

grammaticaux tels que les accords en genre et en nombre, les flexions verbales, etc. 

Les morphogrammes assurent une cohésion sémantique et grammaticale. Cependant, 

s'ils assurent un soutien pour le lecteur, ils sont, au contraire, un défi pour le scripteur 

qui doit faire preuve d'une vigilance constante surtout en phase d'apprentissage. 

L'image se complique davantage avec l'homophonie et les graphies étymologiques et 

historiques. La quantité d'homophones étant importante en français, l'orthographe a 

tendance à marquer la différence sémantique par des différences graphiques. Encore 

une fois ce principe est fort confortable pour le lecteur, car il lui permet d'accéder 
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directement au sens des homophones, mais alourdit la tâche de l'apprenti scripteur. 

Quant aux graphies étymologiques et historiques, qui retracent le développement de 

la langue française à travers les siècles, elles contribuent une fois de plus à sa 

réputation de langue difficile à écrire. 

Ces cinq pnnClpes rendent compte de l'organisation profonde de l'orthographe 

française, de sa cohérence ainsi que de sa complexité, donc des difficultés qu'elle 

présente. L'usage de ces principes varie selon les différents moments de 

l'apprentissage. Le débutant lecteur/scripteur fonctionne principalement, mais pas 

exclusivement, sur le versant phonographique, tandis que J'expert plutôt sur le 

versant morphographique. 

2.2.1.2 Notions liées à l'orthographe du français 

Nous présentons ci-dessous les notions fondamentales, ayant trait à l'orthographe,
 

telles que formulées par Catach (1980, p.16):
 

Phonèmes: « La plus petite unité distinctive de la chaîne orale. Ensemble de sons
 

reconnu par l'auditeur d'une même langue comme différent d'autres ensembles
 

associés à d'autres phonèmes.»
 

Morphème: « La plus petite unité significative de la chaîne orale. »
 

Graphème: « La plus petite unité distinctive et/ou significative de la chaîne écrite,
 

composée d'une lettre, d'un groupe de lettres (digramme, tri gramme), d'une lettre
 

accentuée ou pourvue d'un signe auxiliaire, ayant une référence phonique et/ou
 

sémique dans la chaîne parlée. »
 

Les graphèmes peuvent être classés en trois catégories:
 

- « Les phonogrammes, graphèmes chargés de transcrire les phonèmes» ; 

- « Les morphogrammes, notations de morphèmes, surtout situés, pour les 

renforcer, aux jointures des mots et maintenus graphiquement identiques, 
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qu'ils soient prononcés ou non.» On distingue deux types de 

morphogrammes : lexicaux et grammaticaux. 

- « Les logogrammes, notations de lexèmes ou « figures de mots », dans 

lesquels, à la limite, la graphie ne fait qu'un avec le mot, dont on ne peut la 
, 

dissocier. La principale fonction des logogrammes est la distinction des 

homophones. » 

Archigraphème : « Graphème fondamental, représentant d'un ensemble de graphèmes, 

qui sont par rapport aux autres ensembles dans un rapport exclusif, correspondant au 

même phonème ou au même archiphonème. » 
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P,B T,D C,G F,V S,Z X CH,J L,R M,N GN 

Figure 2.1 Le système graphique standard du français (33 archigraphèmes). (Tiré de 
Catach, 1980) 

Ce niveau de base (figure 2.1) représente plus de 80 % des phonogrammes à 

condition de tenir compte des règles positionnelles (par exemple [g] s'écrit g ou gu 

selon le type de voyelle qui suit). À partir de ce niveau de base, et d'après la 

fréquence d'apparition dans la chaîne écrite, sont établis trois niveaux de graphèmes. 

Le premier niveau contient les 45 graphèmes les plus fréquents: aux 33 

archigraphèmes sont ajoutées 12 unités supplémentaires (par exemple deux 

allographes de [0] au et eau, certains allographes de [e] et [8] comme ai, etc. Le 
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deuxième niveau inclut 25 graphèmes supplémentaires de moindre fréquence et le 

troisième niveau contient tous les graphèmes du français (environ 130, selon Catach). 

Les fondations de l'écriture française sont phonogrammiques. D'après Catach (1980), 

80 à 85 % des signes d'un texte quelconque sont chargés en français de transcrire les 

sons; 3 à 6 % des signes supplémentaires apportent un complément d'ordre 

syntagmatique (positionnel) ou paradigmatique ( flexionnel ou dérivatif); 12 à )3 % 

sont des lettres étymologiques, historiques ou diacritiques, certaines étant utilisées 

comme lettres distinctives ou logogrammiques ; enfin, 3 à 6 % des mots en français, 

appelés par Catach logogrammes, ont une graphie globale spécifique dont la fonction 

est de donner une image visuelle spécifique à certains mots homophones (par 

exemple eau,ô,oh, hO,haul, aulx, etc.). 

Le plurisystème graphique du français peut être représenté de la façon suivante: 

- Une zone centrale dense, dont les unités (très petites) sont d'autant plus fortes 

qu'elles sont plus autonomes. 

- Une zone secondaire plus dispersée, mais encore structurée et bien reliée à la 

première, comportant des micro- ou macro-é 1éments instables, tantôt graphiques, 

tantôt phoniques et graphiques, et situés dans certaines régions bien précises du mot. 

- Une zone formée d'unités graphiques du lexique, par essence dispersées, utilisant 

divers éléments du système dans un but de distinction formelle. 

- Un reliquat de lettres étymologiques ou historiques. (D'après Catach, 1980, p.28) 

Le schéma du système est présenté en annexe A. 

Après avoir présenté l'organisation de l'orthographe française du point de vue de la 

linguistique, nous poursuivrons avec le regard que les sciences cognitives portent sur 

l'orthographe en général. 



18 

2.2.2 Le champ des sciences cognitives 

2.2.2.1 Modèles experts 

Les recherches de psycholinguistique décrivent les mécanismes orthographiques en 

référence à un modèle à deux voies de traitement (Roeltgen et Heilman, 1984; Ellis, 

1989; Caramazza, 1989; Zesiger, 1995, pour une synthèse en français). La première 

voie, la voie lexicale ou orthographe par adressage, se caractérise par l'activation de 

connaissances spécifiques quant à la forme orthographique des mots. En écriture sous 

dictée, le passage par la voie lexicale impliquerait l'activation de la forme 

phonologique du mot suivie de l'accès à sa forme orthographique stockée en mémoire. 

Cet accès pourrait se faire via le système sémantique ou non. La procédure 

d'adressage (directe ou indirecte) ne peut aboutir que si le sujet connaît la graphie de 

l'item dicté et l'a préalablement stockée en mémoire au sein du lexique 

orthographique. L'orthographe des mots nouveaux nécessiterait le recours à la 

deuxième voie, la voie phonologique (phono-graphémique, selon Foulin, 1997) ou 

orthographe par assemblage. Cette procédure se caractérise par la mise en jeu de 

connaissances générales quant aux relations entre les phonèmes et les graphèmes. 

Cette voie se décomposerait en trois étapes successives: une étape de segmentation 

du mot entendu en unités phonémiques, une phase de conversion phono-graphémique 

où, à chaque phonème, est attribué le graphème qui lui est le plus fréquemment 

associé dans la langue, et une dernière étape d'assemblage graphémique où les 

différents graphèmes seraient assemblés afin d'obtenir une séquence orthographique 

unifiée qui pourra être maintenue en mémoire de travail le temps nécessaire à la 

transcription écrite. Le schéma qui suit présente plus en détail les deux voies 

d'orthographe lexicale chez le scripteur expert : 
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dicté 
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mot non mot 

Analysefamilier familier 
acoustique/ 
phonétique 

lexique 
phonologique 

d'entrée 

système 
sémantique 

lexique lexique 
phonologique graphémique 1<lII~f----...J 

de sortie de sortie 

mémoire conversion mémoire 
tampon phonèmes/ tampon 

phonologique graphèmes graphémique 

l
 
processus 

moteur ..
 
production 

écrite 

Figure 2.2 Schéma des processus orthographiques. (Tiré de Zésiger, 1995, adapté de 
Caramazza et Miceli, 1989) 
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2.2.2.2 Modèles développementaux 

Les modèles développementaux (Frith, 1985; Ehri, 1991; Seymour, 1994) supposent 

que l'acquisition de l'écriture procède par stades successifs (trois pour la majorité des 

auteurs: logographique, alphabétique. orthographique) qui sont chacun caractérisés 

par une stratégie particulière d'écriture. 

Le stade logographique n'a pas été défini très précisément en ce qUI concerne 

l'écriture. Selon le modèle développemental de Frith (1985), il correspondrait au 

moment où l'enfant devient capable d'écrire - plutôt de dessiner - quelques mots 

familiers sans avoir encore de notions alphabétiques. Ce stade, s'il est évident en 

lecture, l'est moins en écriture. Attesté en anglais (Frith, 1985), il a été très 

controversé en français par des auteurs contemporains tels que Sprenger-Charolles et 

Bonnet (1996) et Pierre (2003) et réfuté en allemand (Wimer et Landerl, 1997). 

Par ailleur, Ferreiro (2000), qui étudie l'évolution des conceptualisations de l'enfant 

sur l'écrit, distingue trois périodes fondamentales qui sont préalables au stade 

alphabétique. La première période est caractérisée « par la recherche de paramètres 

distinctifs entre les marques graphiques figuratives et les marques graphiques non 

figuratives », c'est-à-dire l'enfant définit l'écrit comme «ce qui n'est pas du dessin ». 

La deuxième période est caractérisée par « la construction de modes de 

différenciation entre les enchaînements de lettres» et la troisième est « celle qui 

conespond à la phonétisation de l'écriture, qui culmine dans la période 

alphabétique ». (Ferreiro, 2000, p. 16) 

D'après le modèle de Frith (1985), au stade alphabétique, l'enfant prendrait 

conscience de l'existence d'unités sublexicales au niveau des mots parlés - phonèmes 

et des mots écrits - graphèmes et de la relation entre ces unités orales et écrites 
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(correspondances phono-graphémiques). L'apprenti scripteur utiliserait ses nouvelles 

connaissances alphabétiques pour orthographier l'ensemble des mots, ce qui 

provoquerait des erreurs dans le cas des mots irréguliers. Cette stratégie s'apparente à 

la stratégie d'assemblage du modèle à deux voies de l'écriture experte. 

Le troisième stade, ou stade orthographique, se caractérise par la prise en compte 

d'unités de taille supérieure au phonème, soit les mots entiers ou les morphèmes. 

Cette étape correspond à l'établissement de la stratégie d'adressage du modèle à deux 

voies de l'écriture experte. 

Selon Ehri (1991), l'apprenti scripteur doit maîtriser les capacités des stades 

inférieurs, avant de procéder au stade supérieur. Certains auteurs (Alegria et Mousty, 

1996; Gombert, 2003) remettent en cause cette séquentialité. Gombert (2003) montre 

que les procédures alphabétique et orthographique peuvent coexister précocement. 

D'après lui, il faudrait prendre en considération « l'apprentissage implicite». Cet 

apprentissage rend compte « des modifications du système cognitif sous l'influence 

de la répétition de la rencontre des patrons orthographiques fréquents et des 

cooccurrences entre orthographe et propriétés orales associées» (p.l). 

Seymour (1994) dans son modèle « à double fondation» défend l'idée que les trois 

procédures décrites par Frith ne correspondent pas à des étapes successives de 

traitement de l'écrit. Ceci n'empêche pas le fait qu'il existe un certain ordre dans 

l'apparition des procédures de traitement de l'information, mais il ne s'agit pas de 

stade. Selon Seymour, les procédures logographique et phonologique participeraient 

conjointement à l'élaboration du lexique orthographique. Le système orthographique 

serait la résultante de la fusion des deux systèmes antérieurs. 
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Le lexique orthographique serait d'abord constitué d'items relativement simples du 

point de vue des fonnes phonologiques. À partir de ce noyau, le lexique s'enrichit 

progressivement et intègre des formes phonologiques plus complexes. Pour Seymour, 

la reconnaissance de mots et l'orthographe lexicale font appel aux mêmes processus 

cognitifs. Ce constat nous amène à considérer les étapes de reconnaissance des mots 

comme étant importantes dans le processus d'acquisition de l'orthographe lexicale. 

Un peu plus loin dans le texte, nous préciserons les liens qui unissent lecture et 

orthographe. 

2.2.2.3 Modèles connexionnistes 

Les modèles qui s'inscrivent dans le cadre de l'approche connexionniste remettent en 

question l'idée selon laquelle l'acquisition de la lecture 5 procède par stades 

strictement successifs. Ces modèles s'inspirent des modèles de traitement de 

l'information de la psychologie cognitive et conçoivent la lecture comme un réseau 

d'unités de traitement interconnectées. Ces unités ont un pouvoir synergique, d'ordre 

activateur. Il existe trois couches d'unités dont le lien est assuré par une couche 

d'unités « cachées» : une couche orthographique (codage de l'orthographe des mots), 

une couche phonologique (codage de la forme phonologique des mots) et une couche 

morphologique et sémantique. Ce modèle est interactif dans la mesure où, pour 

reconnaître un mot, le système fait appel à toutes les connaissances (phonologiques, 

orthographiques, sémantiques et morphologiques) associées à ce mot (Seidenberg et 

McClelland, 1989; Coltheart et coll., 1993). En ce qui concerne concrètement 

l'orthographe lexicale, l'idée avancée est que les traitements considérés comme 

caractéristiques des stades alphabétique et orthographique peuvent se développer en 

relative autonomie. Valdois et Tainturier (1996) qui se penchent sur la précocité des 

5 Une des critique principales à l'encontre des modèles connexionnistes, aussi bien celui de 
Coltheart et coll. (1993) et celui de Seidenberg et McClelland (1989), est qu'ils se penchent 
avant tout sur la lecture et ne tiennent pas compte des relations entre lecture et écriture. 
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traitements analogiques avancent la thèse que l'acquisition de l'orthographe 

impliquerait un développement conjoint de mécanismes, alphabétique et 

orthographique, d'installation quasi simultanée. 

2.2.2.4 L'orthographe et la conscience phonologique 

Notre objectif étant de voir si la phonologie est liée aux différences éventuelles des 

réalisations orthographiques d'élèves allophones et francophones, nous nous 

pencherons en particulier sur les études explorant le rôle de la phonologie dans 

l'acquisition des connaissances Olihographiques. 

La supériorité des bons orthographieurs débutants tient clairement à leur meilleure 

maîtrise de la procédure phono-graphémique. L'analyse phonétique des elTeurs révèle 

une plus forte proportion d'erreurs phonologiquement plausibles chez les meilleurs 

orthographieurs que chez les plus faibles (Tunmer, 1989). La conversion phono­

graphémique a comme préalable l'identification des unités phonologiques du mot à 

orthographier, en particulier la séquence des phonèmes successifs. À ce niveau 

intervient de manière cruciale la conscience phonologique de l'enfant. Un grand 

nombre d'auteurs se sont penchés sur le rôle de la conscience phonologique dans 

l'acquisition de l'écrit, particulièrement dans le champ de l'acquisition de la lecture 

(Gombert, 1990, Rieben et Perfetti, 1989). Concernant l'orthographe, des relations 

régulières ont été rapportées entre les capacités d'analyse phonémique de l'enfant et 

sa performance orthographique (Cattaldo et Ellis, 1988). Des études à long terme ont 

montré que la conscience phonologique de l'enfant est un prédicteur du niveau 

orthographique ultérieur (Bradley et Bryant, 1985). 

La connaIssance des règles de correspondances phonèmes-graphèmes intervient 

également dans la réussite de la voie phono-graphémique. Les bons orthographieurs 
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se caractérisent par une meilleure connaissance et un usage plus efficace des relations 

phonèmes-graphèmes (luel, Griffith et Gough, 1986). 

La mécanique phonographique cependant n'est pas une fin en elle-même. Elle sert à 

construire des unités supérieures, significatives, qui les englobent et parfois, compte 

tenu des changements historiques, les absorbent. Pour Perfetti (2003), représenter les 

sons et donner un sens sont les deux conditions nécessaires de ['écriture. L'auteur 

insiste sur une sorte de paradoxe de l'écriture: «bien qu'elle ait besoin d'un 

inventaire phonographique aussi systématique que possible [...], sa raison d'être n'est 

pas de noter des sons, mais de représenter des signes linguistiques. [... ] Pour celui qui 

écrit, le rappel des mécanismes phonographiques peut certes être utile; pour celui qui 

lit en revanche, ce qui compte c'est la force d'évocation de la trace écrite, sa capacité 

à noter du sens. » (Perfetti, 2003, p.44) 

2.2.2.5 L'orthographe et la lecture 

Ehri (1997) défend l'idée que la lecture et l'orthographe de mots en anglais 

dépendent des mêmes sources de connaissances en mémoire. De même, pour Perfetti 

(1997) lecture et écriture partagent les mêmes représentations lexicales qui 

comportent des éléments orthographiques et phonologiques: 

« L'orthographe et la lecture mobilisent ces deux ensembles d'éléments et possèdent 

une étape de vérification. En lecture les formes orthographiques activent les formes 

phonologiques [... ] lesquelles activent à leur tour des formes orthographiques. La 

forme orthographique vérifie l'identité du mot. En orthographe, les formes 

phonologiques activent les formes orthographiques, lesquelles à leur tour activent des 

formes phonologiques qui vérifient l'identité du mot. Dans les deux cas, la 

vérification est généralement rapide et inconsciente; toutefois, le fait que 

l'orthographe correspond à la récupération des constituants-lettres plutôt qu'à leur 

reconnaissance signifie que l'orthographe requiert des efforts importants dans 
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certaines situations et provoque une trace lente et consciente de ce processus.» 

(Perfetti, 1997, p.52) 

Donc, orthographe et lecture font appel à différent processus (reconnaissance en 

lecture contre rappel en écriture), ce qui permet de rendre compte des asymétries 

relevées dans les performances. Orthographier précisément les mots nécessite plus 

d'information en mémoire que pour les lire. 

Un modèle componentiel de la lecture (Aaron et coll., 2006) distingue deux 

composantes de la lecture: la reconnaissance des mots et la compréhension. Ayant en 

vue les rapports étroits entre lecture et orthographe, nous pouvons supposer que le fait 

de connaître l'orthographe d'un mot faciliterait sa reconnaissance. D'ailleurs, Aaron 

(2006) propose d'investiguer la reconnaissance de mots en faisant un test 

d'orthographe lexicale, car ce test permet de rendre compte de la maîtrise des 

correspondances phonèmes / graphèmes. 

Bosman et Van Orden (1997) notent que l'orthographe et la lecture sont des activités 

interdépendantes et la phonologie les médiatise toutes les deux. Toutefois, lire n'est 

pas la façon la plus efficace pour apprendre à orthographier. Les auteurs suggèrent 

qu'orthographier correctement semble nécessiter des stratégies spécifiques « qUi 

renforcent la structure corrélationnelle entre significations et lettres» (p.224). 

Seymour (1997) avance l'hypothèse que lecture et orthographe sont les deux facette 

d'une même médaille. « L'acquisition de la lecture et de ['écriture met en jeu la 

formation d'une « structure» qui encode les propriétés abstraites de la langue 

écrite» (p.398). 

Ces faits nous ont amenés à considérer la reconnaissance de mots et l'orthographe 

lexicale comme étant intimement liées et expliquent les raisons qui motivent nos 

choix théoriques et méthodologiques. 
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2.2.3 Le champ de la didactique 

Comment s'acquiert l'orthographe lexicale du français? Selon Manesse (2007) 

enseigner l'orthographe lexicale veut dire en premier lieu construire un dictionnaire 

mental « Pour respecter l'orthographe lexicale les élèves doivent s'orienter de 

multiples manières en se repérant grâce à la prononciation, la fréquence, l'analogie, la 

famille lexicale, la signification ... » (p.142). En France, souligne Manasse, les 

programmes scolaires sont peu détaillés sur l'enseignement de l'orthographe lexicale. 

Les maîtres-mots des programmes en vigueur sont avant tout lire et écrire. De 

manière générale, la méthode préconisée est celle de l'observation active des mots. 

« [... ] tant à l'école qu'au collège, on propose « une démarche résolument inductive, 

partant de l'observation d'un corpus judicieusement constitué, appelant une phase 

d'analyse et aboutissant à la formulation d'une ou plusieurs règles [... ] » (p.143). 

Au Québec, nous avons retenu le modèle d'apprentissage de l'orthographe lexicale au 

primaire de Lalande (1988). Ce modèle guidera en partie, l'analyse que nous ferons 

de nos données. Nous le retenons pour l'analyse des données parce que, à notre 

connaissance, il est le seul qui tienne compte du développement de l'orthographe 

lexicale en français. 

Lalande identifie trois dimensions du phénomène de l'apprentissage de l'orthographe 

lexicale: 

- La connaissance orthographique, ou la construction progressive d'une 

représentation du système orthographique en mémoire; 

- La production orthographique, ou l'acquisition d'un savoir comment 

produire une graphie conforme à l'orthographe; 

- L'étude de l'orthographe, ou la construction et l'utilisation de moyens de 

traiter l'écrit de façon à en connaître la structure et à en comprendre le 

fonctionnement. 
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Dans sa première dimension, l'apprentissage de l'orthographe consisterait à intégrer 

un système de connaissances. Lalande propose une distinction entre deux formes de 

connaissances: 

- Connaissances générales, connaissances abstraites de cas particuliers et 

généralisées à l'ensemble ou à un sous-ensemble du système orthographique; 

- Connaissances spécifiques, associées à un mot particulier du lexique 

individuel. 

Les connaissances spécifiques sont regroupées en trois branches: sémique, phonique 

et graphique. 

Les connaissances générales sont constituées de connaissances sur les graphèmes 

comme élément de base du système orthographique, ainsi que de connaissances de 

règles particulières exprimant les contraintes ou les conditions d'utilisation de ces 

graphèmes dans la construction de graphies conformes au système orthographique et 

de règles plus générales comme celle de dérivation et de composition. 

La seconde dimension inclut le recours aux informations orthographiques en mémoire 

pour produire une graphie conforme à l'orthographe. La production de graphie 

consiste d'abord à générer une image du mot à produire à partir de connaissances 

présentes en mémoire et à réaliser ensuite concrètement cette image. La génération de 

l'image du mot peut résulter d'un rappel direct des connaissances spécifiques en 

mémoire ou, si les connaissances sont absentes ou incomplètes, elle peut résulter de 

la consultation de sources externes ou d'une construction hypothétique à l'aide de 

connaissances générales (p.21 0). 
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La troisième dimension inclue divers procédés d'étude de l'orthographe parmi 

lesquels l'observation, la comparaison des formes orales et écrites, la décomposition, 

la dérivation, etc. 

Dans sa thèse, parmi les perspectives de recherches Lalande cite «l'étude des 

particularités de l'apprentissage de l'orthographe lexicale dans le contexte de 

l'apprentissage du français langue seconde ». Une telle étude selon lui serait peut-être 

en mesure d'aider à la fois la compréhension du phénomène de l'apprentissage de 

l'orthographe lexicale et celle de certains aspects de l'apprentissage de la langue 

seconde. 

2.2.4 Les recherches comparatives et en langue seconde 

Les recherches comparatives principales sur le rendement des élèves francophones et 

allophones du primaire, réalisées au Québec, avancent des résultats contradictoires. 

La plupart des conclusions vont dans le sens que les performances des allophones en 

français sont plus faibles et influencent aussi les résultats dans les autres disciplines 

(Proulx, 1990 ; Doyle, 1991 ;Van Dromme et Ruimy, 1994). Cependant, Coulombe 

(1992) soutient que, au primaire, dans les écoles de milieu défavorisé les résultats en 

français des élèves allophones sont légèrement supérieurs à ceux des francophones, 

tandis que, en milieu favorisé, les résultats des allophones sont légèrement inférieurs 

à ceux des francophones. Hanh Hong (1994), de son côté, conclut que la variable 

« langue maternelle» ne semble pas influencer la performance dans la langue 

d'enseignement. Paredes (1996) enfin signale que, en milieu défavorisé, il n'y a 

aucune différence statistiquement significative entre le groupe allophone et le groupe 

francophone bien que les résultats en français des allophones soient légèrement 

supérieurs à ceux des francophones. 
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Des recherches plus récentes, explorant les différences entre francophones et 

allophones, révèlent un écart dans les compétences linguistiques de ces deux groupes. 

Il ressort que les allophones sont désavantagés à plusieurs niveaux (Armand, 2000 ; 

Morris et Labelle, 2004), surtout au niveau des connaissances lexicales et au niveau 

des connaissances morphologiques. Une recherche comparative des compétences en 

morphologie dérivationnelle chez des apprentis lecteurs francophones et allophones 

(Roy, 2006) montre que les compétences morphologiques de ces derniers sont moins 

développées. Les allophones, d'après cette étude, « accusent un retard important par 

rapport aux francophones en ce qui concerne les règles de combinaison entre bases et 

affixes. Ils ont tendance à juger plausibles plus souvent des pseudo mots qui violent 

pourtant les contraintes sémantiques et catégorielles de formation de mot. » (p.84) 

Dans les recherches sur le transfert en orthographe lexicale, il apparaît assez 

clairement que la LI influence les productions en L2. Des enfants hispanophones de 

la 1re à la 3e année dans un programme bilingue anglais-espagnol se basent sur leur 

prononciation et leurs connaissances orthographiques en espagnol lorsqu'ils écrivent 

en anglais; par exemple, ils utilisent les voyelles de l'espagnol pour représenter les 

phonèmes vocaliques anglais (Edelsky, 1982; Nathenson-Mejia, 1989). Edelsky 

(1982) conclut que ce qu'un scripteur débutant connaît de l'écriture dans sa LI, en 

termes de directionalité ou d'orthographe, notamment, forme la base de nouvelles 

hypothèses pour l'écriture dans sa L2. 

Une étude (Fashola, Drum, Mayer et Kang, 1996) comparant les résultats d'une 

dictée de 40 mots d'enfants hispanophones apprenant l'anglais en 2e_3e ou en Se_6e 

années à ceux d'enfants monolingues anglophones du même âge révèle que les 

hispanophones commettent plus d'erreurs qu'on qualifie de « prédictibles », c'est-à­

dire qui représentent adéquatement les correspondances grapho-phonémiques de 

l'espagnol, que les anglophones, alors que les erreurs non prédictibles sont commises 

également par les deux groupes. Cela montre que la LI de ces élèves hispanophones 
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continue de les influencer lorsqu'ils orthographient des mots en L2. Néanmoins, des 

nuances doivent être apportées quant à ces effets de transfert. Il semble que la L1 

influence davantage les enfants faibles en orthographe (Zutell et Allen, 1988; Ferroli, 

1991 ). 

Les interférences au mveau phonologique peuvent empêcher ou troubler la 

compréhension de ce qui est dit ou entendu par l'élève et en conséquent, avoir un 

effet négatif sur la maîtrise de l'orthographe. Vérain et De Hérédia-Deprez (1975), 

qui étudient les interférences linguistiques de l'arabe et du portugais dans 

l'apprentissage du français par des enfants arabophones et lusophones, soulignent 

qu'un arabophone est victime de « surdité phonologique» à l'égard des voyelles 

françaises. Ce phénomène de « surdité phonologique» est mis à jour et étudié par le 

linguiste russe Polivanov (1968) qui soutient que « les phonèmes et les autres 

représentations phonologiques élémentaires de notre langue maternelle [... ] se 

trouvent si étroitement liés avec notre activité perceptive que, même en percevant des 

mots (ou phrases) d'une langue avec un système phonologique tout différent, nous 

sommes enclins à décomposer ces mots en des représentations phonologiques 

propres à notre langue maternelle ». La langue arabe ne distinguant pas les voyelles 

nasales, des confusions phonologiques peuvent apparaître chez l'élève arabophone, 

telles que beau/bon, bas, banc, etc. D'autres confusions possibles paraissent 

morphologiques, mais sont d'origine phonologique: on/en (non-distinction des 

nasales), travailler/travaillait (non-distinction des degrés d'aperture), lelles (non­

distinction des arrondies). Les auteurs citent plusieurs exemples de graphies erronées 

dues à des interférences phonologiques parmi lesquelles vésiter au lieu de visiter, 

balage au lieu de plage, son au lieu de sang, peignin au lieu de pingouin, etc. 

Plusieurs facteurs sont susceptibles d'influencer la réussite dans l'apprentissage de la 

lecture et de l'écriture en langue seconde. Sur le plan cognitivo-Iangagier, les 

recherches en langue maternelle et en langue seconde ont montré que les capacités 



31 

métalinguistiques, c'est-à-dire les capacités de distanciation et de réflexion sur la 

langue, constituent des atouts importants pour la réussite en lecture et écriture (Gagné, 

2004; Gombert, 1992). 

Les recherches ont identifié des relations de causalité réciproque entre les capacités 

métaphonologiques 6 et l'apprentissage de la lecture (voir sur ce point Sprenger­

Charolles et Casalis, 1996). Ces capacités permettraient aux apprenants de prendre 

conscience que les mots sont constitués d'unités sublexicales (syllabes, attaques­

rimes et phonèmes) ce qui soutiendrait l'apprentissage des correspondances grapho­

phonémiques lors de l'apprentissage de la reconnaissance de mots et de l'écriture. 

Des recherches en langue seconde tendent à montrer l'existence d'un lien, en L2, 

entre les capacités métaphonologiques et la reconnaissance des mots chez des 

apprenants en début d'apprentissage de la langue seconde (Armand, 2000; Lefrançois 

et Armand 2003). Les études essaient d'établir aussi l'existence d'une relation entre 

les capacités en LI et en L2 et la possibilité d'un transfert en début d'apprentissage 

de la LI vers la L2. Cisero et Royer (1995) dans une étude auprès d'enfants bilingues 

hispanophones-anglophones ont mis en évidence que certaines composantes de la 

conscience phonologique sont davantage corrélées que d'autres entre les deux 

langues et que la force des corrélations varie avec le temps. 11 faut cependant prendre 

en considération le fait que les capacités métaphonologiques se manifestent 

différemment selon le langage dans lequel elles se développent (Armand, 2000). Ceci 

a été démontré par différentes recherches en tchèque, en italien, en turc et en espagnol 

(Caravolas et Bruck, 1993; Cossu, Shankweiler, Liberman, Katz, Tola, 1988; 

Durgunoglu et Oney, 1999; Gonzalez et Garcia, 1995). 

6 Sous capacités métaphonologiques nous comprenons les capacités de l'enfant à identifier et 
à manipuler, de façon intentionnelle, les différentes unités phonologiques de sa langue 
(Gombert, 1992). 
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Sur le plan socioculturel, un autre facteur clé de la réussite dans l'apprentissage de la 

lecture et de l'écriture en langue seconde, est, d'après Armand (2000), le contact avec 

l'écrit que les enfants entretiennent en milieu familial. L'étude de Leseman et De 

Jong (1998), réalisée aux Pays-Bas, auprès d'enfants vivant dans des familles 

pluriethniques, montre que les pratiques de littératie en milieu familial exercent une 

influence sur la réussite à des épreuves de décodage et de compréhension. Or, il 

existe une corrélation assez élevée entre le décodage et l'orthographe (Juel, Griffith 

et Gough, 1986) qui est due au fait que ces deux habiletés reposent sur le même type 

de connaissances. Ce fait nous permet de supposer qu'il existerait une différence dans 

les réalisations Olthographiques des élèves de milieux socioéconomiques différents. Il 

faut aussi souligner que la multiethnicité est souvent liée aux milieux défavorisés. 

2.2.5 L'apprentissage de l'orthographe lexicale 

Comme nous avons vu dans la sous-section 2.2.1 l'orthographe française est un 

plurisystème dont l'élément de base est le graphème. La plupart des graphèmes en 

français (83%) sont des phonogrammes (Catach, 1980). Le critère principal utilisé par 

Catach pour caractériser le phonogramme est la fréquence Le système graphique de 

base comprend 33 archigraphèmes. À partir de ce niveau de base et d'après la 

fréquence d'apparition dans la chaîne écrite sont établis trois niveaux de graphèmes. 

Le premier niveau contient les 45 graphèmes les plus fréquents: aux 33 

archigraphèmes sont ajoutées 12 unités supplémentaires. Le deuxième niveau inclut 

25 graphèmes supplémentaires de moindre fréquence et le troisième niveau contient 

tous les graphèmes du français. 

Les figures ci-dessous représentent les niveaux 1 et 2. Pour Catach (1980), 

l'apprentissage des graphèmes de ces deux niveaux au primaire peut être considéré 

comme un objectif raisonnable exigible: le niveau 1 en fin de cycle lecture-écriture 
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Pour les francophones, les différences entre les moyennes des mots réussis par niveau 

scolaire montrent que la progression la plus prononcée se situe entre la 3e et la 4e 

année, et cela chez les trois groupes socioéconomiques : 

Groupe socioéconomique 1	 2 année ~ 3 année = 2,47 mots de plus en moyenne 

3 année ~ 4 année =3,94 

4 année ~ 5 année = 3,36 

5 année ~ 6 année = 1,29 

Groupe socioéconomique 2	 2 année ~ 3 année = 1,65 

3 année ~ 4 année = 5,79 

4 année ~ 5 année = 0,79 

5 année ~ 6 année = 0,34 

Groupe socioéconomique 3	 2 année ~ 3 année = 1,26 

3 année ~ 4 année = 2,85 

4 année ~ 5 année = 2,75 

5 année ~ 6 année = 1,40 

La progression la plus forte est observée dans le groupe 2 à statut socioéconomique 

moyen, suivi par le groupe 1 à statut socioéconomique élevé et en dernière position 

par le groupe 3 à statut socioéconomique défavorisé. 

Chez les allophones, l'image est quelque peu différente: 

Groupe socioéconomique 1	 2 année ~ 3 année = 1,76 mots de plus en moyenne 

3 année ~ 4 année =2,84 

4 année ~ 5 année = 3,75 

5 année ~ 6 année = 2,25 
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Groupe socioéconomique 2	 2 année ---t 3 année =3,74 

3 année ---t 4 année =2,89 

4 année ---t 5 année = 0,56 

5 année ---t 6 année = 4,66 

Groupe socioéconomique 3	 2 année ---t 3 année =3,02 

3 année ---t 4 année = 1,06 

4 année ---t 5 année = 2,75 

5 année ---t 6 année = 0,78 

A l'instar des francophones, la progressIOn la plus forte chez les allophones est 

observée dans le groupe 2 à statut socioéconomique moyen. Cependant, cette 

3e 4eprogressIOn se situe non de la à la année comme c'est le cas chez les 

5e 6efrancophones, mais de la à la année. Pour les allophones du groupe 

socioéconomique 1 la progression la plus prononcée se situe de la 4e à la 5e année et 

pour le groupe 3 à statut socioéconomique défavorisé de la 2e à la 3e année. Donc, 

nous pouvons conclure que si pour les francophones des trois groupes 

socioéconomiques la progression la plus prononcée dans l'acquisition de 

l'orthographe lexicale se situe de la 3e à 4e année, ceci n'est pas valable pour les 

élèves allophones. Pour eux cette progression a été observée à différents niveaux 

scolaires et dépendamment du groupe socioéconomique. 

La figure qui suit présente la comparaison par groupe socioéconomique des scores 

totaux des mots réussis par les francophones et les allophones (tous les niveaux 

scolaires confondus). 
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Figure 4.6 Comparaison par groupe socioéconomique et langue parlée à la maison 

Le groupe socioéconomique 2 présente les scores totaux les plus élevés 

comparativement au groupe socioéconomique 1 qui vient en deuxième position, suivi 

du groupe socioéconomique 3. Les résultats des francophones et des allophones du 

groupe 2 sont à peu près égaux avec une très légère prédominance de la moyenne des 

allophones. Au contraire, les moyennes des allophones des groupes 

socioéconomiques 1 et 3 sont moins élevées que ceux de leurs pairs francophones. 

En conclusion, les résultats présentés dans cette section confirment en partie notre 

hypothèse de départ que les élèves du milieu socioéconomique favorisé auront de 

meilleurs résultats en orthographe lexicale que leurs pairs de milieu socio­
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économique défavorisé. En effet, les résultats du groupe socioéconomique 1 

incluant deux écoles situées en haut de l'échelle de défavorisation sont meilleurs que 

ceux du groupe socioéconomique 3 incluant deux écoles situées au fond de l'échelle 

de défavorisation. Cependant, le fait que le groupe socioéconomique 2, situé au 

milieu de l'échelle de défavorisation, obtient un meilleur score que celui du groupe 

socioéconomique 1 indique que peut-être une autre variable influence aussi 

l'acquisition de l'orthographe lexicale. 

4.4 La variable sexe 

Bien que nous n'ayons formulé aucune hypothèse en ce qui concerne la différence 

entre les performances des fiJles et des garçons, nous avons inclus la variable sexe 

dans nos analyses statistiques afin de voir si elle a un impact sur les résultats. Le 

tableau 4.11 montre l'écart entre les garçons et les filles dans le score des mots 

réussis. 

Tableau 4.11
 
Performance en orthographe lexicale selon la variable « sexe»
 

Niveau scolaire Sexe Moyenne Nombre Ecart-type 

2 garçons 2,13 155 2,59 
filles 2,67 160 2,58 

3 garçons 4,62 192 4,00 
filles 5,43 179 4,14 

4 garçons 7,66 196 5,17 
filles 9,22 185 5,16 

5 garçons 10,35 152 5,78 
filles Il,17 171 5,45 

6 garçons Il,65 113 5,36 
filles 13,65 124 5,28 
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L'écart observé se conserve à tous les niveaux scolaires. L'analyse de variance 

univariée que nous avons effectuée en incluant le sexe comme variable indépendante 

indique que la différence observée entre les garçons et les filles est significative 

(Fo,os(l ,1625)=18,61; p=O,OOO). Par ailleurs, une analyse de corrélation a confirmé 

l'existence d'un lien entre les résultats de la dictée et le sexe des paIiicipants (r­

Pearson=0,1 06* *, p=O,OOO, la corrélation étant significative au niveau 0,01). La 

figure 4.7 illustre les différences des scores moyens entre les garçons et les filles par 

niveau scolaire. 
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Figure 4.7 Moyenne des mots selon le sexe et le niveau scolaire des participants. 
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4.5 Comparaison de l'acquisition des graphèmes de base du phonème [0] par 

les francophones et les allophones 

Afin de voir s'il existe des différences entre francophones et allophones dans 

l'acquisition des graphèmes du français, nous avons comparé les réalisations 

graphiques, amSI que les substitutions que font les apprenants lorsqu'ils ne 

connaissent pas l'orthographe du mot. Nous nous sommes concentrés sur 

l'acquisition des graphèmes de base du phonème [0] en analysant les substitutions 

graphiques dans les mots orchestre, agneau, fauteuil, otarie, aubaine, abdomen, 

royauté, adolescent, saxophone, haricot. 

Nous avons effectué l'analyse par niveau scolaire et par langue (francophones vis 

allophones). Par la suite, à l'aide du test non paramétrique du khi carré nous avons 

vérifié si les variables niveau scolaire et langue parlée à la maison ont influencé les 

réalisations graphiques. 

Dans les tableaux qui suivent, nous avons mis en italique les taux des graphèmes 

réussis et en gras les taux des substitutions graphiques les plus fréquentes. 

Orchestre 

Pour orchestre nous avons obtenu les taux suivants: 
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Tableau 4.12 
Comparaison par niveau scolaire des taux de réalisation graphiques du graphème 0 

dans orchestre 

Niveau scolaire 
Langue Graphèmes 

2 3 4 5 6 
Francophones 0 83,7 78,7 78,7 82,3 88, f 

au 6,7 11,1 4,0 4,3 2,2 
ho 4,8 9,5 7,7 12,4 9,2 
eau 1,0 0,0 0,0 0,0 0,0 
eu 0,5 0,0 0,0 0,0 0,0 
a 2,9 0,4 0,0 1,0 0,5 
an 0,5 0,0 0,0 0,0 0,0 
r 0.0 0,4 0,0 0,0 0,0 

Allophones 0 81,4 82,6 86,7 84,1 84,3 
au 14,7 12,2 1,2 4,4 2,0 
ho 3,9 5,2 10,8 10,6 11,8 
eu 0,0 0,0 0,0 0,0 2,0 
a 0,0 0,0 1,2 0,9 0,0 

L'analyse des données indique que, aux cinq niveaux scolaires étudiés, la grande 

majorité des francophones et des allophones ont transcrit correctement le phonème 

initial de orchestre en utilisant l'archigraphème o. Le graphème au est la substitution 

la plus fréquente faite par les deux groupes, suivie du graphème ho. Il faut 

mentionner la progression de l'emploi du graphème ho à mesure qu'augmente le 

niveau scolaire des apprenants. Cette progression est linéaire chez les allophones et 

non linéaire chez les francophones. 

Nous avons utilisé le test statistique du khi carré pour voir s'il existe un lien entre les 

réalisations graphiques et la variable niveau scolaire. Pour les francophones le test a 

rendu le résultat suivant: y; = 63,37(dl=28) ; p=O.OOO. Pour les allophones le résultat 

est aussi significatif: y;=34,75 (dl=16) ; p=0.004. Nous pouvons donc conclure que le 

niveau scolaire influence le choix de graphèmes. 
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Par la suite, nous avons comparé les taux des réalisations graphiques des 

francophones et des allophones tous niveaux confondus pour voir si la variable 

langue parlée à la maison influence le choix des graphèmes. Le tableau qui suit 

compare les taux des graphèmes utilisés par les francophones et les allophones, tous 

les niveaux confondus. 

Tableau 4.13 
Comparaison par langue des taux de réalisations graphiques du graphème 0 dans 

orchestre 

o 

Réalisations Langue 
graphiques Francophones Allophones 
o 84,2 83,9 
au 5,8 7,7 
ho 8,7 7,7 
eau 0,2 0,0 
eu 0,1 0,1 
a 0,9 0,4 
an 0,1 0,0 
r 0,1 0,0 

Le test du khi carré a rendu le résultat suivant: X2=5,27(dl=7); p=0,628. Nous 

pouvons donc conclure qu'il n'existe pas de lien entre la variable langue parlée à la 

maison et les réalisations graphiques du graphème 0 dans orchestre. 

Agneau 

Ci-dessous nous présentons les données concernant le graphème eau du mot agneau. 
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Tableau 4.14 
Comparaison par niveau scolaire des taux de réalisations graphiques du graphème eau 

dans agneau 

Niveau scolaire Langue Graphèmes 
2 3 4 5 6 

Francophones eau 26,2 33,7 41,4 67,5 58,9 
0 46,1 23,0 17,5 7,7 5,9 

au 17,5 36,5 37,7 23,9 32,4 
eu 1,0 0,8 0,0 0,0 1,6 
aut 1,5 2,8 0,7 0,5 0,0 
ot 3,4 1,2 0,7 0,0 0,0 
on 1,0 0,4 0,7 0,0 0,0 
oe 1,5 0,0 0,7 0,0 0,0 
aue 0,5 0,4 0,0 0,0 0,0 

eaud 0,0 0,4 0,0 0,0 0,0 
eaut 1.0 0,0 0,0 0,0 0,0 
0* 0,0 0,0 0,0 0,5 0,0 
ault 0,0 0,0 0,0 0,0 1, l 
ogn 0,5 0,0 0,0 0,0 0,0 
ax 0,0 0,4 0,0 0,0 0,0 
ho 0,0 0,0 0.3 0,0 0,0 
ô 0,0 0,4 0,0 0,0 0,0 
ôt 0,0 0,0 0.3 0,0 0,0 

~-

*Le signe 0 indique l'omission de graphème. 

Pour les francophones, les données montrent une progression linéaire de l'utilisation 

du graphème eau de la 2e à la 5e année de 26,2 % à 67,5 %. La substitution graphique 

2ela plus fréquente en année est l'archigraphème 0 et son emploi diminue 

progressivement jusqu'à la 6e année. Le graphème au est lui aussi utilisé comme 

substitution graphique et sa fréquence augmente de la 2e à la 4e année pour diminuer 

en 5e année et augmenter à nouveau en 6e année. Nous observons, pour le phonème [0] 

en position finale dans agneau, une grande variété des réalisations graphiques 

contrairement à celles obtenues pour le [:J] en position initiale dans orchestre. 
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Tableau 4.14 (suite)
 
Comparaison par niveau scolaire des taux de réalisations graphiques du graphème
 

eau dans agneau 

Langue Graphèmes 
2 3 

Niveau scolaire 
4 5 6 

Allophones eau 13,5 37,4 38,1 47,3 62,7 
0 42,3 28,7 19,0 25,0 3,9 

au 29,8 23,5 28,6 20,5 25,5 
eu 0,0 0,0 1,2 1,8 3,9 
ot 2,9 1,7 2,4 0,0 0,0 
on 6,7 1,7 2,4 0,9 2,0 
ean 0,0 0,0 1,2 0,0 0,0 
oe 1,0 0,9 2,4 0,9 0,0 
oy 1,0 0,0 0,0 0,9 0,0 
aud 1,0 0,9 0,0 0,0 0,0 
aue 0,0 0,9 0,0 0,0 0,0 
0\ 0,0 0,9 0,0 0,0 0,0 

hau 0,0 0,9 0,0 0,0 0,0 
eaut 0,0 0,9 1,2 0,0 0,0 
aul 0,0 0,0 2,4 0,0 0,0 
UI 0,0 0,0 0,0 0,9 0,0 

oyo 1,0 0,0 0,0 0,0 0,0 
ou 0,0 0,9 1,2 0,0 0,0 
en 0,0 0,0 0,0 0,9 0,0 
êau 0,0 0,0 0,0 0,9 0,0 
our 1.0 0,0 0,0 0,0 0,0 
ô 0,0 0,9 0,0 0,0 0,0 

ueu 0,0 0,0 0,0 0,0 2,0 

À l'instar des francophones, les allophones utilisent le plus souvent l'archigraphème 

2e o en année pour transcrire le phonème [0] dans agneau. La fréquence de ce 

graphème diminue au fur et à mesure que le niveau scolaire augmente. L'emploi du 

graphème eau progresse linéairement de la 2e à la 6e année. En deuxième position 
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parmi les substitions graphiques les plus fréquentes arrive le graphème de base au. 

À la différence des francophones, les allophones ont plus souvent utilisé, surtout en 

deuxième année, la substitution graphique on. Son emploi se manifeste jusqu'à la 6e 

année. Il faut noter que, en 2e année, l'emploi du graphème eau par les allophones est 

deux fois moins fréquent comparativement aux francophones. Cette différence 

s'estompe en 3e année où le pourcentage d'usage du graphème eau dépasse celui des 

francophones. 

Par ailleurs, le test du khi carré confirme l'existence de lien entre les réalisations 

graphiques obtenues et le niveau scolaire chez les deux populations: 

francophones - X2=275,89(dl=68); p=O,OOO ; 

allophones - l=133,27(dl=88); p=O,OOl. 

Le tableau qui suit présente les taux des graphèmes utilisés par les francophones et 

les allophones tous niveaux confondus. 
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Tableau 4.15 
Comparaison par langue des taux de réalisations graphiques du graphème eau dans 

agneau 
eau 

Réalisations Langue 
graphiques Francophones Allophones 
eau 44,6 37,3 
0 20,2 26,4 
au 30,5 25,3 
eu 0,6 1,1 
aut 1,1 0,0 
ot 1,0 1,5 
on 0,4 2,8 
ean 0,0 0,2 
oe 0,4 1,1 
oy 0,0 0,4 
aud 0,0 0,4 
aue 0,2 0,2 
eaud 0.1 0,0 
01 0,0 0,2 
hau 0,0 0,2 
eaut 0,2 0,4 
aul 0,0 0,4 
Ul 0,0 0,2 
0* 0,1 0,0 
ault 0,2 0,0 
oyo 0,0 0,2 
ogn 0,1 0,0 
ax 0,1 0,0 
ho 0,1 0,0 
ou 0,0 0,4 
en 0,0 0,2 
êau 0,0 0,2 
our 0,0 0,2 
ô 0,1 0,2 
ôt 0,1 0,0 
ueu 0,0 0,2 

Le tableau montre que les graphèmes de base eau, 0 et au sont les plus utilisés 

dans l'orthographe du mot agneau. En ce qui concerne les substitutions graphiques, 
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les allophones ont eu plus souvent recours à l'archigraphème 0, à la différence des 

francophones qui ont utilisé surtout le graphème au. Le test du khi carré a rendu le 

résultat X2=84,89(dl=30) ; p=O,OOO. Nous pouvons donc conclure que la langue parlée 

à la maison influence le choix de graphèmes. 

Fauteuil 

Voici les dOMées pour le mot jàuteuil : 

Tableau 4.16
 
Comparaison par niveau scolaire des taux de réalisations graphiques du graphème au
 

dans fauteuil
 

Niveau scolaire 
Langue	 Graphèmes 

2 3 4 5 6 -
Francophones au 40.1 63.2 76.1 89.0 93.0 

0 49.8 30.8 19.9 8.1 5.4 
eau 5.8 1.6 1.7 1.0 0.0 

a 1.0 0.4 0.0 0.0 0.0 
aeu 0.5 0.0 0.0 0.0 0.0 
eu 0.5 1.6 1.7 1.9 1.1 
al 0.5 0.4 0.0 0.0 0.0 
1 0.0 0.4 0.0 0.0 0.0 
0 0.5 0.8 0.0 0.0 0.0 
an 0.5 0.0 0.0 0.0 0.0 
ou 1.0 0.4 0.3 0.0 0.0 
oy 0.0 0.4 0.0 0.0 0.0 
ô 0.0 0.0 0.3 0.0 0.5 

Allophones au 52.9 66.1 79.5 76.1 80.8 
0 43.3 26.1 18.1 15.9 15.4 

eau	 1.9 3.5 0.0 0.9 0.0 
eu 1.9 1.7 0.0 5.3 3.8 
ea 0.0 0.0 0.0 0.9 0.0 
ou 0.0 1.7 0.0 0.9 0.0 
on 0.0 0.0 1.2 0.0 0.0 
eUl 0.0 0.9 1.2 0.0 0.0 
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Les données font apparaître, chez les francophones, une hausse progressive de 

l'utilisation du graphème au. En deuxième année prédomine l'utilisation de 

l'archigraphème o. Par la suite, de la 3e à la 6e année, son emploi diminue 

régulièrement. À la différence des francophones, les allophones utilisent en 2e année 

plus fréquemment le graphème au. Son emploi augmente progressivement jusque la 

fin du primaire avec une baisse non substantielle en Se année. Les tests du khi carré 

ont rendu de nouveau des résultats significatifs et confirment le lien entre le niveau 

scolaire et les réalisations graphiques du [0] : 

francophones - i=227,86(dl=48) ; p=O,OOO 

allophones - i=54,55(dl=28) ; p=O,002 

Cependant, l'acquisition du graphème au chez les al1ophones est moins rapide que 

chez les francophones. À la fin du primaire, 15,4 % des allophones continuent à 

utiliser l'archigraphème 0, contre 5,4 % de leurs pairs francophones. 

Nous présentons ici-bas les taux de réalisations graphiques des francophones et des 

allophones tous niveaux confondus. 
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Tableau 4.17 
Comparaison par langue des taux de réalisations graphiques du graphème au dans 

fauteuil 

au 

Réalisations Langue 
graphiques Francophones Allophones 

au 71.9 69.6 
0 23.2 24.8 
a 0.3 0.0 
eau 2.0 1.5 
aeu 0.1 0.0 
eu 1.4 2.6 
ea 0.0 0.2 
al 0.2 0.0 
1 0.1 0.0 
0 0.3 0.0 
an 0.1 0.0 
ou 0.3 0.6 
oy 0.1 0.0 
on 0.0 0.2 
em 0.0 0.4 

Ô 0.2 0.0 

Les données indiquent que la majorité des francophones et les allophones utilisent les 

graphèmes de base 0, au, eau. Nous avons observé que la réalisation graphique eu 

apparaît plus souvent chez les allophones que chez les francophones. Pourtant, le test 

du khi carré ne confirme pas l'existence de lien entre la variable langue parlée à la 

maison et les réalisations graphiques du phonème [0] dans fauteuil: i=19,94(dl=15) ; 

p=0,174. 
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Otarie 

Voici les taux des réalisations graphiques du graphème 0 dans le mot otarie: 

Tableau 4.18
 
Comparaison par niveau scolaire des taux de réalisations graphiques du graphème 0
 

dans otarie
 

Niveau scolaire Langue Graphèmes 
2 3 4 5 6
 

Francophones 0 49.0 53.1 58.2 70.7 64.1
 
ho 1.9 5.5 4.4 3.8 3.8 
au 44.3 39.0 35.7 23.6 28.8 
eau 2.9 0.8 0.0 0.0 0.0 
hau 0.5 1.6 1.0 0.5 2.2 
ou 0.0 0.0 0.0 1.0 0.5 
on 0.0 0.0 0.3 0.5 0.0 
eo 0.5 0.0 0.0 0.0 0.0 
a 0.5 0.0 0.0 0.0 0.0 
ô 0.5 0.0 0.3 0.0 0.5 

Allophones 0 60.6 55.7 62.7 53.6 51.9
 
ho 1.0 6.1 2.4 12.5 13.5
 
au 36.5 35.7 31.3 27.7 32.7
 
eau 1.0 0.9 0.0 0.0 0.0
 
hau 0.0 0.9 0.0 3.6 0.0
 
po 0.0 0.0 2.4 0.0 0.0
 
an 0.0 0.9 0.0 0.0 0.0
 
hô 0.0 0.0 0.0 1.8 1.9
 

au+césure 1.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
or 0.0 0.0 1.2 0.0 0.0 

heu 0.0 0.0 0.0 0.9 0.0 

Les données du tableau indiquent que, en 2e année, le choix des francophones est 

divisé entre l'archigraphème 0 et le graphème de base au. Nous observons une 

progression régulière de l'utilisation de l'archigraphème 0 de la 2e à la 5e année, 

suivie d'une baisse non considérable en 6e année. Respectivement, la substitution par 
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le graphème au diminue de la 2c à la SC année et augmente légèrement en 6c année. 

L'utilisation du graphème ho est la plus considérable en 3c année. Cette substitution 

graphique diminue progressivement en 4c et Se années et reste constante en 6e année. 

Le graphème eau apparaît seulement parmi les substitutions faites en 2e et 3e années, 

tandis que la substitution graphique hau est présente à tous les niveaux scolaires avec 

une hausse en 6e année. Chez les allophones, l'image est tout à fait différente: en 2e 

année ils utilisent majoritairement l'archigraphème o. Sa fréquence d'utilisation 

diminue en 3e année, augmente en 4c
, puis diminue à nouveau en SC et 6 années pour 

tomber en desssous de la fréquence observée en 2e année. La même hésitation est 

visible dans les substitutions par le graphème au de la 3c à la 6c année. Un fait 

intéressant à notre avis est l'utilisation élevée de la substitution graphique ho en Se et 

6e année, respectivement 12,S% et 13%. Ce taux est près de 3 fois plus élevé que 

chez les francophones. 

Les résultats statistiques ont confirmé un lien entre le nIveau scolaire et les 

réalisations graphiques: 

francophones - i=74,06(dl=36) ; p=O,OOO 

allophones - i=60,09(dl=40) ; p=O,021 

Pourtant, dans le cas du mot otarie, le test du khi carré est moins catégorique pour les 

allophones que pour les francophones. 

Voici la comparaison des taux de réalisations graphiques des francophones et des 

allophones tous niveaux confondus: 
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Tableau 4.19
 
Comparaison par langue des taux de réalisations graphiques du graphème 0 dans
 

otarie 
o 

Réalisations Langue 
graphiques francophones allophones 

0 58.6 57.1 
ho 4.0 6.7 
au 34.7 32.8 
eau 0.7 0.4 
hau LI 1.1 
ou 0.3 0.0 
on 0.2 0.0 
eo 0.1 0.0 
po 0.0 0.4 
a 0.1 0.0 
ô 0.3 0.0 
an 0.0 0.2 
hô 0.0 0.6 
au+césure 0.0 0.2 
or 0.0 0.2 
heu 0.0 0.2 

Les données montrent que le graphème de base au est la substitution graphique la 

plus fréquente du 0 faite par les francophones et les allophones quand ils 

orthographient le mot otarie. Par rapport aux réalisations graphiques du 0, le test du 

khi carré a confirmé l'existence d'un lien avec la variable langue parlée à la maison: 

;(=32, Il (dl=15) ; p=0,006. 
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Aubaine 

Voyons maintenant les résultats pour le graphème au de aubaine. 

Tableau 4.20
 
Comparaison par niveau scolaire des taux de réalisations graphiques du graphème au
 

dans aubaine
 

Niveau scolaire Langue Graphèmes 
2 3 4 5 6 

Francophones au 45.2 56.0 69.0 74.0 73.5 
0 50.5 38.9 25.9 21.2 21.1 

ho 0.5 1.6 1.3 2.9 3.2 
eau 2.9 0.4 0.7 0.0 0.0 
hau 0.0 1.6 2.4 1.9 1.6 

a 0.0 0.0 0.7 0.0 0.0 
aeu 0.5 0.0 0.0 0.0 0.0 

au+césure 0.0 0.4 0.0 0.0 0.0 
an 0.5 0.0 0.0 0.0 0.0 

o+césure 0.0 0.4 0.0 0.0 0.0 
ou 0.0 0.4 0.0 0.0 0.0 
ô 0.0 0.0 0.0 0.0 0.5 
01 0.0 0.4 0.0 0.0 0.0 

Allophones au 44.2 51.3 59.0 50.4 59.6 
0 51.0 41.7 36.1 37.2 30.8 

ho 0.0 3.5 1.2 10.6 3.8 
eau 1.9 0.9 0.0 0.0 0.0 
hau 0.0 0.0 1.2 0.9 3.8 

a 1.0 0.0 1.2 0.0 0.0 
d 0.0 0.0 1.2 0.0 0.0 

au+césure 1.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
beu 1.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
an 0.0 0.9 0.0 0.0 0.0 
00 0.0 0.9 0.0 0.0 0.0 
ou	 0.0 0.0 0.0 0.9 0.0 
ô 0.0 0.9 0.0 0.0 0.0 
ha 0.0 0.0 0.0 0.0 1.9 
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Pour le mot aubaine, les données indiquent une acquisition progressive du 

graphème au par les francophones. Pour les allophones, l'acquisition est aussi 

progressive, mais moins rapide et avec une baisse en Se année. En 2e année les élèves 

utilisent principalement l'archigraphème 0 comme substitut du graphème au (SO,S% 

des francophones et SI % des allophones). Nous avons observé, chez les allophones, 

un pourcentage relativement élevé de la substitution graphique ho qui atteint un pic 

de 10,6% en Se année comparativement aux 2,9 % observés chez les francophones du 

même niveau scolaire. Par ailleurs, la réalisation graphique ho fait preuve, chez les 

francophones, d'une progression régulière de la 2e à la 6e année (de O,S% à 3,2% des 

substitutions graphiques). Le test du khi carré a confirmé l'existence de lien entre le 

niveau scolaire et les réalisations graphiques des élèves francophones et allophones. 

Pour ces derniers, cependant, le résultat est moins catégorique que pour les 

francophones: 

francophones -l=12S.84(dl=48) ; p=O,OOO
 

allophones -l=72,07(dl=S2) ; p=0,034
 

Le tableau 4.21 présente les taux de réalisations graphiques des francophones et des 

allophones, tous les niveaux confondus: 
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Tableau 4.21 
Comparaison par langue des taux de réalisations graphiques du graphème au dans 

aubaine 
au 

Réalisations Langue 
graphiques Francophones Allophones 

au 63.5 51.8 
0 31.6 40.5 
ho 1.8 4.1 
eau 0.8 0.6 
hau 1.6 0.9 
a 0.2 0.4 
aeu 0.1 0.0 
d 0.0 0.2 
au+césure 0.1 0.2 
beu 0.0 0.2 
an 0.1 0.2 
00 0.0 0.2 
o+césure 0.1 0.0 
ou 0.1 0.2 
ô 0.1 0.2 
01 0.1 0.0 
ha 0.0 0.2 

Les données montrent que l'archigraphème 0 est la substitution graphique la plus 

fréquente du graphème au qui, dans aubaine, se trouve en position initiale. Le test du 

khi carré a rendu le résultat x,2=36,93(dl=16), p=0,002 et nous pouvons conclure que 

la langue parlée à la maison influence les réalisations graphiques. 

Abdomen 

Par la suite, nous présentons les résultats pour abdomen: 
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Tableau 4.22 
Comparaison par niveau scolaire des taux de réalisations graphiques du graphème 0 

dans abdomen 

Langue Graphèmes 
2 3 

Niveau scolaire 
4 5 6 

Francophones 0 89.8 92.1 94.6 98.6 98.4 
e 2.9 1.2 0.0 0.5 1.1 

au 3.4 4.3 3.0 0.5 0.0 
e+césure 0.5 0.0 0.0 0.0 0.0 

eau 2.4 0.0 0.7 0.0 0.0 
ode 0.0 0.0 0.7 0.0 0.0 
on 0.0 0.4 0.3 0.0 0.0 
a 0.5 0.4 0.0 0.0 0.0 
0 0.0 0.4 0.0 0.0 0.0 

o+césure 0.0 0.0 0.3 0.0 0.0 
ô 0.0 0.0 0.0 0.5 0.0 
d 0.0 0.4 0.0 0.0 0.0 
u 0.0 0.0 0.0 0.0 0.5 
os 0.5 0.0 0.3 0.0 0.0 
en 0.0 0.4 0.0 0.0 0.0 
op 0.0 0.4 0.0 0.0 0.0 

Allophones 0 84.6 89.5 90.4 93.8 98.1 
e 2.9 1.8 0.0 2.7 0.0 

au 3.8 4.4 6.0 0.9 1.9 
eau 1.9 0.9 0.0 0.0 0.0 
on 1.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
a 1.9 0.0 0.0 0.9 0.0 
0 1.0 0.0 0.0 0.9 0.0 
mo 1.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
ou 0.0 3.5 0.0 0.0 0.0 

o+césure 1.0 0.0 0.0 0.0 0.0 
u 0.0 0.0 1.2 0.0 0.0 
eu 0.0 0.0 1.2 0.0 0.0 
os 1.0 0.0 1.2 0.0 0.0 
n 0.0 0.0 0.0 0.9 0.0 
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Les données pour le 0 de abdomen montrent, en 2e année, une prédominance de 

l'archigraphème 0 et la fréquence de son utilisation continue à augmenter jusqu'en 6e 

année. Le graphème de substitution le plus fréquent est le au. Chez les francophones, 

l'utilisation du au augmente de la 2e à la 3e année et diminue par la suite pour 

6edescendre à 0% en année. Chez les allophones, la fréquence de graphème au 

augmente de la 2e à la 4e année et diminue par la suite, mais sans atteindre le 0% des 

francophones. Le test du khi carré a rendu le résultat suivant: 

francophones - X2=85,Ol(dl=60) ; p=O,019 

allophones - i=58,24(dl=52) ; p=O,257 

D'après ces résultats, nous pouvons conclure que chez les francophones le niveau 

scolaire influence le choix des graphèmes. Par contre, pour les allophones, le test n'a 

pas pu établir un lien entre le niveau scolaire et les réalisations graphiques. 

Certaines substitutions extravagantes que nous avons observées lors du codage, 

comme o+césure, os, ode, sont à notre avis liées avec l'effort de celtains élèves 

d'orthographier le mot par analogie en créant des réalisations telles que: a demain, 

abdo main, abedosmme, abdodemen. 

Le tableau 4.23 présente les taux de substitutions graphiques faites par les 

francophones et les allophones, tous les niveaux confondus: 
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Tableau 4.23 
Comparaison par langue des taux de réalisations graphiques du graphème 0 dans 

abdomen 
o 

Réalisations Langue 
graphiques Francophones Allophones 

0 94.5 90.6 
e 1.0 1.7 
au 2.4 3.4 
e+césure 0.1 0.0 
eau 0.6 0.6 
ode 0.2 0.0 
on 0.2 0.2 
a 0.2 0.6 
0 0.1 0.4 
mo 0.0 0.2 
ou 0.0 0.9 
o+césure 0.1 0.2 
ô 0.1 0.0 
d 0.1 0.0 
u 0.1 0.2 
eu 0.0 0.2 
os 0.2 0.4 
en 0.1 0.0 
op 0.1 0.0 
n 0.0 0.2 

Les données montrent que les allophones et les francophones ont utilisé 

majoritairement l'archigraphème 0 et la substitution graphique la plus fréquente faite 

par les deux groupes de langue est le au. Par ailleurs, le test du khi carré a indiqué que 

la langue parlée à la maison n'influence pas les réalisations graphiques: 

l=29,30(dl=19); p=0,061. 

Royauté 

Dans le mot royauté nous avons analysé les réalisations graphiques du graphème au. 
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Tableau 4.24 
Comparaison par niveau scolaire des taux de réalisations graphiques du graphème au 

dans royauté 

Langue Graphèmes 
2 3 

Niveau scolaire 
4 5 6 

Francophones au 17.9 48.6 63.3 79.8 82.6 
0 74.4 43.8 33.7 19.7 14.1 
01 1.9 0.4 0.7 0.0 0.5 
0 1.0 2.8 0.7 0.0 0.5 
eu 0.0 1.6 0.3 0.5 0.0 
eau 1.0 0.8 0.7 0.0 0.5 
on 0.5 0.4 0.3 0.0 0.0 
an 0.5 0.8 0.0 0.0 0.0 
è 0.5 0.0 0.0 0.0 0.0 
e 0.5 0.0 0.0 0.0 0.0 

ou 0.5 0.4 0.0 0.0 0.5 
a 0.5 0.0 0.0 0.0 0.0 
n 0.5 0.0 0.0 0.0 0.0 

onne 0.0 0.4 0.0 0.0 0.0 
orne 0.5 0.0 0.0 0.0 0.5 
aul 0.0 0.0 0.0 0.0 0.5 
ô 0.0 0.0 0.3 0.0 0.0 

Allophones au 12.5 42.5 40.2 54.1 72.5 
0 67.3 46.9 47.6 32.4 17.6 
01 1.9 0.9 2.4 1.8 2.0 
0 5.8 1.8 0.0 0.0 0.0 
eu 1.9 2.7 1.2 0.9 0.0 

eau 6.7 2.7 3.7 0.9 0.0 
on 2.9 0.0 1.2 0.9 0.0 
an 1.0 0.0 1.2 0.9 2.0 
e 0.0 0.9 1.2 3.6 3.9 

ou 0.0 1.8 1.2 0.0 0.0 
a 0.0 0.0 0.0 1.8 0.0 

aul 0.0 0.0 0.0 1.8 0.0 
aux 0.0 0.0 0.0 0.9 0.0 

u 0.0 0.0 0.0 0.0 2.0 
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Le tableau 4.24 indique que chez les francophones le taux de fréquence du 

graphème au augmente progressivement de la 2e à la 6e armée et cette progression est 

linéaire. La substitution graphique la plus fréquente est l'archigraphème 0, dont 

l'emploi diminue progressivement. Nous observons la même tendance chez les 

allophones avec la différence que la progression du graphème au (respectivement la 

diminution de la fréquence du graphème 0) n'est pas linéaire. En plus, en 2e année, 

les allophones ont plus souvent employé le graphème eau (6,7 % d'allophones contre 

1 % de francophones). Nous devons noter aussi que l'omission du graphème au en 2e 

armée chez les allophones est environ 5 fois plus élevée (5,8 %) que chez les 

francophones (l %). Le test du khi carré a rendu les résultats suivants: 

francophones -l=291,307(dl=64) ; p=O,OOO 

allophones -l=127,250(dl=52) ; p=O,OOO 

Ces résultats nous permettent de conclure qu'il existe un lien entre le niveau scolaire 

et les réalisations graphiques des francophones et des allophones. 

Voyons maintenant si la variable langue parlée à la maison influence les réalisations 

graphiques. 
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