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X1l

RESUME

Les éléves de la premiére année du primaire intégrent de nombreuses connaissances
relatives a 1’écriture au cours de 1’année scolaire. Plusieurs recherches se sont
penchées sur le développement de I’apprenant lors de son processus d’acquisition de
la langue écrite, ce qui a fait émerger la pratique des orthographes approchées. Cette
pratique consiste a offrir des situations d’écriture contextualisées ou les éleves
essaient d’orthographier des mots en utilisant leurs connaissances du systeme
d’écriture dans le but d’atteindre la norme orthographique et de développer leurs
habiletés litéraciques. Puisque cette didactique du frangais écrit s’est principalement
centrée au préscolaire, peu de recherches ont documenté le domaine scientifique sur
la pratique enseignante des orthographes approchées en premiére année du primaire.

Les objectifs de la présente recherche sont: 1) d’étudier les stratégies
orthographiques enseignées par des enseignantes de premiére année du primaire lors
de la pratique des orthographes approchées et 2) de décrire la progression de
I’enseignement de ces stratégies durant une année scolaire.

Afin de répondre aux objectifs de recherche, trois enseignantes de premiere année
ont expliqué I’adaptation des phases de la pratique des orthographes approchées a
’aide d’un cahier de planification et d’une entrevue. Des changements sont alors
relevés dans I’enseignement des stratégies orthographiques. Ainsi, I’année suivante,
trois observations ont été réalisées pour détailler ces différences remarquées.

L’analyse des résultats démontre que chaque phase de la démarche des orthographes
approchées privilégie des stratégies orthographiques précises en premiere année du
primaire. De plus, une certaine progression des stratégies orthographiques
enseignées s’observe durant ’année scolaire puisque les enseignantes adaptent les
phases de la pratique des orthographes approchées au développement
orthographique des éléves. Cette étude permet d’approfondir les stratégies
orthographiques enseignées lors de la pratique des orthographes approchées en
premiére année primaire et d’ajuster la temporalité didactique de cette pratique a la
progression orthographique des éléves.

Mots-clés : orthographes approchées, stratégie orthographique, premiére année,
enseignement  primaire,  didactique  de  I’écriture, langue  frangais.



INTRODUCTION

Au Québec, ’analyse de la situation sur la langue frangaise écrite démontre une
détérioration des résultats aux examens ministériels a la fin de I’enseignement
primaire. A la suite de ’administration d’épreuves en francais écrit, le rapport du
MELS (2006) compare les résultats obtenus en 2000 et en 2005. De nombreuses
difficultés d’écriture sont soulevées chez les éléves québécois, notamment en
orthographe. Les conclusions saillantes relatives a I’orthographe d’usage et
grammaticale exposent une décroissance des résultats chez les filles (92 % en 2000
et 84 % en 2005) ainsi que chez les gargons (81 % en 2000 et 70 % en 2005). Cette
diminution significative du taux de réussite indique le besoin d’intervenir

efficacement a I’aide de moyens concrets en écriture.

Cette recherche a comme objet d’étude la démarche des orthographes approchées
s’ajuste au programme de formation ou commence I’enseignement formel de
’écriture. Cette démarche didactique de la langue frangaise écrite ou I’éleve est
amené a écrire des mots sans modele référentiel s’axe principalement sur un
enseignement explicite des stratégies orthographiques en premicre année du
primaire. Cette étude vise a décrire les stratégies orthographiques lorsque les
enseignantes de premiére année du primaire pratiquent les orthographes approchées.
De plus, cette étude vise également a décrire la progression des stratégies

orthographiques lors de situations d’€criture en orthographes approchées.

Ce mémoire de maitrise présente en premier lieu la problématique de cette étude a
’aide d’explications sur les enjeux relatifs au domaine de la langue écrite qui nous
menent a 1’élaboration des questions de recherche. En second lieu, le cadre
conceptuel expose 1’orthographe de la langue frangaise, les facettes qui régissent le
processus d’enseignement-apprentissage, les modeles relatifs a ce méme processus,

les principales pratiques de la didactique de [’orthographe, les stratégies



d’enseignement-apprentissage visant I” apprentissage de I’orthographe francaise et la
recension des écrits abordant les orthographes approchées. Enfin, les objectifs
spécifiques de recherche sont posés. Puis, le troisieme chapitre, la méthodologie,
décrit les aspects méthodologiques déterminés, soit 1’échantillonnage, 1’intervention
pédagogique ainsi que la collecte de données. Ensuite, les résultats sont répertoriés
selon les deux objectifs qui orientent cette recherche. Finalement, [ interprétation et
la discussion éclairent ces résultats obtenus. Une bréve conclusion dresse le portait

général de ce projet de recherche et ses limites.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE DE LA RECHERCHE

Le probléme de la recherche porte sur la pratique des orthographes approchées sous
un angle non étudi¢ jusqu’a maintenant. Le Programme de formation de 1’école
québécoise dans le domaine du frangais langue d’enseignement, la didactique de
lorthographe, I’approche des orthographes approchées, les stratégies
d’apprentissage en enseignement et la progression des stratégies d’apprentissage en
orthographe cernent le contexte de recherche dans lequel s’inscrit cette recherche.
Ces différents éléments posés permettent d’¢élaborer des questions pour ce projet de

recherche.

1.1 LE CONTEXTE DE RECHERCHE

Selon le MELS (2006), les résultats en langue frangaise ¢crite se dégradent depuis
les derni¢res années au Québec chez les éléves qui terminent leur scolarité au
primaire. Trois composantes de ’écriture sont particulierement touchées par cette
baisse du taux de réussite : la syntaxe et la ponctuation, I’organisation du texte ainsi
que I’orthographe d’usage et grammaticale. L’orthographe d’usage et grammaticale
se distingue des autres dimensions de ’€criture. D’abord, une faible tolérance a

I’erreur est souvent percue dans les normes scolaires et sociales. De plus, les écarts



entre les performances des €léves s’intensifient au terme de 1’école primaire. Il en
découle que certains éléves sont outillés pour réussir dans ce domaine
d’apprentissage tandis que d’autres démontrent de sérieuses difficultés
orthographiques. Un nombre croissant d’éléves qui commettent des erreurs
orthographiques est remarqué ces dernieres années. En effet, le taux de réussite des
¢leves a I’épreuve obligatoire d’écriture subit une diminution entre 2000 et 2005,
passant de 87 % a 77 %. Malgré le fait que 1’évaluation uniforme de 2005 présente
des contraintes plus importantes, un écart significatif des résultats dans ce volet de
I”écriture est souligné. Une nécessité est soulevée pour intervenir de fagon adaptée
au niveau de I’écriture (MELS, 2006). Ainsi, constatant cette chute du pourcentage
de réussite en langue écrite a la fin du primaire, des solutions doivent étre proposées

afin de soutenir les éléves dans leur cheminement scolaire.

Le MELS (2001) a ¢laboré le Programme de formation de 1’¢cole québécoise
(PFEQ) qui oriente, entre autres, 1’enseignement de 1’orthographe. C’est dans ce
contexte didactique du francais que la pratique des orthographes approchées se

définit ces derniéres années.

1.1.1 Le Programme de formation de I’école québécoise dans le domaine du

francais langue d’enseignement

Le programme de formation de 1’¢cole québécoise (MELS, 2001) a pour mission de
développer les compétences de 1’éléve dans divers domaines. Cette formation par
compétences apprend a I’éleve a étre réflexif et actif dans un champ ciblé
d’apprentissage. Ce PFEQ se divise en domaines généraux de formation. Quatre
compétences composent le domaine du frangais langue d’enseignement, soit Lire des
textes variés, Ecrire des textes variés, Communiquer oralement et Apprécier des
ceuvres littéraires (Ministére de I’Education, 2001). Dans le cadre de cette recherche,

la compétence Ecrire des textes variés est ciblée et, plus spécifiquement, les savoirs



essentiels concernant 1’orthographe ainsi que la progression des apprentissages
relatives a I’orthographe (MELS, 2010). Cette progression des apprentissages sert
de guide & l’enseignant désireux d’ajuster les connaissances enseignées au
développement de 1’éléve. En ce qui concerne les connaissances relatives a
I’orthographe d’usage, I’enseignant de premiére année du primaire doit accompagner
I’éléve & I’aide d’interventions pour que celui-ci maitrise environ 500 mots a la fin
de son premier cycle, soit au terme de sa deuxieéme année. De plus, I’enseignant doit
s’assurer que 1’éleve maitrise plusieurs notions orthographiques a la fin de la
premiere année du primaire telles que I’identification des lettres de I’alphabet,
’ordre de ces lettres et la compréhension de la notion de voyelle et de consonne
(MELS, 2010). Ainsi, plusieurs stratégies orthographiques enseignées aident 1’¢leve
a maitriser ces connaissances orthographiques exigées par le MELS et adaptées au
niveau scolaire de I’éléve. Selon le Ministére de 1’Education (2001), par des
situations  d’apprentissage et d’évaluation (SAE) signifiantes, les éléves
s’approprient la langue frangaise écrite et utilisent cette compétence dans le but de

transmettre un message ou simplement pour se divertir (Ministere de 1’Education,

2001).

La lecture et I’écriture se tressent ensemble pour s’influencer et se compléter lors du
processus d’apprentissage (Frith, 1985). La compétence Lire des textes variés se lie
a la compétence Ecrire des textes variés. Plusieurs stratégies de lecture peuvent étre
jumelées aux stratégies orthographiques. Par exemple, I’¢éleve peut lire un mot qu’il
a écrit afin de se réviser. Dés le commencement de la premiére année du primaire,
une lecture de mots peut étre utilisée par I’éleve dans le but de se corriger. Ainsi,
’apprenant peut vérifier ’orthographe d’un mot transcrit en lisant la norme
orthographique dans le dictionnaire (Ministére de 1’Education, 2001). De plus, selon
la progression des apprentissages émise par le MELS (2010), I’une des stratégies de
lecture qui doit étre maitrisée des la premiére année du primaire s’avére reconnaitre

instantanément (sans analyse) les mots fréquents et utiles, connus a l’oral et a ['écrit



(MELS, 2010). Cette stratégie de reconnaissance spontanée des mots de la langue
frangaise permet & I’¢éléve de mémoriser les mots qu’ils rencontrent souvent pour

ensuite les écrire sans erreur.

De plus, selon le PFEQ, certaines lignes directrices touchant I’enseignement et
I’apprentissage de 1’orthographe des mots sont tracées. En effet, le PFEQ décrit
brievement le cursus scolaire de I’éléve du primaire qui expérimente la langue
frangaise écrite. Il est & souligner que 1’éleve commence sa scolarité en associant les
phonémes aux phonogrammes. L’éléve explore les fonctions importantes de la
langue frangaise écrite telles que I’expression, la communication, la création,
’apprentissage et le plaisir des mots. Tres tot dans le cursus scolaire des éléves, des
stratégies sont découvertes lors du processus d’apprentissage de 1’écriture. De courts
textes qui témoignent de certaines régles syntaxiques et orthographiques sont
produits par les éleves. Grace a une pratique constante et diversifiée d’activités
d’écriture, les éleves s’éveillent a la langue écrite par intérét personnel ou pour
transmettre un message. Dans un contexte signifiant, les échanges avec 1’enseignant
et les éléves facilitent 1’application des connaissances apprises par 1’apprenant,
notamment en orthographe d’usage. Par ailleurs, pour le premier cycle du primaire,
certaines attentes pédagogiques sont décrites & 1’égard des éléves et celles-ci doivent
étre maitrisées avant la fin du cycle. Le vocabulaire exigé dans le cadre des
apprentissages de 1’éleve s’emprunte du quotidien et de la réalité concrete. Une
bonne orthographe est exigée pour une majorité de mots. Des stratégies d’écriture
ciblées sont enseignées a ces jeunes éleves dans le but de rédiger un texte (ministere

de I’Education, 2001).

A la suite de I’application de ce programme depuis quelques années, les pratiques
enseignantes ont subi plusieurs changements. Afin de mesurer les impacts de ces
modifications, des études sont menées afin de mesurer I’efficacité du PFEQ. Le

rapport final du renouveau pédagogique (MELS, 2006) fait état des répercussions



engendrées par ces restructurations dans les pratiques enseignantes. Constatant une
augmentation de plus de 10 % d’erreurs en orthographe d’usage et grammaticale
entre 2000 et 2005 par les €leves terminant leurs €études primaires, le ministére de
I’Education évoque le besoin de trouver des pistes de réflexion relatives a
’enseignement de 1’orthographe dans les écoles québécoises. De plus, le MELS
(2006) émet que ces nouvelles idées peuvent aboutir & des ateliers de formation

continue en didactique de I’orthographe.

1.1.2 La didactique de I’orthographe

Selon une perspective didactique, ’orthographe se définit comme un savoir
d’enseignement et d’apprentissage. Par une transposition didactique émise par
’enseignant, le savoir orthographique est €laboré par 1’apprenant (Allal, Bétrix
Kohler, Rieben, Rouiller Barbey, Saada-Robert et Wegmuller, 2001). L’orthographe

et son enseignement suscitent de nombreux questionnements (Cogis et Ros, 2003).

Plusieurs recherches se sont intéressées aux pratiques enseignantes portant sur
’orthographe chez les apprenants d’age scolaire (Pasa, 2001; Schlagal, 2001; Largy,
Cousin, Dédéyan et Fayol, 2004). Certaines études ont tenté de comprendre les
didactiques de la langue écrite les plus efficaces afin de favoriser ’acquisition de
’orthographe chez les apprenants (Pasa, 2005; Rieben, Ntamakiliro, Gonthier et
Fayol, 2005). Deux catégories d’approches didactiques en situation de classe sont
distinguées. La premiére se centre sur un apprentissage spécifique de la norme
orthographique. Les situations de lecture et d’écriture n’étant pas délaissées, le point
culminant se joue sur les activités didactiques qui ciblent I’orthographe telle que les
exercices de mémorisation ou la dictée de mots. Un transfert des connaissances de la
norme orthographique doit s’effectuer dans les écritures. Cette approche se fonde sur
le réinvestissement des connaissances élaborées en orthographe dans le but d’écrire

des textes qui communiquent un message. La seconde approche intégre les stratégies



orthographiques dans les tiches d’écriture ou les contextes d’écriture et de lecture.
Les situations d’écriture offrent une structure qui suit la progression des
apprentissages de I’orthographe par I’¢leve. Ces deux approches didactiques assurent
’acquisition de la norme orthographique en contexte de classe (Allal, 1997). Ces
deux catégories laissent place a plusieurs pratiques enseignantes diversifiées de

I’écriture et a des comparaisons intéressantes.

Le rapport du MELS (2006), ciblant la détérioration des résultats en orthographe
d’usage et grammaticale ces derniéres années, souléve la priorité¢ de résoudre ce
probléeme en langue francaise écrite. Ces réflexions peuvent conduire a des
¢valuations des différentes didactiques de 1’écriture pour en connaitre les aspects
positifs et négatifs (MELS, 2006). Ces comparaisons peuvent mener a une meilleure
compréhension des pratiques enseignantes les plus efficaces pour favoriser
’apprentissage de 1’orthographe. La pratique des orthographes approchées semble

de plus en plus présente dans le contexte didactique du frangais écrit au Québec.

1.1.3 L’approche des orthographes approchées

De nombreux auteurs ont exploré le concept d’émergence de 1’écrit pour
comprendre le développement de I’enfant. A la suite de leurs recherches, ces
chercheurs ont tent¢ de comprendre la progression naturelle d’enfants lors
d’écritures spontanées (invented spelling). Les conclusions de ces études ont abouti
au consensus que I’enfant est capable de cheminer dans le domaine de I’écriture sans
instruction formelle puisqu’il est en contact avec les traces écrites depuis sa
naissance. A partir de leurs connaissances du systéme alphabétique, les enfants
expérimentent la langue écrite afin de se I’approprier. Des pionniers (Chomsky,
1970; 1979; Read, 1971, 1986; Ferreiro et Teberosky,1982) ont marqué les bases
d’une nouvelle pratique : les orthographes approchées. La pratique des orthographes

approchées permet d’écrire des graphies selon les représentations de la langue écrite



de I'apprenant. Les activités d’orthographes approchées demandent & I’éléve de
réfléchir sur la langue écrite (Jaffré, Bousquet et Massonnet, 1999). La démarche des
orthographes approchées accorde une importance particuliere a la révélation de la

norme pour que les apprenants développent leur compréhension de 1’orthographe
(Rieben et al., 2005).

Plusieurs études emploient I’expression invented spelling (Chomsky, 1970; 1979;
Clarke, 1988; Poole-Hayes et Dionne, 1996; Gentry, 2000; Brasacchio Kuhn et
Martin, 2001; Sipe, 2001; Pasa, 2001; Kolodziej et Columba, 2005; Alves Martins et
Silva, 2006; Vaca Uribe, 2007) qui est le terme a [’origine de la compréhension des
concepts de l’apprenant qui expérimente la langue écrite. Certains auteurs ont
privilégié d’autres expressions telles que creative spelling (Read, 1971, 1986),
orthographes inventées (Jaffré, Bousquet et Massonnet, 1999), écritures approchées
(Besse, 2001) ou spontaneous writing (Frost, 2001). Le choix de I’expression
orthographes approchées a été adopté par Montésinos-Gelet et Morin (2001) pour
mieux définir ’intention de I’apprenant, c’est-a-dire s’approcher de la norme
orthographique. Ce nouveau lexique tente de mieux représenter 1’objectif qui sous-
tend I’action de 1’éleve puisque celui-ci n’invente pas une nouvelle orthographe.
Dans le cadre de cette recherche, ’expression orthographes approchées est
privilégiée a la traditionnelle expression puisqu’elle reflete avec plus de rigidité les

principes de cette démarche.

Ces productions de mots informent ’enseignant sur les représentations cognitives de
I’éleve. Les graphies “fautives” se traduisent davantage comme des indices du
niveau d’appropriation de la langue écrite de la part de I’¢éleve. Ces €carts a la norme
se définissent comme des outils de compréhension du fonctionnement cognitif de
’apprenant (Jaffré ef al., 1999). Par conséquent, la notion d’essais et d’erreurs prend
un sens primordial puisque [’erreur est pergue par l’apprenant comme une

expression de ses concepts de la langue écrite dans le but de comprendre le systeme
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d’écriture. Les hypotheses de 1I’apprenant sur 1’écrit sont issues de ses contacts avec
son environnement et de ses conceptions cognitives de 1’écrit (Besse, 2001). La
pratique des orthographes approchées a démontré des résultats significatifs en faveur
de la réussite ultérieure dans le domaine de 1’orthographe au préscolaire et en
premiére année du primaire (Morin et Montésinos-Gelet, 2007). Quelques auteurs
tracent certaines lignes directrices afin de guider les enseignants dans leur pratique
des orthographes approchées en situation de classe (Kolodziej et Columba, 2005;

Sipe, 2001; Charron, 2006).

Des conditions favorables a cette exploration de la langue écrite doivent étre mises
en place afin de favoriser la confiance de 1’éléve pour écrire sans modele référentiel
extérieur et exprimer librement leurs hypotheses. Parmi ces conditions, une
démarche claire des orthographes approchées guide les éleves dans leur découverte
de la norme orthographique et les structure dans leur organisation de travail
(Charron, 2006). Par ailleurs, il est démontré qu’a la fin du préscolaire, les
apprenants ont construit des connaissances en ce qui concerne le systtme de la
langue écrite. En effet, plus des trois quarts des éleves sont confrontés a des
préoccupations phonographiques (lien entre phonogramme et chaine sonore) (Morin,

2004).

Les recherches se penchant sur la pratique des orthographes approchées démontrent
des résultats positifs relatifs a 1’apprentissage de la langue frangaise écrite au
préscolaire. Cependant, cette pratique exige des ajustements pour suivre le
développement orthographique de I’éleve de premiére année du primaire. Peu
d’études visent a documenter le domaine scientifique sur la pratique enseignante des
orthographes approchées et aucune n’a tenté de détailler ’adaptation relative a cette

didactique en premiere année primaire.
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La pratique des orthographes approchées favorise ’utilisation de stratégies pour

résoudre les problémes linguistiques lors de 1’écriture de mots nouveaux.

1.1.4 Les stratégies d’apprentissage en enseignement

L’étude des stratégies d’apprentissage s’imprégne de la psychologie cognitive, de la
recherche en éducation ainsi que de la recherche en laboratoire. Les stratégies
d’apprentissage sont désormais enseignées aux €leves pour optimiser les

apprentissages (Langevin, 1992).

Weinstein et Mayer (1986) apportent certaines précisions sur la définition des
stratégies d’apprentissage en émettant que, lors des apprentissages, 1’éléve adopte
des comportements et évoque des idées qui ont des répercussions sur son processus
d’encodage. L’objectif de toutes les stratégies d’apprentissage est d’agir sur la
motivation ou ’état affectif de I’éleve. La sélection, 1’acquisition, 1’organisation et
I’intégration de nouvelles connaissances peuvent également étre influencées par le
but de ces stratégies (Weinstein et Mayer, 1986). Faisant suite aux divers écrits
traitant des stratégies d’apprentissage, Bégin (2009) instaure une définition des
stratégies d’apprentissage dans le contexte de la réforme scolaire qui s’articule

comme suit :

[...] une catégorie d’actions métacognitives ou cognitives utilisées dans une
situation d’apprentissage, orientées dans un but de réalisation d’une tiche ou
d’une activité scolaire et servant a effectuer des opérations sur les connaissances
en fonction d’objectifs précis (p.53).

Cette définition permet de faire le pont entre la psychologie cognitive dont sont
issues la définition des stratégies d’apprentissage et son application dans le domaine
de I’éducation. Ainsi, ’enseignant peut guider 1’éléve dans I’exploration des
stratégies d’apprentissage pour résoudre efficacement les problémes rencontrés au

cours de son cheminement scolaire.



II est & souligner que I’enseignement des stratégies d’apprentissage ne peut pas
remplacer ’enseignement des contenus. Ainsi, des €léves qui ont de la facilité a
répondre aux problémes posés peuvent adopter des stratégies plus complexes que les
éléves qui éprouvent des difficultés dans un domaine précis. A la suite de nombreux
écrits recensés, Langevin (1992) souligne la nécessité de I’enseignement des
stratégies. L’enseignement des stratégies d’apprentissage incorpore la mati€re pour
maximiser le transfert des nouvelles connaissances. Ainsi, I’enseignant doit bien
intégrer ’enseignement du contenu de la matiére et les stratégies qui y sont liées

pour faciliter les apprentissages (Langevin, 1992).

Puisque la pratique des orthographes approchées telle qu’élaborée au préscolaire
demande un transfert des connaissances orthographiques dans les situations
d’écriture, I’enseignement des stratégies orthographiques peut optimiser ce transfert.
Toutefois, peu de recherches ont précisé les didactiques de I’écriture s’appuyant
spécifiquement sur les stratégies orthographiques enseignées. De plus, peu de
recherches ont tent¢ de comprendre la progression didactique des stratégies

orthographiques sous un angle socioconstructiviste.

1.1.5 La progression des stratégies d’apprentissage en orthographe

Dans le processus d’acquisition de la norme orthographique, les connaissances
orthographiques concernent principalement les correspondances
phoneémes/phonogrammes initialement. Progressivement, les ¢leéves deviennent
attentifs aux morphogrammes et, parmi eux, notamment aux affixes. Ce
développement de modifications de stratégies & I’intérieur d’un domaine précis
conduit a un enseignement plus ciblé et li€¢ aux besoins des éléves (Varnhagen,
McCallum et Burstow, 1997). Lorsque 1’éleve commence a développer ses habiletés
litéraciques, il n’utilise pas qu’un seul type de stratégies. Une variété¢ de stratégies

peuvent &tre appliquées lors de la résolution de problémes linguistiques. Malgré la
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variabilité individuelle, il y a une évolution dans 1’acquisition des divers types de
stratégies. Cette progression s’expose sur le plan des stratégies dominantes. La
conceptualisation des tendances développementales se décrit davantage en termes de
phases correspondant aux changements des stratégies dominantes plutét qu’en
matiere de stades. Les stratégies correspondant aux différentes phases peuvent
dessiner le progres des €leves et donner des reperes a l’enseignant désireux de
considérer les différences individuelles (Rieben, Saada-Robert et Moro, 1997). A la
suite d’une recension des écrits sur les stratégies orthographiques, Guimard (1993)
souligne que la médiation phonologique (association phoneéme-phonogramme)
correspond au processus de base des connaissances orthographiques pour I’éleve qui
fait ses premiéres expérimentations en <écriture. Les stratégies analogiques
apparaissent plus tardivement a la suite des stratégies phonologiques (Guimard,
1993). Selon cette conception d’une évolution des stratégies utilisées par 1’éléve, une
progression de I’enseignement des stratégies d’écriture peut également Etre
mesurable chez les ¢€leves apprentis scripteurs. Ces différentes stratégies
orthographiques enseignées et mobilisées par les ¢€leves influencent le

développement orthographique de ’éleve.

A la lumiére des derniéres découvertes scientifiques sur la progression didactique
des stratégies orthographiques, aucune étude n’a tenté d’analyser I’appropriation des
stratégies orthographiques par 1’éleve lors de la pratique des orthographes

approchées.

1.2 PROBLEME DE RECHERCHE

Trés peu de recherches ont eu la visée de documenter le domaine de 1’éducation sur
la pratique des orthographes approchées qui s’avere une approche novatrice de la
langue francaise €crite. Par ailleurs, de nombreuses études se centrent au préscolaire

afin de documenter le domaine scientifique sur I’émergence de 1’écrit (Rosaz, 2003;
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Morin, 2004; Morin et Montésinos-Gelet, 2004; Rieben et al., 2005; Alves Martins
et Silva, 2006), mais il en est autrement pour la premiére année ou I’enseignement
de I’écriture est formel. Par D’intervention active et des explications directes
judicieuses, 1’enseignement explicite peut faciliter le développement de 1’¢leve dans
son cheminement litéracique (Sipe, 2001). Cette premiére année offre la possibilité
d’enseigner plusieurs stratégies orthographiques lors de I’écriture de mots dont
’orthographe demeure encore inconnue pour ces jeunes apprenants. Les éléves de la
premiere année du primaire sont en mesure d’appliquer de nombreuses stratégies
lors de situations d’écriture telles que la récupération en mémoire (stratégie
lexicale), la médiation phonologique (stratégie phonologique), I’analogie,
I’utilisation de régles orthographiques ainsi que I’examen visuel (stratégie de
révision). De plus, un choix de stratégies s’applique pour orthographier selon la
norme (Rittle-Johnson et Siegler, 1999). Aucune recherche n’a tenté d’étudier les
stratégies orthographiques enseignées dans la démarche des orthographes
approchées. Par ailleurs, les recherches qui se sont penchées sur la progression dans
le domaine de I’éducation visent particulierement les apprentissages de 1’¢léve,
délaissant la progression de la pratique enseignante. De plus, la progression de
I’enseignement du frangais ne fait pas ’objet de nombreuses études (Charron,
Montésinos-Gelet et Morin, 2008). En effet, la temporalité didactique est rarement
étudiée pour comprendre la planification des connaissances transmises par
I’enseignant @ moyen ou a long terme. Ainsi, cette recherche permet de documenter
la progression de la didactique de 1’orthographe dans le but d’élaborer une démarche
évolutive des stratégies enseignées en premiére année du primaire. Cette recherche
tente de répondre a ce manque de connaissances en ce qui a trait a la pratique des

orthographes approchées en premiére année du primaire.
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1.2.1 Questions de recherche

En sachant que I’enseignement des stratégies orthographiques en premiére année
contribue a I’apprentissage de 1’orthographe des é€léves, certaines questions
émergent. Est-ce que la pratique des orthographes approchées permet aux
enseignants d’enseigner a leurs éléves des stratégies orthographiques? Si oui, quelles
sont les stratégies qu’ils peuvent expliciter & leurs éléves? De plus, est-ce que le
choix des stratégies change durant I’année scolaire? Si oui, quelle serait cette

progression des stratégies enseignées?



CHAPITRE II

CADRE CONCEPTUEL

Dans le cadre du cadre conceptuel, plusieurs concepts sont définis pour mieux
comprendre les préoccupations actuelles qui orientent les questions de recherche.
L’orthographe frangaise, les facettes du processus d’enseignement-apprentissage, les
modeles d’enseignement-apprentissage, 1’enseignement de ’orthographe, les
orthographes approchées forment les principaux sujets abordé€s pour éclairer les
principales composantes du probléeme de recherche. Ces ¢léments précisés

permettent ainsi de déterminer les objectifs de ce projet de recherche.

2.1 L’ORTHOGRAPHE FRANCAISE

L’orthographe frangaise s’est modifiée a travers le temps pour s’ajuster aux besoins

de la société. L orthographe frangaise est déterminée par le principe alphabétique.

2.1.1 Bref historique de I’orthographe francaise

Depuis les débuts de la langue frangaise écrite, le systeme alphabétique a subi des
transformations majeures. Depuis le 17° siécle, prés de la moitié des mots a été
modifiée en ce qui concerne leur forme. L’usage de la langue et les préoccupations

humaines sont les sources de ces changements orthographiques. Cette évolution de
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la langue rectifie continuellement les normes établies (Catach, Honvault et Rosier-
Catach, 2001). L’écriture se moule a I’évolution de la langue orale, mais toujours a
un rythme plus lent. Cela s’explique par sa fonction de sens parce que la langue
écrite représente les changements évolutifs d’une société selon leurs besoins
sociolinguistiques (Catach, Gruaz et Duprez, 1986). La norme orthographique

S’appuie sur le systeme alphabétique.

2.1.2 Systéeme alphabétique

Dans 80 % a 85 % des cas, les graphémes sont liés directement aux phonogrammes.
Toutefois, le systeme alphabétique ne détermine pas toutes les unités de la langue
écrite. Le systeme alphabétique demeure un plurisysteme complexe qui s’oriente
selon un point de vue linguistique (Catach, et al., 1986; Catach, 1995). Le systeme
alphabétique de ’orthographe frangaise se compose des phonogrammes, des

morphogrammes ainsi que des logogrammes (Catach, 1988).

Tout d’abord, le principe phonogrammique se définit par le lien qui s’établit entre
les marques graphiques et la chaine sonore. Pour chaque phonéme, le scripteur
transcrit un phonogramme. Tout d’abord, les voyelles et les consonnes constituent
les phonogrammes simples. Puis, les phonogrammes peuvent comporter également
des signes diacritiques tels que les accents et les signes auxiliaires. Finalement, les
phonogrammes peuvent étre transcrits & 1’aide de plusieurs lettres; il s’agit des
digrammes (ex.: en, in, ou, on) et des trigrammes (exX. : eau, ain, aim) (Catach,

1995).

Le morphéme constitue la plus petite unité de sens de la langue écrite. La partie
stable du mot, la base ou le radical, est créée a partir d’une racine. A ce radical, un
préfixe ou un suffixe peut étre ajouté pour concevoir un nouveau mot. De plus, des

liens peuvent étre établis dans 1’écriture de mots et se transcrivent par des



18

désinences, des flexions verbales, etc. Les morphogrammes englobent les
morphogrammes  grammaticaux et les morphogrammes lexicaux. Les
morphogrammes grammaticaux représentent la désinence jointe au mot selon le
genre, le nombre ou les flexions verbales de la production écrite. Par exemple, dans
la phrase des jolies filles, le e de jolies exprime le morphogramme grammatical du
genre et le s le morphogramme grammatical du nombre. Par ailleurs, les signes
graphiques a la fin des mots ou internes fixes permettant de lier les formes féminines
ou dérivées des mots constituent les morphogrammes lexicaux (ex. : grand/grande).
Ces propriétés lexicales €tablissent des liens entre les mots et leur famille de mots

(Catach, 1995).

Le fonctionnement majeur du logogramme vise a déterminer les rapprochements
sémantiques qui unissent les images visuelles. Le systeme idéogrammique engendre
une €conomie de compréhension par la création de liens entre les mots. Il apparait
plus pratique de les enseigner comme graphies globales. Plusieurs monosyllabes
(ex. : ou/ou) et les homophones hétérographes (ex : lys/lis) forment les logogrammes
(Catach, 1995). De plus, le sens du mot s’articule selon I’image qu’il transmet par sa
graphie. Par la présence de certaines lettres, I’image précise d’un mot se dessine et
se différencie d’autres mots qui peuvent se comparer au plan phonétique. La valeur
des lettres muettes occupe un rdle déterminant malgré qu’elle n’influence pas la

transcription phonétique (Balpe, 1976).

Ce plurisystéme contribue a la complexité de la langue frangaise écrite.
L’orthographe alphabétique opaque explique les nombreuses difficultés qu’engendre
I’écriture du frangais. L’orthographe opaque se définit par cette non-association

directe entre le phoneéme et le graphéme (Jaffré et Fayol, 1995).

Le systeme alphabétique fait partie des objets de savoir enseignés et graduellement

intégrés lors du processus d’enseignement-apprentissage. Selon Allal (1997), quatre
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facettes constituent le processus d’enseignement-apprentissage : la transposition

didactique, la contextualisation, la charge cognitive et les régulations.

2.2 LES FACETTES DU PROCESSUS D’ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE2.2.1

Transposition didactique

Selon le concept de la transposition didactique, le systeme didactique agit sur chaque
objet de maniére interactive. L’objet de savoir potentiel évolue en savoir savant.
Ainsi, les connaissances et les pratiques de la société se transforment en contenus
d’enseignement. Ces relations se concluent par 1’intégration des objets de savoir par
les apprenants. Selon les didacticiens du savoir, ces objets d’apprentissage se
traduisent par une autonomisation des ¢€léments de savoir. Le concept de
transposition didactique s’illustre par des séparations, des déplacements et des
changements qui se manifestent dans cette chaine d’objets. La transposition
didactique est caractéris€ée par une €volution des transformations qui apparaissent
lors des ruptures entre les états de savoir (Bronckart et Schneuwly, 1991). Par
exemple, le systeme alphabétique peut étre associé a 1’objet de savoir savant. Ce
systéme alphabétique est enseigné aux €léves des le début de leur scolarité primaire,
ce qui fait en sorte que ce savoir savant devient un objet d’enseignement.
Graduellement, ce systéme alphabétique devient un objet du savoir d’apprentissage
puisque I’éleve intégre ce savoir savant. Par ailleurs, la théorie de la transposition
didactique sous-tend le concept de contrat didactique (Chevallard, 1999). Le contrat
didactique fait référence a la relation didactique visée entre I’enseignant et les éléves
pour progresser d’un savoir enseigné a un savoir appris. Trois descripteurs liés les
uns aux autres se trouvent dans ce contrat didactique, soit la topogenése, la

chronogenése et la mésogenese (Schubauer-Leoni et Leutenegger, 2002).

La topogenése indique la progression des systémes de roles de I’enseignant et des

¢léves concernant les objets de savoir (Schubauer-Leoni et Leutenegger, 2002). En
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effet, chaque acteur occupe un rdle en constante évolution au sein de la relation
didactique. Au moyen des interactions, les €leves integrent les objets de savoir par
’action enseignante (Charron, ef al., 2008). La notion de contrat didactique
différentiel (Schubauer-Leoni, 1986) a émergé pour définir la relation
communicationnelle entre l’enseignant, un ¢€léve qui occupe temporairement la
position d’interlocuteur et les autres éléves de la classe (Schubauer-Leoni et

Leutenegger, 2002).

La chronogenese constitue la progression temporelle de la production de savoirs. Les
objets de savoir sont contr0lés principalement par l’enseignant qui dirige la
temporalité didactique. A I’instar des enseignants, les éléves influencent le temps
didactique par leur participation. Ainsi, en décalage avec le temps d’enseignement,
le temps d’apprentissage est déterminé par le rythme d’apprentissage des éleves. Ce
décalage temporel et structurel se dresse puisque le temps d’enseignement s’appuie
sur le contenu d’enseignement évolutif tandis que le temps d’apprentissage se base
sur la progression de ’appropriation des objets de savoir par les apprenants
(Schubauer-Leoni et Leutenegger, 2002). Des retours sont privilégiés de la part de

I’enseignant pour faciliter la réorganisation des connaissances des éléves (Charron et

al., 2008).

La mésogenese renvoie a la progression de tous les objets de savoir co-construits par
’enseignant et les éleves dans une dynamique communicationnelle (Schubauer-
Leoni et Leutenegger, 2002). La mésogenese se réfere ainsi au développement du
dispositif de travail (Charron et al, 2008). Les taches prescrites et les taches
effectives forment I’organisation des objets de savoirs. Les taches prescrites
définissent 1’enseignement organisé par I’enseignant et les tiches effectives
correspondent aux objets d’enseignement et d’apprentissage présents dans I’activité
d’apprentissage (Schubauer-Leoni et Leutenegger, 2002). Un décalage peut survenir

entre les objets de savoir planifiés par I’enseignant et ceux qui S’avérent
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véritablement réalisés en classe. En effet, un ajustement constant s’effectue par
’enseignant pour suivre 1’évolution de I’apprentissage des éléves (Charon et al.,

2008).

Certains contextes facilitent cette transposition didactique pour assurer 1’intégration

des objets de savoir.

2.2.2 Contextualisation

Lors de I’enseignement scolaire, les conditions d’apprentissage doivent étre
similaires aux conditions sociales pour que 1’éleéve puisse utiliser les compétences
ciblées lors d’une situation qui I’exige. Ainsi, ’efficacité de I’enseignement est
fortement reliée aux aspects culturels de 1’éducation. L’éléve apprend en réalisant les
taches exigées dans un contexte qui stimule le type d’apprentissage ciblé. Dans une
situation contextualisée, 1’objet d’apprentissage et la connaissance utilisée ne
peuvent pas étre dissociés. Les nouvelles connaissances apprises doivent étre
intégrées dans leur contexte réel pour en comprendre 1’utilité. Les savoirs mobilisés
doivent étre construits dans un milieu scolaire qui s’apparente au milieu social ou
ces connaissances s’appliquent (Brown, Collins et Duguid, 1989). Cette
contextualisation des savoirs se répercute directement sur la charge cognitive des

¢éleves en I’augmentant ou en la réduisant.

2.2.3 Charge cognitive

La mémoire de travail est confrontée a de nombreuses limites d’emmagasinage
d’informations. La mémoire a long terme est capable de contenir une grande
quantité¢ d’informations organisées en schémas qui peuvent varier en degré
d’automatisme. Certains problémes d’assimilation des informations peuvent étre
éprouvés parce que les éléments sont considérables et approfondis ou parce que ces

derniers sont structurés pour étre intégrés simultanément. 1l en résulte une charge
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cognitive lourde. Quand I’information de plusieurs éléments qui interagissent entre
eux doit étre gérée, des schémas mentaux doivent étre élaborés. Ces schémas
diminuent la charge cognitive en permettant de ne pas considérer une grande partie
des informations selon le sens. Lors de I’acquisition de schémas, ’apprentissage
engendre graduellement une charge cognitive moins lourde puisque le nombre
d’interactions des éléments avec lequel la mémoire doit travailler se restreint. La
structure intrinséque des ¢éléments entraine des impacts sur I’apprentissage.
L’acquisition des schémas demande une lourde charge cognitive intrinséque parce
que leurs éléments isolés ne peuvent pas étre intégrés de maniére significative a
cause de [’interaction environnante. Par ailleurs, certaines mises en forme du
contenu requierent ’appropriation des éléments d’informations multiples et ainsi
une lourde charge cognitive extrinseque est imposée. Par conséquent, les propriétés
intrinséques et extrinseques des ¢éléments engendrent des répercussions
considérables sur les apprentissages. La modulation de la charge cognitive des
activités maximise les apprentissages (Sweller et Chandler, 1994). La forme
décontextualisée des éléments orthographiques devrait entralner une diminution de
charge cognitive parce que I’apprentissage est davantage ciblé (Allal, 1997). David
(2001) a formulé que de nombreux échanges entre les éléves au sujet de la langue
demandent une grande charge cognitive. Cette implication cognitive requiert la
maitrise d’habiletés linguistiques complexes et 1’utilisation de compétences et de

sous-compétences linguistiques.

Lors d’une situation de classe, les enseignants peuvent contrdler certaines variables
qui touchent la charge cognitive et les régulations des apprentissages afin de

maximiser les apprentissages.
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2.2.4 Régulations

Les régulations renvoient & une reconstruction interne suscitée par les échanges
dynamiques entre I’enseignant et les éleves ou entre les éleves et encadrés dans un
contexte didactique (Allal, 1997). Trois opérations de régulations agissent dans le
fonctionnement cognitif de 1’apprenant lorsqu’il doit réaliser une activité. Lorsque
I’éléve entame une tache, I’organisation des connaissances antérieures, déclaratives'
et procédurales” entre en relation avec les trois composantes du fonctionnement
cognitif, soient les représentations, les opérations de régulation et les processus de
production. Ainsi, les caractéristiques externes de [activité jumelées aux
connaissances antérieures permettent a I’apprenant de créer un réseau de
représentation qui organise la tdche. Les processus de production garantissent
’exécution de I’activité. Les opérations de régulation occupent le rdle d’interface
entre le réseau de représentations et le processus de production. La premiére
opération de régulation, soit ['anticipation, permet la structuration des
représentations afin de guider les processus de production (ex. : organisation d’un
plan avant d’écrire un texte). Puis, 'opération du contréle fait référence au
traitement de 1’information dans un processus de vérification. Ainsi, dans la boucle
b-c-b-c de la Figure 2.1, I’apprenant veut faire correspondre 1’état présent émis dans
le mécanisme de contrdle a son objectif €laboré dans 1’opération d’anticipation (ex. :
vérifier I’orthographe d’un mot écrit dans le dictionnaire). L’opération finale, soit
I’ajustement, a pour but de soutenir la cohérence des schémas de représentations par
des stratégies de révision (ex. : L’éléve ajoute des informations a son texte a la suite
des interventions de I’enseignant). Les régulations s’activent lors de la construction
des connaissances et dans leur application lors de nouvelles activités (Allal et Saada-

Robert, 1992). Les échanges entre les €léves qui accomplissent une tache en sous-

' Les connaissances déclaratives font référence aux idées, aux théories, aux informations, etc.

? Les connaissances procédurales font référence actions lides 4 la tache.
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groupes ou en dyades engendrent des interactions aidantes ou conflictuelles. Ces

¢changes favorisent la régulation des processus d’apprentissage (Allal, 1997).
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Figure 2.1  Processus cognitifs et opérations de régulation (Allal et Saada-Robert,
1992)

Ces quatre facettes du processus d’enseignement-apprentissage s’intégrent dans tous

les modéles d’enseignement-apprentissage.,
fe)

2.3 MODELES D’ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE

Les modeles d’enseignement-apprentissage traités sont le modele d’enseignement
stratégique, les modeles développementaux et le modele interactif. Le modele

d’enseignement stratégique ne s’applique pas uniquement au champ de
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|’orthographe, mais a tous les domaines d’apprentissage. Toutefois, ce modéle ajoute
des informations complémentaires pour mieux comprendre les stratégies enseignées

lors de la pratique des orthographes approchées.

2.3.1 Le mode¢le d’enseignement stratégique

Une stratégie fait référence a une suite d’activités (Langevin, 1992). A la suite d’une
recension des écrits, les diverses stratégies d'apprentissage sont répertoriées selon les
trois catégories suivantes : les stratégies cognitives, les stratégies métacognitives et

les stratégies de gestion des ressources.

Les stratégies cognitives contiennent les stratégies reliées a ’apprentissage de
I’éléve et & sa mémorisation afin de faciliter la recherche mentale des informations.
Celles-ci englobent les stratégies de révision, les stratégies d’élaboration ainsi que
les stratégies organisationnelles (McKeachie, Pintrich, Lin et Smith, 1988). Les
stratégies de révision impliquent que les €leves récitent ou désignent les éléments
dans le but de les apprendre. Cependant, par cette stratégie, les informations
demeurent dans la mémoire de travail. D’autres stratégies sont alors nécessaires afin
de compléter cette derniere pour 1’élaboration et 1’organisation des apprentissages
dans la mémoire a long terme. Les stratégies d’élaboration aident les apprenants a
enregistrer ’information dans la mémoire & long terme par 1’élaboration de
connexions internes pour lier les connaissances antérieures aux nouvelles. Les
stratégies organisationnelles améliorent la sélection des informations pertinentes et

la création de liens entre les éléments a apprendre (Weinstein et Mayer, 1986).

Les stratégies métacognitives comprennent les stratégies de planification, les
stratégies de contrdle et les stratégies de régulation sous-jacentes au contrdle. Les
activités de planification programment 1’utilisation de stratégies et le traitement de

information. Les stratégies de controle servent a comprendre la nouvelle matiere
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afin de mieux I’emboiter a celle qui est déja appropriée. Les stratégies de régulation
sont lies aux stratégies de contrdle. Par exemple, quand un apprenant tente de
contrdler sa compréhension d’un texte, il peut réguler la vitesse de sa lecture selon
son niveau de difficulté. Par conséquent, les stratégies de régulation améliorent la
performance puisque [’éleve fait un examen introspectif pour ajuster son
comportement lors de I’exécution d’une tdche (McKeachie ef al, 1988). En
éducation, les interventions métacognitives pour guider I’apprenant dans ses
nouveaux apprentissages sont mitigées. En effet, des aspects positifs et négatifs sont
soulevés autant pour les rétroactions immédiates apres l’erreur commise par
I’apprenant que lorsque ces rétroactions sont effectuées plus tardivement. A la suite
d’une recension d’écrits, Mathan et Koedinger (2005) relevent que les rétroactions
immédiates a la suite d’une erreur diminuent le travail infructueux des éleves et la
frustration qui s’en découle. Toutefois, ces rétroactions immédiates peuvent
restreindre les tentatives des éléves, ce qui engendre qu’ils ne peuvent pas apprendre
de celles-ci. Par ailleurs, des rétroactions constructives peuvent se réaliser plus tard
pour aider I’apprenant a s’engager dans I’activité et a s’autoréguler. Nonobstant le
temps de I’intervention pédagogique, les rétroactions doivent viser le modéle de
performance souhait¢ pour améliorer le transfert des connaissances et

I’emmagasinage des connaissances a long terme (Mathan et Koedinger, 2005)

La gestion du temps, 1’organisation du milieu d’étude, 1’appui de 1’environnement
social et la gestion de I’effort s’integrent dans les stratégies de gestion des
ressources. La gestion du temps demande a I’apprenant de planifier son temps
d’étude sur une base mensuelle, hebdomadaire, journaliére ou horaire. Ce temps est
constamment réajust¢ en fonction des objectifs que [’apprenant se fixe.
[’organisation du milieu d’étude implique un choix du lieu d’étude qui doit étre
aménagé pour augmenter le niveau d’attention de [’apprenant. L’appui de
’environnement social est requis lorsque I’apprenant est confronté a un obstacle

dans son étude et qu’il recherche de 1’aide d’une personne, que ce soit un enseignant,
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un pair ou une autre personne. Ce soutien engendre des répercussions positives
considérables chez I’apprenant. La gestion de I’effort est associée a un état d’esprit
positif ou I’apprenant sait accroitre ses efforts et persister dans une tdche lorsque le

succes est assuré par ces efforts (McKeachie et al., 1988).

De plus, a la suite d’une recherche (O’Malley, Russo, Uhl Chamot et Stewner-
Manzanares, 1988) menée auprés d’étudiants du secondaire en anglais langue
seconde, une catégorie de stratégies est ajoutée au modele d’enseignement
stratégique, soit les stratégies socio-affectives. Cette nouvelle classification
comporte alors des stratégies cognitives, métacognitives et socio-affectives. Ainsi,
lorsque les étudiants effectuent une répétition, un transfert, une inférence, une
déduction et autres opérations, ces stratégies s’établissent dans les stratégies
cognitives. Les stratégies métacognitives englobent plusieurs stratégies dont
’attention sélective, la planification, [’auto-évaluation. Les stratégies socio-
affectives contiennent la coopération ainsi que le questionnement sur la clarté des

informations (O’Malley, Russo, Uhl Chamot et Stewner-Manzanares, 1988).

D’autres auteurs se sont penchés sur I’aspect socio-affectif de I’apprenant. Vygotski,
étant le fondateur du courant socioconstructiviste, prone la construction de la
connaissance des ¢léves par un travail sérieux entre I’apprenant, I’enseignant et ses
pairs (Vygotski, 1997). Vygotski considére 1’apprentissage de 1’éléve comme un
processus profondément social qui met 1’accent sur le dialogue et les rdles
diversifiés. L’aspect social développe les contenus de la connaissance (Vygotski,
1978). En effet, ’approche socioconstructiviste souligne I’apport primordial de la
coopération dans le processus d’apprentissage de 1’éleve et I’éducation doit se
centrer sur cette coopération (Vygotski, 1987). L’éleve construit son savoir en
collaboration avec d’autres personnes et le savoir est progressivement approprié
(Vygotski, 1997). Ainsi, les stratégies socio-affectives sont imprégnées des idées de

Vygotski. De plus, il est & souligner que Bruner (1983) a élaboré le processus
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d’étayage découlant d’un concept vygotskien. Ainsi, le processus d’étayage de
Bruner (1983) se décrit comme étant un soutien ajusté aux besoins de 1’éléve pour
que celui-ci acquiere les compétences nécessaires pour réaliser une tache de fagon
autonome. Ce concept d’étayage exige le développement de stratégies
sociocognitives puisque I’enseignant et les pairs aident a la progression cognitive et

sociale de I’éléve par un échange basé sur la communication au sein de I’instruction.

Ce modele d’enseignement stratégique peut E&tre utilisé pour favoriser le

développement orthographique des jeunes €leves.

2.3.2 Les modéeles développementaux

Les modeles développementaux dressent un portrait de la progression des éléves
lorsqu’ils entrent dans 1’écrit. Les modéles développementaux se définissent par une
évolution de ’apprenant & travers des stades. Chaque stade illustre 1’utilisation d’une
stratégie d’€criture spécifique. La place prépondérante de la phonologie dans le
commencement de 1’apprentissage caractérise €également ces modéles. En effet, les
¢leves qui n’ont jamais €t€ en contact avec l’orthographe d’un mot doivent
uniquement se fier a la segmentation phonémique de ce mot pour étre en mesure de
I’écrire (Bégin, 2008). De nombreux modéles développementaux démontrent ainsi
des caractéristiques particulieres a respecter. Tout d’abord, la séquentialité
invariable s’applique a tous les apprenants sans considération pour les variations
individuelles. Puis, chaque stade doit étre maitrisé pour que l’apprenant soit en
mesure d’accéder au stade suivant. Ainsi, tous les stades doivent étre franchis
successivement. De plus, les comportements adoptés & travers les stades devraient se
ressembler. Finalement, la progression développementale est principalement d’ordre
qualitatif (Sprenger-Charolles et Casalis, 1996). 1l est a préciser que certains
modeles développementaux ne sont pas étapistes, notamment les modéles des néo-

piagétiens, dont celui de Jacques Lautrey. Le modéle de Gentry (1982), le modele de
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Frith (1985), les préoccupations du jeune scripteur selon Ferreiro (1988) et le
modele de Bear et Templeton (1998) sont les modeles développementaux
sélectionnés pour leur influence sur la pratique des orthographes approchées. La

présentation des modeles développementaux apparait par ordre chronologique.

2.3.2.1 Le modéle de Gentry (1982)

Gentry a étudié les écrits spontanés d’un enfant a partir de I’4ge de cinq ans jusqu’a
onze ans. Il a alors élaboré un systeme de classification pour illustrer la progression
de la langue écrite. Ce modele développemental répertorie cing stades: pré-
communicatif, semi-phonétique, phonétique, transitionnel et correct. Le premier
stade est caractérisé par certaines connaissances de I’alphabet quand ’enfant tente
de transcrire des lettres pour communiquer un message. L’apprenant ne connait pas
la correspondance graphophonologique et il peut dessiner des symboles numériques.
Au stade semi-phonétique, ’apprenant commence & €établir des liens entre les
phonogrammes et les phonémes qui y sont associés. Des abréviations du mot sont
transcrites puisque 1’apprenant peut représenter le mot a 1’aide d’une a trois lettres
approximativement. Le nom de la lettre est fortement adopté & cette étape comme
procédure orthographique. En effet, les apprenants scripteurs phonologiques tendent
a introduire des lettres isolément puisqu’ils créent un lien avec la procédure du nom
de la lettre. Cette référence au nom de la lettre indique une capacité limitée
d’analyse phonologique qui se trouve entre la syllabe et le phonéme (Gentry, 1982).
La procédure du nom de la lettre est un phénoméne normal dans le développement
de I’orthographe du jeune apprenant qui apprend [’orthographe complexe comme le
frangais ou I’anglais (Morin, 2007). Le stade phonétique se distingue par le fait que
les éléves sont capables d’€crire toutes les correspondances graphophonétiques d’un
mot. Toutefois, les lettres n’apparaissent pas toujours dans l’ordre ou ne se
conforment pas aux normes orthographiques. Au stade transitionnel, les apprenants

respectent les principales bases de la norme orthographique. L’¢leve atteint un
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niveau morphologique du langage écrit. Finalement, le stade correct est atteint
lorsque I’apprenant maitrise le systéme alphabétique et ses régles fondamentales. 11
est en mesure d’établir des liens entre la structure des mots connus et les autres mots

rencontrés (Gentry, 1982).

Le tableau 2.1 décrit sommairement les stades évolutifs de ce modéle

développemental.
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Tableau 2.1

Modele développemental en stades de Gentry (1982)

Stade

Breéves descriptions

Pré-
communicatif

-L’apprenant connait des lettres de 1’alphabet.

-L’apprenant ne fait pas de correspondances
graphophonologiques.

-L’apprenant transcrit des lettres minuscules et majuscules sans
distinction.

Semi-phonétique

-L’apprenant forme sa compréhension des correspondances
graphophonologiques.

-L’apprenant utilise fréquemment le nom de la lettre lors de
I’écriture de mots.

Phonétique -L’apprenant maitrise les correspondances
graphophonologiques.

Transitionnel -L’apprenant commence a maitriser les bases de la norme
orthographique.
-L’apprenant intégre les formes morphogrammiques de la langue
écrite.

Correct -L’apprenant comprend le systéme de I’orthographe.

-L’apprenant applique les régles de la norme orthographique.

-I’apprenant élargit son bagage de mots lexicalisés.

Malgré certaines études récentes qui n’approuvent pas les stades développementaux

mentionnés précédemment, Gentry stipule que les cinq stades €laborés en 1982

dépeignent toujours le fonctionnement du développement de la langue écrite d’une

majorité d’éleves. Chaque stade figure comment I’apprenant conceptualise 1’écriture

de maniére différente selon son €volution orthographique (Gentry, 2000).
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Quelques années plus tard, Frith (1985) décrit un nouveau modele tres influent dans

le domaine de la lecture et de 1’écriture.

2.3.2.2 Le modéele de Frith (1985)

Frith (1985) apparait comme I'une des pionni¢res dans le domaine de
’apprentissage de la lecture et de ’écriture puisqu’elle a expliqué le lien dépendant
entre ces deux actes. Elle a fondé un modele a six pas qui progresse en trois stades :
logographique, alphabétique et orthographique. D’apres cette théorie cognitive, la
lecture et I’écriture s’influencent pour se développer en décalage de phases. Ainsi,
par la lecture, ’apprenant peut atteindre le stade logographique. Puis, I’écriture
permet de développer la procédure alphabétique et finalement, la lecture permet de

faire émerger le stade orthographique.

Tableau 2.2
Modg¢le intégratif a six pas de Frith (1985)

Stade Lecture Ecriture
la logographique
1b logographique \logographique
2a logographique /lphabétique
2b alphabétique
3a orthographique
3b orthographique \'erthographique

Au premier stade, soit le stade logographique, I’enfant 4gé de trois a six ans
reconnait les mots par ses aspects visuels ou contextuels. Cette étape apparait avant
I’enseignement scolaire. Il ne fait pas de correspondances graphophonologiques et 1l
n’est pas sensible a I'ordre des lettres (Frith, 1985). Ce traitement pictural capte
uniquement les indices externes des mots ou I’enfant est incapable d’identifier le
mot si ses éléments extérieurs (comme la couleur ou la forme) sont modifiés (Frith,

1980; 1985). Puisque I’enfant reconnait les mots familiers qu’il voit, il a recours & un
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vocabulaire visuel emmagasiné dans sa mémoire (Frith, 1985). Dans le tableau
explicatif, le pas /a fait référence a une exploration de la phase logographique par la
lecture. Le pas /b démontre une maitrise de cette méme phase. Cependant, 1’étude
de Sprenger-Charolles, Siegel et Béchennec (1997) souligne que les éleves de langue
frangaise en premiére année du primaire ne laissent aucun indice d’une passation par
’étape logographique. Les particularités de la langue frangaise telles que les
régularités de la médiation phonologique et I’opacité de cette langue peuvent étre la
source de cette absence au stade logographique. Ainsi, les éléves frangais ne
commenceraient pas leur développement en lecture et en écriture par une étape
logogaphique, mais par une phase phonologique (Sprenger-Charolles et al., 1997).
La recherche menée en premiére année du primaire de Sprenger-Charolles, Siegel et
Béchennec (1997) peut &tre prise en considération pour nuancer ce stade du modele
développemental, mais il faut spécifier que le contexte scolaire de cette étude est
influencé par une éducation préscolaire sensible au développement littéracique des

éleves, ce qui limite les généralisations a tous les éléves francophones.

Au stade alphabétique, 1’apprenant commence a établir des liens entre les phonémes
et les phonogrammes. Ce stade, fondé sur la conscience phonologique, s’amorce par
’écriture (2a) pour que I’apprenant puisse utiliser ultérieurement ses connaissances
relatives au traitement phonologique en lecture (2b). Read (1986) confirme ce
modele théorique de Frith (1985) puisqu’il stipule que les enfants du préscolaire
adoptent certaines stratégies de transcription de phonémes en signes écrits sans
toutefois étre en mesure d’identifier le mot écrit. Les irrégularités de la langue
engendrent une lourde charge cognitive pour I’apprenant qui interpelle toutes ses
capacités attentionnelles (Frith, 1985). Ainsi, le tableau 2.2 présente le pas 2a ou
’apprenant saisit les bases de la phase alphabétique au travers de I’écriture. La phase
logographique en lecture est totalement maitrisée. Le pas 2b démontre une

compréhension compléte de la phase alphabétique au moyen de la lecture.
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Le stade orthographique fait référence aux mots emmagasinés dans la mémoire a
long terme. Une fois que les relations entre les graphémes et leurs caractéristiques
phonologiques sont bien maitrisées par I’apprenant, un passage par la voie lexicale
est créé. L’apprenant n’a plus besoin de s’appuyer uniquement sur les propriétés
phonologiques des phonogrammes. Il peut traiter automatiquement les mots
irréguliers puisqu’ils sont représentés dans son lexique mental. Les morphemes sont
désormais pris en considération comme stratégie orthographique. De plus, le
traitement analogique émerge a cette étape (Frith, 1985). La stratégie analogique est
caractérisée par le transfert des connaissances lexicalisées pour €tablir des liens entre
une partie du mot nouveau ou le mot au complet (Fayol, 2003). Le tableau 2.2
illustre la découverte de la structure orthographique au pas 3a a I’aide de la lecture.
La lecture approfondit les connaissances orthographiques de 1’éleéve pour qu’il
maitrise graduellement la phase orthographique en écriture au pas 3b (Frith, 1985).
De plus, dés la fin de la premiére année du primaire, les €léves peuvent appliquer un
traitement orthographique. Toutefois, la correspondance graphophonologique n’est
pas substituée par la procédure orthographique. En écriture comme en lecture, un
changement définitif de stades ne se réalise pas puisque le traitement phonologique
est toujours opéré lorsque la procédure orthographique s’applique (Sprenger-
Charolles et al., 1997). Ainsi, contrairement a la conception de Frith (1985) qui
implique un clivage entre les phases de I’évolution orthographique de I’éleve, la
correspondance phoneme-phonogramme ainsi que la stratégie orthographique se
développent respectivement et ces procédures peuvent s’influencer (Sprenger-

Charolles, Siegel, Béchennec et Serniclaes, 2003).

Ce modele théorique exige une complémentarité de la lecture et du traitement
orthographique pour que I’apprenant puisse progresser dans son développement

orthographique afin de devenir un lecteur et un scripteur expert (Frith, 1985).
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Le modele de Frith a été remis en question sur certains aspects. La premiere
caractéristique du modele développemental critiquée vise la séquentialité des stades
d’écriture (Martinet, Valdois et Fayol, 2004; Mousty et Alegria, 1996). Les
procédures orthographiques se développeraient de manicre indépendante et ne
nécessiteraient pas la maitrise d’un stade pour accéder au stade suivant. Les
compétences alphabétiques ne seraient pas obligatoirement intégrées comme bases
aux aptitudes orthographiques. De plus, les aptitudes orthographiques
n’apparaitraient pas tardivement parce que le stade orthographique est autonome du
stade alphabétique. Ainsi, les connaissances orthographiques peuvent étre sollicitées
précocement dans le processus d’apprentissage. La fréquence de rencontre des mots
permet a I’éléve de faire des analogies entre les mots. Cependant, puisque 1’éléve qui
commence ses apprentissages en lecture et en écriture ne détient pas un large bagage
de mots familiers, la stratégie alphabétique est privilégiée. Certains mots
emmagasinés dans le lexique mental peuvent étre transcrits trés tot dans le
développement des apprentissages (Martinet et al, 2004). De plus, les
préoccupations de I’éleve pour les régularités orthographiques surviennent
¢galement plus précocement que le modele de Frith propose (Pacton, Fayol et
Perruchet, 2002). Puis, a la suite de la recension d’écrits, certains auteurs remettent
en doute I’existence de la lecture logographique et si celle-ci s’avere présente, cette
phase n’agirait pas comme mécanisme stimulateur pour développer les étapes

ultérieures (Sprenger-Charolles et Casalis, 1996).

Ce modéle a également ét¢ critiqué par Seymour (1997) qui I’a ultérieurement
modifié. Seymour (2008) définit le processus logographique par une capture visuelle
des mots intégrant leurs particularités internes contrairement & Frith (1985) qui fait
référence a la reconnaissance globale. Ainsi, selon Seymour, un déficit
logographique engendre des répercussions directes sur le bagage de connaissances

orthographiques emmagasinées en mémoire qui se manifeste par une dyslexie de
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surface (Seymour, 1997). Le modeéle de Seymour (1997, 2008) est détaillé

ultérieurement.

Le mode¢le développemental de Ferreiro (1988) se distingue de celui de Frith (1985)

puisqu’il concerne essentiellement a I’écriture des mots.

2.3.2.3 Les préoccupations du jeune scripteur selon Ferreiro (1988)

Ferreiro demeure une pionniere pour définir le processus d’acquisition de 1’écriture.
Ses conclusions sont émises & la suite d’une dizaine d’années d’étude dans différents
pays comme 1’ Argentine, la Suisse et le Mexique. La théorie psychogénétique et les
moyens d’exploration qui y sont rattachés fondent les principes des périodes
développementales d’acquisition de I’écriture chez le jeune scripteur. L’influence

piagétienne se répercute grandement au sein de son travail.

Trois périodes de développement successives sont élaborées pour comprendre
I’évolution étapiste de 1’acquisition du langage écrit. Dans ce modele, le traitement
quantitatif des graphies régit la structure et la composition des sous-niveaux de

chaque période hiérarchisée.

Au niveau présyllabique, I’enfant fait la distinction entre I’écriture et le dessin. Par
conséquent, I’enfant recherche la différence entre les marques graphiques figuratives
et celles qui sont non figuratives. Les enfants utilisent des graphismes primitifs
comme des gribouillages ou des pseudolettres. L’enfant peut utiliser des lettres, des

chiffres et autres graphémes non iconiques.

Ensuite, c’est la période syllabique. Celle-ci est caractérisée par 1’établissement des
modes de différenciation des suites de lettres d’aprés les aspects quantitatifs et

qualitatifs. Le début de cette étape est marqué par des conditions de lisibilité des
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mots. D’aprés I’angle quantitatif, la quantité de graphies change selon les mots de
sens différent. Par conséquent, les enfants écrivent plus de graphies si I’objet référé
est lourd, gros, long ou agé. De plus, une lettre est souvent associée pour chaque
syllabe. Ces variations quantitatives engendrent des variations qualitatives. Ainsi, les
¢leves peuvent écrire des lettres communes pour démontrer des fonctions similaires.
Par exemple, I’enfant écrit des lettres communes pour signifier les ressemblances
entre les animaux. Par ailleurs, cette étape est marquée par le début de la
phonétisation de I’écriture. Un lien se crée alors entre la sonorité d’un mot et son

écriture. Graduellement, ’enfant peut segmenter les mots en syllabes.

Le stade d’écriture syllabico-alphabétique est le stade transitionnel entre 1’étape
syllabique et I’étape alphabétique. A ce stade, I’apprenant peut parfois représenter la
syllabe & I’aide d’une ou deux lettres. Selon la norme orthographique, une omission
de lettres peut étre observable dans les mots. Cependant, cette étape démontre une
¢volution du stade précédent puisque des lettres sont ajoutées aux écritures

syllabiques.

Au stade alphabétique, la distinction de tous les phonémes est établie. Une
compréhension du systéme d’écriture est acquise et les régles de production sont
intégrées chez I’apprenant. Cependant, la norme orthographique n’est pas encore
maitrisée. Par conséquent, c’est le début d’une longue période vers la recherche de la

norme orthographique.

Cette psychogéneése suit une organisation qui s’applique a un ensemble
d’apprenants. Néanmoins, la durée de chacune des périodes peut étre altérée par
différentes influences comme le milieu social, familial, éducatif, les caractéristiques
individuelles et autres facteurs déterminants. Ainsi, ces agents ont un impact sur

’age d’apparition a I’intérieur d’une étape donnée (Ferreiro, 1988).
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Certaines recherches ont critiqué ce modele par stades de Ferreiro. Ainsi, ces paliers
se caractériseraient davantage comme des points de repére ou I’éléve ne doit pas
nécessairement atteindre un stade pour passer au stade suivant (Besse, Montésinos-
Gelet, Rouzaire et Veilleux-Sourd, 1999; Montésinos-Gelet, 1999). Ferreiro
maintient sa conception étapiste en soulignant que le développement de 1’écrit
évolue par stades successifs ou, par exemple, I’apprenant doit traverser la période

syllabique pour accéder au stade alphabétique (Ferreiro, 2002).

De plus, contrairement a Ferreiro (1988) qui privilégie une segmentation syllabique
précédemment & la segmentation phonémique, Seymour (1997) affirme que le
développement de la conscience linguistique commence par la division du mot en
phonémes vers les unités dites intermédiaires (attaques et rimes) pour se finaliser par

les unités plus larges telles que les mots et les syllabes.

Par ailleurs, ce modéle demande des ajustements pour I’appliquer a des éléves
francophones. Selon Seymour, Aro et Erskine (2003), les différences linguistiques
suscitées par la difficulté¢ orthographique et syllabique sont plus marquées dans la
langue frangaise comparativement aux langues dites « transparentes » (ex. : finnois
et allemand). Les irrégularités et la complexité du frangais seraient la source de
nombreux problémes linguistiques et non pas ’dge de 1’éléve ou le manque de
connaissance des lettres. Les langues dites « opaques », notamment le frangais, le
danois, le portugais et I’anglais, créent des obstacles linguistiques supplémentaires
parce que [’éleve désire a la fois intégrer les correspondances entre les
phonogrammes et les phonémes ainsi que lexicaliser les mots communs qui
contiennent des graphémes complexes, des wvariations contextuelles ou des
irrégularités. Afin de pallier cet écart créé par la langue frangaise, 1’apprenant doit
employer le processus logographique ou 1’éléve photographie le mot en conservant
ses caractéristiques internes. Tout en intégrant les différentes facettes de la langue

frangaise et en respectant les variations interindividuelles, ce processus dual
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engendre une plus lourde charge cognitive puisqu’il exige 1’application du systeme
graphophonologique, de la procédure logographique, du cadre orthographique et du
processus morphologique (Seymour, Aro et Erskine, 2003). Ainsi, puisque la
recherche de Ferreiro (1988) s’est concentrée sur un milieu hispanophone, les
comparaisons entre les différentes études doivent étre nuancées, particuliérement du
coté francophone. En effet, puisque la langue frangaise est considérée comme une
langue opaque tandis que I’espagnol se classe davantage dans la catégorie des
langues transparentes, les €leves francophones ne segmentent pas nécessairement les

mots en syllabes avant la segmentation phonémique.

A la suite du modéle de Ferreiro (1988), un nouveau modéle apparait dans le
domaine de I’écriture, soit le modéle de Bear et Templeton (1998), qui partage

plusieurs similitudes avec le modele de Gentry (1982) décrit précédemment.

2.3.2.4 Le modéle de Bear et Templeton (1998)

Le modele de Bear et Templeton s’appuie sur le travail d’Henderson (1985) (Gentry,
2000). Leurs recherches sur le développement de 1’orthographe suggerent six étapes
de la connaissance orthographique que I’apprenant explore successivement: 1) le
stade préphonétique, 2) le stade semiphonétique, 3) le nom de la lettre, 4) la
régularit¢ a Dintérieur du mot, 5) la jonction syllabique et 6) la constance
dérivationnelle (Bear et Templeton, 1998). Le systéme de classification de Bear et
Templeton (1998) s’organise notamment de la méme fagon pour les trois premiers
stades que celui de Gentry (1982) (Gentry, 2000). Le stade préphonétique de ce
modele développemental souligne la non-association entre ce qui est écrit et la
conscience phonologique de I’enfant. Le stade semiphonétique est caractérisé par les
premiéres explorations de I’apprenant entre les phonémes et les phonogrammes. Le
stade de 1’épellation du nom de la lettre se distingue par I’emploi du nom d’une

lettre lors de I’écriture d’un mot (Bear et Templeton, 1998). Les trois stades suivants
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s’éloignent du modele de Gentry (1982) (Gentry, 2000). Au quatrieme stade, soit la
structure & I’intérieur du mot, ’apprenant analyse |’orthographe d’un mot
monosyllabique de maniere abstraite. Les éléves ont outrepassé la correspondance
univoque évoquant qu’une seule lettre est liée a un seul son. Les éléves peuvent
désormais traiter des structures plus complexes qui se trouvent a I’intérieur du mot.
Le cinquieme stade, la jonction syllabique, est basé sur la conceptualisation des mots
polysyllabiques. Leur conscience des caractéristiques du mot s’accroit en découvrant
comment les préfixes et les suffixes sont joints aux mots. Finalement, la constance
dérivationnelle démontre que les mots sont dérivés d’une base commune ou d’une
racine de mot. Par conséquent, les éleves sont en mesure d’établir des connexions a
travers la langue écrite. Les familles de mots améliorent la création et 1’élaboration

de leur banque de mots orthographiques (Bear et Templeton, 1998).

D’aprés Gentry (2000), au lieu de décrire des stades évolutifs du développement
orthographique généralisé, le modele développemental de Bear et Templeton (1998)
vise particuliérement la progression étapiste des invented spelling. De plus, Gentry
(2000) souléve que les orthographes approchées présentées dans les trois derniers
stades de Bear et Templeton (1998), soit le pattern a I’intérieur du mot, la jonction
syllabique et la constance dérivationnelle, s’appliquent davantage au type de mots
orthographiés plutét qu’en fonction du stade orthographique. Puis, Gentry (2000)
€met que ces trois derniers stades dépendent principalement du niveau scolaire de
I’éléve et non du stade orthographique. Par exemple, la structure a I’intérieur du mot
serait davantage enseignée aux €leves de deuxiéme année tandis que la constance
dérivationnelle serait davantage travaillée par les éléves de cinquiéme année. Ainsi,
ces trois stades devraient €tre enseignés a des temps adéquats et précis du
développement orthographique. La structure a Dintérieur du mot, la jonction
syllabique et la constance dérivationnelle ne démontrent pas de différences

qualitatives et de transition abrupte entre elles pour que I’éléve maitrise un stade
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pour accéder au suivant. Ainsi, ces trois stades ne relévent pas des caractéristiques

des stades des modeles développementaux (Gentry, 2000).

Par ailleurs, tous les modeles développementaux précédemment décrits (Gentry,
1982; Frith, 1985; Ferreiro, 1988; Bear et Templeton, 1998) soulignent I’importance
du traitement phonologique dans 1’acquisition de 1’orthographe. Ainsi, la maitrise
des capacités lexicales peut apparaitre plus tardivement dans le développement
orthographique si 1’apprenant éprouve des problémes au niveau de la médiation
phonologique. L’étude de Lennox et Siegel (1996) confirme [I’impact de la
phonologie dans la progression orthographique de 1’éléve. En effet, selon les
résultats de cette recherche, les éléves de 6 & 16 ans classés comme étant faibles en
orthographe éprouvent davantage de difficultés pour associer le phonéme au
phonogramme que les €léves ayant un plus haut niveau orthographique. Ainsi, les
éleves plus forts orthographient les mots de maniére plus acceptable que les éléves
faibles en orthographe (Lennox et Siegel, 1996). De plus, ces modeles
développementaux (Gentry, 1982; Frith, 1985; Ferreiro, 1988; Bear et Templeton,
1998) sont remis en question, notamment en ce qui concerne le traitement
analogique. En effet, selon ces mode¢les, 1’éléve n’opére pas d’analogies avant qu’il
maitrise la structure de la langue pour écrire des mots normés. Cependant, le
traitement analogique peut étre atteint bien plus t6t dans le développement
orthographique (Martinet, Bosse, Valdois et Tainturier, 1999). Finalement, la
carence d’explications concernant les apprentissages explicites et implicites lors du
développement orthographique, la précocité du traitement de la structure
morphologique dans ce développement et la pénurie d’informations sur les
conn