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Introduction

L’apprentissage de l’orthographe revêt dans notre pays une importance que l’on ne retrouve – semble-t-il – nulle part ailleurs dans le monde. En effet, la connaissance de l’aspect graphique de notre langue paraît tellement importante que chacun, professionnel ou non, s’arroge le droit d’en parler « en toute connaissance de cause ». Quelle que soit la personne qui s’exprime, il est à remarquer que le discours commun tourne souvent à l’avantage du « bon vieux temps » où les enfants savaient mieux orthographier que maintenant.

Ces propos sont-ils nouveaux dans ce millénaire naissant ? Les années deux mille sont-elles les premières à révéler ces manquements à la norme soulignés si fréquemment ? Que l’on en juge par cette citation : « Même dans l’enseignement secondaire où les études sont plus approfondies et plus longues, on remarque que beaucoup d’élèves sortent du lycée avec une connaissance imparfaite de l’orthographe. C’est ce qu’attestent tous les professeurs qui ont pris part aux examens universitaires. »

De quand peut dater cette citation qui semble tellement en adéquation avec la situation actuelle1 ? Comment expliquer que ce qui se disait il y a un siècle, alors que l’enseignement était si différent de celui que l’on connaît de nos jours, soit si parfaitement en accord avec
la vox populi actuelle ? Lorsque l’on s’interroge sur ce point, un adage plein de bon sens – mais n’est-ce pas pléonastique ? – remonte à nos mémoires : « Lorsque je me juge, ça me désole, mais lorsque je me compare, ça me console. »...

La construction d’un outil2 à usage des enseignants et concernant l’acquisition en orthographe lexicale montre que les écoliers des années 2000 seraient meilleurs que leurs aînés sur ce point précis.

Les textes officiels

Les derniers Textes Officiels du BOEN n° 3 du 19 juin 20083 proposent les compétences suivantes :

En maternelle

« Les enfants découvrent [...] le principe alphabétique, sans qu’il soit nécessaire de travailler avec eux toutes les correspondances.4 » À la fin de l’école maternelle, l’enfant est capable de :



	– reconnaître et écrire la plupart des lettres de l’alphabet ;

	– mettre en relation des sons et des lettres.



Au cycle des apprentissages Fondamentaux

Au CP et au CE1, « l’attention à l’orthographe est développée chez les élèves et les moyens de la contrôler sont progressivement mis en place. »

« Les élèves sont conduits à écrire en respectant les correspondances entre lettres et sons et les règles relatives à la valeur des lettres (le s, le c, le g), à copier sans faute un texte court, et à écrire sans erreur des mots mémorisés5. En relation avec leurs premières connaissances en
grammaire, ils sont entraînés à orthographier correctement des formes conjuguées, à respecter l’accord entre le sujet et le verbe6, ainsi que les accords en genre et en nombre dans le groupe nominal7 et à utiliser à bon escient le point et la majuscule. »

 


Les précédents textes précisaient, en outre, que « le maître doit exiger la rigueur dans l’analyse phonologique du mot et permettre à l’élève de constituer ses premiers repères et ses premières règles de choix entre les différentes écritures possibles d’un même son ».

Ces nouvelles orientations nous confortent dans l’idée que l’apprentissage de l’orthographe ne commence pas avec la connaissance de l’écriture, mais bien en amont. Exiger « la rigueur dans l’analyse phonologique du mot » renvoie, d’une part, aux précédentes Instructions Officielles qui stipulaient que : « À la fin du CE1, l’enfant sera capable d’écrire conformément au code phono-graphique. » et, d’autre part, aux documents d’accompagnement en ce qui concerne les apprentissages langagiers à l’école maternelle.

 


Les adultes éprouvent parfois des difficultés à comprendre la façon dont les enfants fonctionnent dans leurs écrits parce que, chez eux, la forme écrite est venue remplacer, occulter, la forme orale. Les graphieurs patentés ne savent parfois plus « écouter » leur langue et sont étonnés de trouver des graphies d’enfants qui ne correspondent pas à la « norme » mais qui sont en accord avec la relation phonographique.

Si l’on prend l’exemple du mot « taxi », combien pouvons-nous entendre de phonèmes dans le substantif ? Il contient effectivement quatre lettres, mais cinq phonèmes : /taksi/... Si l’on considère qu’un élève en fin de CE1 doit pouvoir écrire selon la phonétique du terme en question, il est tout à fait compréhensible et recevable que l’enfant propose la graphie : *taksi8. Nous lui dirons que ce n’est pas la graphie exacte de ce terme, nous le lui écrirons de façon à ce qu’il visualise la
silhouette, mais il ne saurait être question de le pénaliser de quelque façon que ce soit, sauf si une imprégnation explicite du terme a donné lieu à des exercices-jeux comme nous les présentons dans cet ouvrage. Il est assez courant d’entendre les adultes s’étonner que « pour comprendre ce qu’un enfant a voulu écrire, ils doivent oraliser ». Cela paraît une évidence lorsque l’on sait que l’apprenant a construit sa graphie sur la base de la phonie ! C’est d’ailleurs la seule solution dont il dispose.

 


Au niveau méthodologique, les textes préconisent d’utiliser la dictée comme mode d’évaluation. Celle-ci sera précédée d’une préparation rigoureuse. On ne saurait donc différencier ce que l’on nomme « dictée » et « dictée préparée ».

Il ne s’agit pas non plus de dicter exactement ce qui a été préparé parce que l’intérêt du texte s’en trouve émoussé. La préparation consiste à travailler les aspects syntaxiques que l’on va proposer en évaluation (par exemple, les pluriels irréguliers ou encore l’écriture de l’imparfait de l’indicatif des verbes...) et de faire des exercices à propos d’un certain nombre de termes qui seront utilisés dans le texte final. La dictée devient clairement ce qu’elle n’aurait jamais dû cesser d’être : une évaluation.

Évaluation aussi bien du point de vue de l’orthographe lexicale que d’un point de vue syntaxique. Les élèves auront à transcrire des mots (en GS parfois, en CP surtout) puis des phrases, pour lesquels ils auront eu un apprentissage systématique. Il n’est donc plus question d’utiliser un texte d’auteur ( !) comme exercice de dictée, à moins d’avoir passé celui-ci au crible des outils d’évaluation / acquisition pour chaque niveau de classe donné.

Il semblerait que cette façon de faire – pour plus exigeante qu’elle soit-est également beaucoup plus rigoureuse et réaliste. Il est impossible de demander à qui que ce soit, et a fortiori à un enfant, d’orthographier un terme si non seulement il ne l’a jamais vu, mais encore s’il n’a pas eu d’imprégnation spécifique pour ce terme.



Au cycle des approfondissements

« Une attention permanente est portée à l’orthographe. »

Orthographe grammaticale

– « Les élèves sont entraînés à orthographier correctement les formes conjuguées des verbes étudiés9, à appliquer les règles d’accord apprises en grammaire (voir plus haut), à distinguer les principaux homophones grammaticaux (à-a, où-ou...).10

– Les particularités des marques du pluriel de certains noms (en -al,eau, -eu, -ou ; en -s, -x, -z) et de certains adjectifs (en -al, -eau, -s, -x) sont mémorisées. (Les recherches ont montré que cette compétence était acquise chez les élèves en fin de CM1).

Orthographe lexicale

– « L’orthographe relative aux correspondances grapho-phoniques, y compris la valeur des lettres en fonction des voyelles placées à proximité (s/ss, c/ç, c/qu, g/gu/ge) ou de la consonne suivante (n devenant m devant m, b, p) est maîtrisée.

– L’orthographe des mots les plus fréquents11, notamment les mots invariables 12, ainsi que des mots fréquents avec accents, est mémorisée. »




Les séquences de remédiation

Le présent ouvrage suit en tous points ces textes officiels et présente des séquences pour comprendre et mieux enseigner l’orthographe de
la langue française aux enfants de l’école primaire. Il est construit par niveau de classe et propose des textes à l’analyse, au vu des outils d’acquisition.

Chaque séquence commence par un texte (uniquement des mots, pour les enfants du CP). Ce texte peut être soit :

 


• Un texte spontané d’enfant (texte libre), écrit sous l’injonction du maître, ou véritablement spontanément, sous l’envie d’écrire. Dans ce cas, tous les termes utilisés par l’enfant sont répertoriés pour savoir s’ils appartiennent à la compétence d’un élève du niveau de classe concerné. Cette analyse se fait à l’aide de ÉOLE.

Si les termes utilisés appartiennent à la compétence d’un enfant de son niveau de classe et que l’enfant a commis une erreur, nous lui proposons un exercice-jeu pour que l’orthographe du mot lui devienne familière.

Si un terme connu sémantiquement par l’enfant (il l’emploie !) est mal orthographié mais qu’il ne fait pas partie des termes qu’un enfant de ce niveau est censé connaître orthographiquement, l’adulte le corrigera, mais ne proposera pas d’exercice spécifique, sauf si ÉOLE montre que ce terme est en passe d’être acquis. Par exemple, si un mot est – statistiquement – acquis pour 65 % des enfants dans le niveau de classe concerné, mais qu’il présente 80 % de réussite dans l’année suivante, un exercice-jeu d’imprégnation sera proposé.

Une analyse est également donnée en ce qui concerne l’orthographe syntaxique.

 


• Un texte dicté aux enfants par l’enseignant ; dans ce cas, il est de nouveau effectué une analyse lexicale et syntaxique : si le texte comporte des éléments qui apparaissent trop difficiles ou mal adaptés pour des enfants du niveau de classe donné, un texte « revu » est proposé en fin de séquence.

 


• Un texte proposé par nous. Comme nous avons eu l’occasion de le mentionner, les textes d’auteurs se prêtent très rarement à des exercices pédagogiques d’évaluation orthographique, c’est pourquoi nous avons construit de toutes pièces quelques textes pour l’évaluation spécifique de telle ou telle règle syntaxique.


Les exercices-jeux proposés en imprégnation ou en remédiation se basent sur des règles connues des adultes et des enfants. La consigne est systématiquement donnée en début d’exercice. Il est évident que ces jeux ne sont que des modèles possibles, et que l’enseignant (rééducateur / parent) est invité à y trouver des sources d’inspiration pour la construction d’autres jeux, éventuellement plus adaptés aux enfants en question ou à la situation vécue.


L’outil de référence pour l’étalonnage lexical

ÉOLE, Échelle d’acquisition en Orthographe Lexicale13, est l’outil sur lequel s’appuient les séquences de cet ouvrage. Cette nouvelle échelle a pour but de pratiquer, de façon rationnelle, l’évaluation des élèves, à partir de critères scientifiques relevant de la linguistique quantitative ou linguistique computationnelle. ÉOLE peut donc permettre un enseignement raisonné, parce que hiérarchisé, de l’orthographe lexicale.

Les deux utilisations les plus fréquentes de cette échelle d’acquisition sont :

• Dans le cas d’un écrit spontané d’enfant : si l’élève a commis une erreur sur un terme, l’enseignant pourra savoir si ce mot appartient à la compétence de l’enfant. Dès lors, se présentent deux possibilités :

– soit le terme n’appartient pas à la compétence lexicale des enfants de ce niveau, l’erreur est alors corrigée par l’enseignant mais ne fait pas l’objet d’un apprentissage systématique ;

– soit le terme fait partie des capacités d’un apprenant du niveau concerné et l’enseignant construit un outil afin de parvenir à la maîtrise de l’orthographe lexicale par l’enfant.

 


• Dans le cas d’un texte d’évaluation : ÉOLE doit servir d’outil de référence pour chaque mot proposé à la sagacité orthographique des enfants. L’enseignant procédera à l’évaluation du texte qu’il a l’intention
de proposer à la dictée ; si certains termes n’appartiennent pas à la compétence des élèves du niveau concerné, de nouveau, deux cas de figure sont à envisager :

– soit l’enseignant change le terme trop difficile en lui substituant un « synonyme » présent dans ÉOLE et possible pour l’enfant (si le texte a été écrit par un auteur, ne pas oublier, dans ce cas, la mention « d’après... » qui évite les différends avec l’auteur) ;

– soit le terme en question est très proche – statistiquement – de la compétence des graphieurs, et l’enseignant crée un outil pour le faire acquérir avant de le proposer en évaluation.14

Présentation des résultats

Les résultats figurant dans Éole sont issus de l’expérimentation menée auprès de 50000 enfants du CP au CM2, et destinée à évaluer les compétences en orthographe lexicale. Ils apparaissent sous forme de pourcentage. En effet, si nous nous référons aux auteurs des échelles préexistantes à celle-ci (Échelles Dubois-Buyse et Vocabulaire Orthographique de Base, notamment), les termes sont considérés comme acquis à un moment donné de la scolarité. Ces « moments » sont présentés sous la forme d’« échelons ». Nous ne pouvons suivre cette présentation car notre enquête nous a montré qu’un terme n’est pas (toujours) définitivement acquis par les enfants. Il arrive qu’un mot soit orthographiquement réussi par les élèves de CP ou de CE1, mais erroné dans les autres classes. L’apprentissage n’est pas linéaire. Notons également que les erreurs des enfants sont bien souvent le résultat de leur apprentissage ; cela signifie que, pour les termes dont la graphie appelle une relation grapho-phonétique univoque, les
élèves de CP se montrent parfois plus « performants » que leurs aînés. Si nous prenons l’exemple du terme « tabou », nous constatons que la répartition des réussites orthographiques interpelle. Ainsi, ce terme est écrit selon la norme par :

85 % des élèves de CP, 
71 % des CE1, 
60 % des CE2, 
53 % des CM1, 
51 % des CM2...

En effet, plus les enfants ont appris de possibilités de graphier tel ou tel phonème, plus le risque d’erreur est important. Si les plus jeunes des élèves testés ont transcrit assez souvent ce terme en procédant à un rapport grapho-phonétique univoque : /tabu/ donne « tabou », leurs aînés – des enfants de CE2 voire de CM2, plus aguerris à la complexité de l’orthographe française – ont proposé des productions comme : tabout, taboo... qui montrent que plus leur apprentissage s’accroît, plus leur réflexion devient complexe ; leur erreur est, en fait, une démonstration de leur degré d’apprentissage15.

La présentation de cette échelle se fait donc par pourcentage de réussite, procédant par « tranche » de réussite de 25 %. En docimologie, une notion est considérée comme acquise lorsqu’elle est réussie par 75 % de la population testée.

Dans la perspective de la création de textes d’évaluation, l’enquête a révélé que, si l’on prend en compte les termes réussis à 75 % par les enfants, il est possible d’utiliser :

347 termes en CP, 
1013 termes en CE1, 
2188 termes en CE2, 
3606 termes en CM1, 
5054 termes en CM2.









Partie I

Les types d’erreurs et leur remédiation







Chapitre 1

Les différents types d’erreurs


Les typologies sériant les erreurs des enfants sont nombreuses, citons celle de Nina Catach ou celle d’Évelyne Charmeux. La typologie que nous proposons permet à tous les acteurs de l’enseignement / apprentissage de l’orthographe de bénéficier, chacun à leur niveau, d’une évaluation formative.

Cette typologie doit permettre :

• aux enseignants d’être « au clair » avec les types d’erreurs auxquels ils ont à faire face et pour lesquels ils doivent établir un diagnostic le plus exact possible ; la typologie leur permet de savoir comment procéder avec des élèves différents, qui n’ont pas tous besoin de la même aide. Ils peuvent ainsi mettre en oeuvre un enseignement plus personnalisé, individualisé, même si un grand nombre d’exercices-jeux que nous proposons peuvent se faire « en groupe » ;

• aux parents, qui sont de plus en plus « partie prenante » dans la scolarité de leurs enfants, de poursuivre – s’ils le désirent – ce qui se pratique en classe. En effet, rien n’est plus troublant pour un enfant que de ne pas retrouver les façons de faire qu’il connaît à l’école parce que ses parents entendent s’y prendre différemment, souvent comme ils ont appris eux-mêmes. La typologie doit permettre une osmose entre l’école et la maison ;

• aux enfants eux-mêmes d’être acteurs de leur apprentissage et donc de leur évaluation. La typologie proposée ici est assez simple pour les autoriser à placer les erreurs commises dans le type qu’il convient. Cela peut également se faire grâce au groupe. L’enseignant aura alors à coeur de faire travailler, réfléchir trois ou quatre enfants qui n’éprouvent pas les mêmes difficultés devant un texte à transcrire et, le « conflit cognitif » aidant, ils bénéficieront grandement de ce travail en commun à la lumière de la typologie. Celle-ci présente trois grands types d’erreurs.


Les erreurs de type phonétique

Ces erreurs devraient avoir disparu à l’entrée au CP puisqu’elles sont, assez souvent, la conséquence d’une mauvaise maîtrise de la langue orale. Cependant, tous les enseignants savent bien que ce n’est pas toujours le cas et que des exercices spécifiques sont alors les bienvenus pour remédier à cet état de choses16.

 


Il est important de prendre conscience que les erreurs de ce type ne relèvent pas de l’apprentissage de la graphie de la langue. Elles doivent cependant être résolues pour favoriser un apprentissage sans faille de l’orthographe. En effet, il serait vain de demander à un enfant qui « prononce » mal un terme de l’écrire conformément au code « phonographique ». Nous rappelons, pour mémoire, que les derniers textes officiels concernant les élèves de CE1 sont très explicites au sujet de l’orthographe. Les enfants doivent être capables tout d’abord – c’est une étape obligée – de mettre en rapport les phonèmes avec des lettres qui pourraient convenir, mais pas les lettres qui conviennent obligatoirement ; par exemple si un enfant transcrit *un tacsi, il respecte le rapport grapho-phonétique puisqu’il a utilisé des lettres qui pourraient fonctionner, mais pas les lettres qui conviennent dans l’orthographe de la langue française... Certains exercices-jeux que nous proposons viseront donc à la maîtrise de la langue orale en faisant s’exercer les enfants les plus jeunes sur les distinctions les plus ténues de notre langue orale, puisque nous nous efforcerons de leur faire prendre conscience de ce qu’il est convenu d’appeler « les paires minimales »17.


Les erreurs de type lexical

Il est parfois difficile de « faire la part des choses » en distinguant les termes dont les enfants connaissent la signification et les termes qu’ils peuvent être capables d’écrire. L’expérience en formation continue permet d’affirmer que personne ne peut « se fier à son instinct » pour
définir le champ des connaissances des élèves en orthographe lexicale. Un souvenir très précis peut expliquer ce dont il est question ici. Des enseignants de collège (6e, 5e), professeurs de français / histoire / géographie 18 ne parvenaient pas à entendre qu’un enfant de 6e pouvait tout à fait bien, et grâce à leurs propres explications, connaître la signification des termes « papyrus » et « hiéroglyphe » sans pour autant être capables de les orthographier... Lors d’évaluations écrites, les élèves se trouvaient lourdement pénalisés si, à une question concernant les débuts de l’écriture égyptienne, ils étaient capables de donner une réponse sémantiquement exacte, mais graphiquement erronée.

Cet exemple peut paraître extrême, mais il n’en est pas moins vrai que les adultes que nous sommes éprouvent d’évidentes difficultés – s’il s se posent la question – pour savoir à quel niveau de classe, à quel moment de sa maturation orthographique, l’élève est en mesure d’orthographier certains termes... Les textes officiels préconisent l’utilisation d’échelles, nous nous y conformerons.


Les erreurs de type syntaxique

Si les élèves ne sont pas capables d’écrire n’importe quel terme à n’importe quel moment de leur scolarité, il en va de même avec les éléments d’ordre syntaxique. Quand un enfant est-il en mesure d’écrire, conformément à la norme, les relations dans le paradigme du nom (de nombre, de genre, de genre et nombre associés) ? Dans le paradigme du verbe (quel temps, quel mode, quelle personne...) ? Une proposition de hiérarchisation concernant les différentes notions a été présentée dans Comment les enfants apprennent l’orthographe. C’est sur cette recherche que nous nous appuierons pour analyser les productions des enfants.
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