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Ayant fait des études de Lettres, et les erreurs d'orthographe des enfants comme des
adultes m'exaspérant plus ou moins, je m'intéresserai a 'apprentissage de 1' orthographe,
bien que ce soit une maticre relativement « boudée » par les €léves. De plus, on entend
souvent dire que le niveau baisse, que les €léves sont de moins en moins bons mais ne
serait-ce pas les méthodes de l'apprentissage de l'orthographe qui seraient a revoir ? Un
article du Monde, « Orthographe : le niveau des écoliers en chute », daté du 4 mai 2012,
atteste ¢galement de cette idée tout en insistant sur la circulaire du ministére de I'éducation
nationale du 3 mai 2012 qui prone un enseignement explicite et progressif de 1'orthographe.

Mon parcours de Lettres me permettait déja, avant toute entrée dans un livre
quelconque, de différencier orthographe lexicale et orthographe grammaticale. A la vue de
ce que j'ai pu observer, en stage et dans les manuels ou méme par rapport a ce que I'on a pu
nous dire en cours de frangais a 1' LU.F.M. , il m'a paru que 1'orthographe grammaticale
était souvent plus ciblée par les enseignants que l'orthographe lexicale. Ainsi, par exemple
dans les dictées, les fautes d'orthographe grammaticale, telles que les fautes d'accord,
semblent plus sanctionnées que les fautes d'orthographe lexicale qui paraissent plus
secondaires. Méme s'il me parait plus difficile d'enseigner l'orthographe lexicale, (et c'est
cette difficulté méme qui me motive aussi a chercher dans ce sens) puisqu'il ne semble pas
y avoir toujours de regles aussi efficientes qu'en orthographe grammaticale, ce champ de
l'orthographe m'interpelle pleinement puisque je soutiens l'idée selon laquelle, (idée que j'ai
par ailleurs trouvée chez André Ouzoulias, agrégé de philosophie, professeur-formateur a
I' LUF.M de Versailles et spécialiste de 'apprentissage de la lecture-écriture et de ses
difficultés, dans un article intitulé « La mémorisation de l'orthographe lexicale, un enjeu
decisif », Cahiers pédagogiques n°474, (juin 2009) page 24: « Cette analyse conduit a
pressentir que l'orthographe est cruciale dans le développement des capacités de
lecture. ») de bonnes connaissances en orthographe lexicale favorisent et améliorent la
lecture et tout particulierement la compréhension en lecture. En outre, laisser par exemple,
lors d'une dictée, 1'orthographe lexicale de coté, c'est courir le risque que 1'enfant mémorise
de fausses orthographes qu'il aura écrites lors de cette méme dictée. C'est ce que 1'on
retrouve 1a encore dans l'article d'André Ouzoulias a la page 25 du Cahiers pedagogiques
n°® 474 : « En effet, si les erreurs orthographiques produites sont plausibles sur le plan
graphophonologique (MEZON par exemple), cela ne peut que perturber la

mémorisation du patron correct. Le risque est en effet, qu'en se donnant a concevoir, a



écrire et a relire des formes inexactes, l'éléve apprenne implicitement ces erreurs et que
cela nuise a la mémorisation du lexique orthographique. ». 11 serait donc ici également
intéressant de s'interroger sur le rapport avec les méthodes de lecture, la facon d'aborder et
de structurer l'orthographe lexicale des le C.P. de fagon pertinente pendant les séances de

lecture.

I] L'émergence des questionnements initiaux

1) Les manuels scolaires

Ce qui m'a d'abord interpellé dans le domaine de 1'orthographe lexicale lorsque j'ai
consulté¢ des manuels scolaires (L'atelier de frangais, CE1 et Etude de la langue, CE2),
c'est la relation graphéme/ phonéme, qui me semble difficile pour les enfants, d'ou
d'ailleurs, leurs nombreuses fautes d'orthographe lexicale puisque dans la langue frangaise,
un méme son peut s'écrire, dans bien des cas, de différentes maniéres. Comment alors leur
faire retenir que tel mot s'écrit -eau-, tel autre -o- , tel autre encore -au- ? Comment leur
faire mémoriser que certains mots ont des lettres finales ou non muettes ? L'apprentissage

de l'orthographe lexicale ne releéve-t-il alors seulement que d'un apprentissage par cceur ?

2) Les textes officiels

Méme si I'horaire hebdomadaire consacré au frangais a diminué depuis 1968 (on est
en effet passé de 15 heures par semaine en C.P. en 1968 contre 10 heures en 2012... ce qui
expliquerait aussi peut-€tre en partie une certaine baisse du niveau), la dimension de
l'orthographe lexicale occupe aussi une place importante dans les instructions officielles.
Ainsi dés le cycle des apprentissages fondamentaux, il est précisé, dans la partie
« Orthographe » : « Les éléves sont conduits a écrire en respectant les correspondances
entre lettres et sons et les régles relatives a la valeur des lettres (le s, le c, le g), a copier
sans faute un texte court, et a écrire sans erreur des mots mémorisés. ». Dans le cycle des
approfondissements, on retrouve méme un paragraphe intitulé « orthographe lexicale » qui
préconise l'idée selon laquelle : « L'orthographe relative aux correspondances grapho-
Phoniques, y compris la valeur des lettres en fonction des voyelles placées a proximité
(s/ss, c/¢, c/qu, g/gu/ge) ou de la consonne suivante (n devenant m devant m, b, p) est

maitrisée. L'orthographe des mots les plus fréquents, notamment les mots invariables,



ainsi que des mots fréquents avec accents, est mémorisée. L'apprentissage
orthographique repose aussi sur l'application des régles d'orthographe ou régularités
dans l'écriture des mots (redoublement de consonnes, lettres muettes, finales de mots de
grande fréquence) .»

A la lecture des instructions officielles, on se rend déja compte que plusieurs cas se
font jour : les cas ou I'éléve peut apprendre en raisonnant et les cas ou il faut apprendre en
mémorisant. La seule lecture des Instructions Officielles a donc déja fait progresser le
premier questionnement posé dans la partie qui préceéde, a savoir : « L'apprentissage de
l'orthographe lexicale ne reléve-t-il que d'un apprentissage par cceur ? ». En effet, cela peut
paraitre anodin mais a notre stade une véritable automatisation, une véritable intériorisation
et appropriation des régles qui régissent l'orthographe lexicale s'est, le plus souvent,
opérée. On en viendrait presque a oublier ces régles lorsqu'elles existent et cela avait été
plus ou moins mon cas. Or, il est primordial que les éléves en prennent conscience, avant

que ne s'opere peut-€tre aussi, a leur tour, une automatisation.

IT] L'¢éléve : spécificités des acquisitions en orthographe lexicale

1) Role et place de I'enfant dans cet apprentissage

Le deuxieme chapitre de Didactiques de l'orthographe (1992), ouvrage dirigé par
Jean-Pierre Jaffré (docteur en linguistique et spécialiste de la genése de I'écriture), est
quant a lui, destiné a la place, au réle actif de l'enfant dans l'apprentissage de I'orthographe.
A la page 84, 'auteur se propose également, en se fondant sur une analyse de J. Cantin, de
mesurer l'impact du vocabulaire sur 1'orthographe dans des €coles suisses. Les résultats ont
été trés mitigés puisque l'enseignement systématique du vocabulaire n'a pas eu les effets
escomptés. Pour Cantin (L'apprentissage du vocabulaire et de l'orthographe : un sondage
pour mesurer l'efficacité de dix ans d'enseignement au niveau élémentaire, 1978), il est
donc nécessaire de développer une autre stratégie d'apprentissage : « partir de l'enfant,
rechercher des structures simples, développer le goiit de l'orthographe et étudier tout le
vocabulaire francais. » M. Gey, page 116, souligne lui aussi la nécessité d'une pédagogie
en spirale dans laquelle la priorité est également donnée au systtme phonogrammique.
(Pratiques, n°25, 1979). Jaftré, lui, a la page 117, propose une démarche pédagogique qui

s'articule en trois axes : chercher, organiser et connaitre. On doit en effet partir, avec les



¢leves, d'un questionnement de l'orthographe, suivi d'hypothéses qui ont pour but
d'organiser les connaissances graphiques. Selon Jaffré, la notion de fréquence est
essentielle dans les processus d'acquisition en orthographe. A la page 120, Chauveau, quant
a lui, (chercheur a I' INRP en sciences de 1'éducation, en linguistique et en psychologie) fait
l'expérience du livret phonologique dans lequel les phonémes sont pris en compte avec
leurs différents graphémes. Il semble que ce soit pour les €¢léve un outil bénéfique selon
son analyse.

Il apparait deés lors nécessaire de prendre en compte, dés le début des
apprentissages, et notamment en CP, la diversité des graphémes pour un méme son, ou
tout au moins, au fur et a mesure des rencontres, ainsi que la question de la fréquence. Il ne
faudrait cependant pas mettre sur le méme plan les graphies rares et les graphies

fréquentes : « 1 » et « y » par exemple.

2) Les processus d'acquisition de l'orthographe chez les éleves

A la page 41 de l'ouvrage Comment enseigner l'orthographe aujourd'hui de
Catherine Brissaud (professeur des universités en sciences du langage) et Dani¢le Cogis
(maitre de conférences en sciences du langage), ouvrage qui est en outre le plus récent sur
le sujet et qui prend la forme d'une sorte de synthese des travaux de recherches actuels, les
auteurs expliquent la « mise en place de la phonographie » qui se fait en deux moments :
avant la découverte du principe phonographique ou « le jeune enfant passe de gribouillis
a des suites de lettres » et la découverte du principe phonographique « quand l'enfant
comprend que la chaine écrite correspond a la chaine orale ». L'enfant « commence
[donc] a analyser la chaine orale en phonémes. » puis il évoluera vers la morphographie.
On peut ici noter que les auteurs se réferent aux travaux d'Emilia Ferreiro, travaux
fondateurs de la psycho-genése de la lecture-écriture, qu'André Angoujard nous évoque
dans Savoir orthographier. Néanmoins, Brissaud et Cogis prennent en compte la derniere
organisation des apprentissages dans ce domaine. L'ouvrage est, en quelque sorte, le plus

actualisé sur le sujet.

Et si la mise en place de la phonographie s'effectue en deux temps principaux, qu'en
est-il de 1'acquisition des morphogrammes ? Dans le quatriéme chapitre de Didactiques de
l'orthographe et plus précisément vers la page 113, l'auteur nous expose une étude de

Chaumont ( Repeéres n°54 « Comment les enfants apprennent-ils l'orthographe au CP et au



CE1 ? ») dans laquelle il analyse les processus d'acquisition de I’orthographe. Ainsi, en CP,
les €leves transcrivent les phonemes dans les graphémes les plus fréquents. L'accentuation
est souvent maitrisée tandis que les lois de position ne le sont pas encore. Le découpage en
mots graphiques est quant a lui plus ou moins assimilé, sauf pour les lexémes débutant par
une voyelle, ou encore pour les expressions inconnues des enfants. La conclusion est la
suivante : « En tout état de cause, le sous-systéeme des morphogrammes est acquis bien

plus lentement que celui des phonogrammes. »

3) Un apprentissage inconscient ? Implicite ?

La page 126 de Didactiques de l'orthographe pourrait également enrichir ma
réflexion puisqu'il s'agit du plan expérimental mené par Lamarche. S'intéressant a
l'acquisition du code phonographique, il se demande si l'apprentissage de l'orthographe
lexicale ne se fait pas de fagon inconsciente chez les enfants. Ses quatre hypothéses sont
les suivantes : « la mémorisation de la représentation graphémique de chacun des mots
de la langue ne suffit pas. / il faut en plus associer progressivement, a chaque phonéme,
les diverses expressions graphémiques qui peuvent le représenter. / il faut une maitrise
progressive des régles de formation des suites graphémiques correctes dans cette langue.
/ des expressions graphémiques les plus fréquentes de ce phonéme. ». Les trois premieres
hypothéses sont affirmées, la derniére infirmée.

L'apprentissage de 1'orthographe lexicale reléve donc aussi a priori pour une part, de
l'inconscient, de l'implicite. J'ai également retrouvé cette idée qui me semble tout a fait
pertinente méme si elle parait 1égérement déresponsabiliser le travail de I'enseignant dans
un powerpoint de I'académie de Clermont intitulé¢ « L'orthographe en cycle 2 et 3 ». Les
auteurs de ce powerpoint insiste en effet sur la « puissance de l'apprentissage implicite »
en orthographe. Selon eux, il existe une «une mémorisation sans intention d'apprendre,
par simple imprégnation » et ils insistent aussi sur |' «organisation des faits mémorisés
par repérage inconscient des régularités ». Catherine Brissaud et Dani¢le Cogis, dans

Comment enseigner l'orthographe aujourd'hui ? insistent également sur cette idée.

Ces lectures font donc petit a petit évoluer ma réflexion. Par I'écart qui s'opére entre
graphie et phonie dans la langue francaise, et sur lequel nous reviendrons plus

spécifiquement, 1'apprentissage de 1'orthographe lexicale s'en trouve d'autant moins facilité



pour les éléves. La diversité des graphémes pour un méme son semble devoir étre
appréhendée des le début des apprentissages. L'enseignant, se doit alors de partir de I'¢leve,
de lui accorder une place active dans les apprentissages pour que ces derniers operent avec
efficacité. Les ¢léves, comme dans tout autre domaine, doivent étre amenés a se
questionner sur l'orthographe des mots, a organiser et structurer leurs connaissances. La
notion de fréquence apparait, en outre, trés importante. De plus, étant donné que
'apprentissage de I'orthographe lexicale est un processus relativement complexe chez les
¢leves, avoir des notions sur la fagcon dont ils évoluent dans cet apprentissage ( des
phonogrammes vers les morphogrammes, comme on a pu le voir précédemment, ainsi que
le poids de l'apprentissage inconscient et implicite) et sur leurs difficultés permettra
certainement, a mon avis, aux enseignants de mieux structurer cet apprentissage et que ce

dernier soit d'autant plus efficace.

L' ouvrage Didactiques de l'orthographe, m'a également fait prendre un premier
contact avec Nina Catach, linguiste et directrice de I'équipe de recherche Histoire et
structure des orthographes et systémes d'écriture au CNRS. C'est de cette fagon que je me

suis plus spécifiquement tournée vers ses travaux.

I11] L'orthographe lexicale : de la théorie a la prescription et aux outils

1) Ambiguité du statut de 'orthographe : entre valeur graphique et valeur phonique

Avant de me pencher sur des lectures plus spécifiques, il m'a semblé nécessaire
d'avoir une idée générale de l'apprentissage de 1'orthographe. C'est pourquoi je me suis
tournée vers 'ouvrage dirigé par Jean-Pierre Jaffré (docteur en linguistique et spécialiste de
la genése de I'écriture), Didactiques de l'orthographe (1992) qui m'a fait principalement
découvrir deux tendances majeures de 'orthographe, deux conceptions qui chacune a leur
fagon, selon Jaffré, vont « influencer la pédagogie de l'orthographe » (page 25). L' une de
ces conceptions est centrée sur 'oral, 'autre sur I'écrit et de ce fait, Jaffré nous présente
une série de chercheurs illustrant ces deux conceptions. Ainsi, jusqu'aux années 1970, un
certain nombre de théoriciens se sont retrouvés dans une conception phonologique de
l'orthographe ; c'est la conception centrée sur l'oral qui trouve largement son origine chez

de Saussure pour qui la langue c'est l'oral. L. Legrand considérait par exemple que



I’écriture devrait retranscrire pour 1’ceil le langage oral. Renard et Vion considéraient eux,
que la « forme graphique [était] subordonnée a la forme phonique. » (page 26). Mais
dans le milieu des années 1970, Mahmoudian a commencé a souligner le probléme de
I'écart entre graphie et phonie. Selon lui, I’orthographe frangaise n’est pas « une graphie
phonologique » mais elle n’est pas non plus un « systéme purement idéographique »
(page 28). La seconde conception est quant a elle, largement centrée sur l'oral et l'on
retrouve dans cette veine des théoriciens comme Ters pour qui l'orthographe « n’est pas la
seule transcription phonologique de la langue ; elle constitue idéo-visuellement un
moyen de transcrire une masse de différences, de détails qui sont autant de traits

pertinents orientant et accélérant le déchiffrage de la signification, qui seule compte. »

(page 29).

2) Mise au point théorique : Nina Catach et le plurisytéme graphique

Il m'a ensuite paru indispensable de m'interroger sur ce que recouvrait réellement la
notion d'orthographe lexicale. Pour ce faire, je m'intéresserai plus particuliérement aux
travaux de Nina Catach et a son « plurisystéme graphique ». Un chapitre est d'ailleurs
consacré a cette notion dans Savoir orthographier (1994), d'André Angoujard et plus
spécifiquement des pages 92 a 99. Ce chapitre débute par une définition de Nina Catach de
l'orthographe qui met en évidence la composante linguistique et sociale de I'orthographe :
« Maniere d'écrire les sons ou les mots d'une langue, en conformité d'une part avec le
systéeme de transcription graphique adopté a une époque donnée, d'autre part suivant
certains rapports établis avec les autres sous-systéemes de la langue (morphologie,
syntaxe, lexique). [...] L' orthographe est un choix entre ces diverses considérations,
plus ou moins réglé par des lois ou des conventions diverses. ». Apres avoir distingué
domaine alphabétique et domaine extra-alphabétique, on nous expose le « plurisystéeme »
de Nina Catach a la page 95. Il existe en effet plusieurs systémes constituant notre
orthographe : le principe phonogrammique « selon lequel les unités de l'écrit notent les
unités de l'oral », le principe morphogrammique « selon lequel les unités de l'écrit
donnent des informations grammaticales et des informations lexicales », et le principe
distinctif ou logogrammique « selon lequel notre orthographe distingue des mots
homophones ». On nous explique ensuite des pages 96 a 99 ce que sont les graphémes

(« plus petite unité distinctive de la chaine écrite »), les phonogrammes (« graphémes



chargés de transcrire les phonémes »), les morphogrammes (grammaticaux et lexicaux),
les logogrammes et les idéogrammes. A la lecture de cette synthése, on pourrait conclure
que la notion d'orthographe lexicale recouvre en fait celle de principe phonogrammique, de
morphogrammes lexicaux ainsi que ce qui reléve des lettres étymologiques et historiques :
les consonnes doubles purement graphiques étymologiques (ville, gaffe) ou historiques

(honneur, homme), les lettres latines (doigt, temps...), les lettres grecques (rhétorique,

rythme..).

3) Les travaux de Nina Catach et la circulaire du 3 mai 2012 : convergences et/ou

divergences ?

La circulaire du ministére de I'éducation nationale publiée le 3 mai 2012 qui
s'appuie sur ces travaux, insiste aussi sur les deux dimensions de l'orthographe ; a savoir
orthographe lexicale et grammaticale et définit l'orthographe lexicale comme étant ce qui
« participe a l'automatisation de la reconnaissance des mots tout comme a l'accés au
sens. Son apprentissage nécessite la mémorisation de la forme des mots les plus
fréquents, réguliers et irréguliers, deés le cours préparatoire. Les activités de
mémorisation, conduites au cours des cycles de l'école élémentaire, contribuent a
l'enrichissement du vocabulaire par la fréquentation de mots plus rares. Cela implique
une action pédagogique adaptée pour apprendre a mémoriser toutes les lettres du mot, a
les restituer sans erreur et a utiliser le mot dans un contexte susceptible d'en modifier
l'orthographe. » . Selon cette directive, 1'orthographe lexicale doit faire I'objet de courtes
séances quotidiennes pour fixer la mémorisation des mots.

Dés lors, on se rend compte en comparant les travaux de Nina Catach et ce que
préconise la circulaire, que l'orthographe lexicale n'est pas envisagée de la méme fagon. En
effet, les Instructions officielles, tout comme cette circulaire, ne distinguent pas,
contrairement a Nina Catach, les différents types d'orthographe lexicale (les cas ou I'on
peut trouver par loi de position, par analogie par exemple et les cas ou seule la
mémorisation est efficiente). Dans la circulaire, en effet, il semble que le domaine de
l'orthographe lexicale soit réduit a la simple mémorisation. En outre, les enseignants ne
disposent pas, dans ce domaine, de propositions précises d'action, ni dans la circulaire, ni
dans les Instructions officielles. Il n'existe pas non plus, a cette date, de document

d'accompagnement pour ce domaine d'apprentissage. Un document d'accompagnement



d' étude de la langue (« ORL » a I'époque) allait paraitre en 2006 quand le gouvernement et
les Instructions Officielles ont changé. Un seul concernant 1'orthographe lexicale existe
aujourd'hui et il envisage le rapport entre lecture au CP et orthographe lexicale. Il s'agit de
Lire au CP 2008, mais cela ne nous concerne pas ici directement. Les enseignants ont
donc seulement a leur portée les travaux de didactique et des sites académiques (travaux de
groupes d'[EN- CPAIEN).

Suite a ces lectures, il m'est d'autant plus apparu que l'enseignement de
l'orthographe lexicale était un enseignement complexe déja par la nature et le statut méme
de 'orthographe francaise mais aussi et surtout par les discordances qu'il peut exister entre
les travaux de didactique (tels que ceux de Nina Catach) et les prescriptions des textes
officiels et plus récemment celles de la circulaire sur l'orthographe de mai 2012. Ces
discordances et le manque d'indications, le manque d'outils ont suscité¢ d'autant plus de
questions chez moi. Sur quoi alors se basent concrétement les enseignants pour organiser

cet apprentissage ?

4) Les échelles

En outre, en voulant faire des recherches complémentaires sur Internet, j'ai trouvé,
sur le site de l'académie de Grenoble, que Nina Catach avait établi une « liste
orthographique de base » dans laquelle elle énumeére les adjectifs, les verbes, les mots et
les noms les plus fréquents de la langue francaise. Cette hiérarchisation des termes m'a fait
pensé a une autre échelle rencontrée dans un article d'Agnes Florin (professeur a
I'Université de Nantes) sur la maternelle et le rapport oral/ écrit, il s'agissait de I'échelle
EOLE.

Si les enseignants n'ont que de faibles indications données par les Instructions
Officielles ou par les documents d'accompagnement concernant 'orthographe lexicale, ils
ont néanmoins a leur disposition ces outils que sont les échelles et qui sont basées sur des
travaux théoriques aujourd'hui admis. Le probléme est qu'il en existe plusieurs. Quelles
sont alors ces échelles ? Sont-elles prises en compte et connues par les enseignants ? Si
oui, laquelle ou lesquelles? Et comment peut se justifier leur choix pour une échelle plutot
qu'une autre ?

Ters, Mayer et Reichenbach ont proposé une échelle dans L'échelle Dubois-Buyse

d'orthographe usuelle francaise en 1970. La réalisation de cette échelle que les auteurs



qualifient d'échelle « de difficulté orthographique » s'est appuyée sur l'enquéte sur le
vocabulaire fondamental du francgais €crit et sur « la difficulté orthographique des termes
les plus usités » (page 10). Les mots, qui ont été¢ dictés aux enfants dans un contexte, dans
une phrase, ont ensuite été classés en 43 groupes contenant un nombre variable de mots.
Chaque échelon, sauf pour les premiers, correspondrait aux acquisitions d'un trimestre. Un
indice de difficulté, appelé R, a été calculé selon le rapport nombre de formes/ nombre total
de fautes. Cette échelle comprend 3725 mots.

Le chapitre 4 de Didactiques de l'orthographe, et plus particulierement les pages
101 a 104, aborde la question de l'utilisation de I'échelle Dubois-Buyse et de I'A.P.I au sein
d'une expérimentation dans une classe.

J'ai également lu l'introduction de I'ouvrage FOLE (2002) de Béatrice et Philippe
Pothier, au sein de laquelle il est expliqué que la construction de cette échelle a été basée
sur la presse nationale, tout en prenant en compte les travaux antérieurs. L'échelle compte
11 694 termes (on mesure alors ici la différence avec 1'échelle Dubois-Buyse) et se présente
par pourcentage de réussite. Un mot est considéré acquis lorsqu'il est correctement
orthographié par 75% de la population étudiée méme si, comme l'expliquent les auteurs, un
terme n'est pas toujours définitivement acquis par les enfants. Les éléves de CM2 font, en
effet, parfois plus d'erreurs que ceux du CP parce qu'ils ont appris et mémorisé plus de
facon de transcrire les phonémes en graphémes, d'autant plus que certaines relations
phonographiques posent plus probleme aux enfants que d'autres. C'est ainsi le cas de la
transcription des phonémes semi-consonnantiques, des géminées, de la distinction difficile
entre sourdes et sonores. L'enseignant se doit donc d'étre trés rigoureux dans l'analyse
phonologique. L'échelle EOLE peut donc étre utilisée dans le cadre des dictées ou dans
celui des écrits spontanés.

Dans l'ouvrage Comment enseigner ['orthographe aujourd’hui, de Catherine
Brissaud et Dani¢le Cogis, les auteurs donnent également des ¢léments concernant les
progressions en orthographe lexicale. Ainsi, selon eux, il faut tenir compte « de la
fréquence des mots ou du répertoire des mots dont les éléves ont besoin. » (page 17). Ils
proposent ensuite une mise au point sur les échelles qui existent pour aider les enseignants
dans ces choix. On a donc des outils qui renseignent sur la fréquence des mots comme
Manulex qui est une base informatique de données donnant la fréquence des formes

fléchies dans 54 manuels de lecture ou encore le site du ministére de 'éducation nationale
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qui propose une liste alphabétique, une liste par fréquence décroissante et une liste par
nature et fréquence décroissante. En outre, pour connaitre la difficulté d'un terme, les
enseignants peuvent aussi soit se référer a 1'échelle Dubois-Buyse, ou a I'échelle
d'acquisition en orthographe lexicale, comme je l'ai déja exposé.

Cette importance des échelles lexicales se relient pour moi a un questionnement qui
m'avait interpellé chez Béatrice Pothier, enseignante-chercheuse dans le domaine de la
langue maternelle ou étrangere, orale ou écrite et notamment dans son ouvrage Comment
les enfants apprennent l'orthographe, 1996, a la page 85: « Un enfant est-il capable
d'orthographier n'importe quel mot a n'importe quel moment de son apprentissage ? ».
Dans la deuxieme partie, concernant l'orthographe lexicale, le premier chapitre (pages 87-
90) est consacré au « systéme de la langue ». Elle insiste ensuite dans le deuxiéme chapitre
sur le probléme pour les enfants de la segmentation en mots de la chaine orale et sur la
nécessaire progression dans l'apprentissage de 1'orthographe des mots. Il convient
¢galement selon Béatrice Pothier de distinguer le niveau d'apprentissage sémantique et le
niveau d'apprentissage graphique. Elle rappelle, en outre, que les enfants procédent par
stade dans leur apprentissage, en convoquant Piaget et les échelles d'acquisition a la page
99 : « Des outils existent, qui permettent de proposer aux enfants des évaluations
correspondant a leur niveau : les enseignants n'ont pas le droit de ne pas s'en servir. »

On retrouve donc, dans les échelles, la question de la fréquence, et plus
particulierement la question de la fréquence des mots dans la langue. La différence entre
les échelles provient essentiellement du fait que les supports utilisés pour rechercher les
mots les plus fréquents different. Il s'agit parfois de manuels scolaires, de revues pour
enfants, etc.... ou encore en fonction du vocabulaire acquis a un age précis en ce qui
concerne l'échelle Dubois-Buyse. Par ces échelles, on pergoit trés bien que l'accent est mis
sur la mémorisation toujours en fonction de la fréquence des mots, comme on a pu le voir.
Cependant la mémorisation « pure » n'est pas forcément, a mon avis, le procédé le plus
efficace en ce qui concerne 1'orthographe lexicale, elle ne devrait intervenir, en quelque
sorte, qu'en dernier recours, lorsque d'autres procédés tels que l'analogie ne permettent pas
de fixer l'orthographe des mots, lorsque aucune régle n'est efficace. Or, les échelles, quelles
qu'elles soient, ne contiennent pas seulement des termes pour lesquels I'orthographe ne
peut étre explicitée et expliquée. Il convient donc de les utiliser intelligemment.

A ce stade, mes différentes lectures et ce qu'elles m'ont apporté, ont fait émergé la
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problématique suivante : En ce qui concerne 1'orthographe lexicale, que ce soit dans les
textes officiels ou dans les ouvrages théoriques, on retrouve partout la méme idée: les
enfants doivent accroitre quotidiennement leur lexique et non pas seulement connaitre des
mots nouveaux et leur signification mais aussi savoir les écrire. Il m'est en outre apparu, au
fil de mes lectures, que 1'enseignement de l'orthographe lexicale pouvait parfois reposer sur
des régles (m devant m,b,p par exemple) ou sur des analogies entre des mots de méme
famille. Cependant, lorsqu'aucune régle ni aucune analogie ne permet d'expliquer
l'orthographe d'un mot, comment fixer la mémorisation de l'orthographe de ces mots,
quelle stratégie faut-il adopter pour aider les enfants 8 mémoriser ? Je m'intéresserai donc a

la mise en place de cet enseignement particulier.

IV] Moyens de mémorisation des connaissances en orthographe lexicale

1) Les obstacles a la mémorisation dans ce domaine

Pour répondre a cette question des obstacles a la mémorisation en orthographe
lexicale, je me suis tout d'abord tournée vers 1' ouvrage de Catherine Brissaud (professeur
des universités en sciences du langage) et de Dani¢le Cogis (maitre de conférences en
sciences du langage) de 2011, Comment enseigner l'orthographe aujourd’hui ?. 11 s'agit en
fait d'un ouvrage destiné aux enseignants qui prend en compte des travaux de didactique
dont les leurs. Cet ouvrage, que j'ai déja évoqué, m'a donc renseignée principalement sur
deux aspects : ce qui constitue les obstacles de la mémorisation de 'orthographe lexicale et
les fagons de remédier a cette mémorisation.

Aprés avoir indiqué que « l'orthographe lexicale reléeve plutot de la
mémorisation » page 10, la distinction est faite entre apprentissage de 1'orthographe
lexicale et apprentissage de l'orthographe grammaticale. Etant donné que les mots ne
s'écrivent pas forcément en francais comme ils se prononcent, il est nécessaire d'apprendre
« quels graphémes particuliers composent chaque mot. » (page 12) . Mais cette
mémorisation est plus ou moins difficile et les auteurs font ici un état des lieux de ce qui
peut faire obstacle a cette méme mémorisation. La mémorisation est en effet plus ou moins
complexe selon que le mot est fréquemment rencontré ou non, selon que sa graphie est
fréquente ou non, selon le nombre de graphémes potentiels, s'il y a ou non des lettres

muettes, s'il existe des homophones ou non. La simple fréquence des mots qui, on 1'a vu,
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était un critére déterminant a 1'élaboration de la plupart des échelles orthographiques, ne
semble pas ici un critere suffisant. Si les échelles orthographiques nous avaient donc
permis d'insister sur le critere de la fréquence (critére tout de méme primordial dans le
domaine de l'orthographe lexicale), la lecture de l'ouvrage de Catherine Brissaud et de
Danic¢le Cogis nous a permis d'aller plus loin dans notre réflexion. Hormis la fréquence,
d'autres parameétres entrent donc €galement en jeu et ceux-ci sont tout autant importants et
a prendre en considération pour créer les conditions favorables a un apprentissage de
l'orthographe lexicale. Il ne suffit donc pas de rencontrer fréquemment tel ou tel mot pour
en fixer la mémorisation.

En outre, la difficult¢ de 1'orthographe lexicale réside bien aussi dans le fait qu'elle
nécessite beaucoup de temps et d'efforts et sa complexité tient essentiellement, comme on a
pu déja le voir, a la relation phonémes/ graphémes, comme les auteurs l'expliquent a la
page 81.

Cette lecture a donc fait progresser ma réflexion. En effet, avant de se pencher sur
les moyens, les stratégies mises en ceuvre par le professeur et/ou les €léves, il convenait, a
mon avis, de s'intéresser plus spécifiquement a ce qui fait obstacle a la mémorisation pour
répondre de fagon plus pertinente et mieux adaptée au détournement de ces obstacles. De
nombreux parametres entrent en ligne de compte et la fréquence, la rencontre des mots
n'est pas le seul facteur déterminant. Il ne suffit alors pas qu'un éléve rencontre
fréquemment le méme mot pour qu'il se I'approprie. Cette idée, soutenue par Catherine
Brissaud et Dani¢le Cogis, montre en quelque sorte, les limites des échelles

orthographiques ou tout au moins de l'utilisation qui peut en étre faite.

2) Les différentes stratégies mises en ceuvre par les éléves et qui doivent étre

favorisées par le maitre selon les cas

Procédant par tadtonnement, j'ai alors décidé de continuer mes lectures dans le
domaine de l'acquisition de 1'orthographe lexicale afin de tenter d'affiner encore mon sujet.

Un article de Michel Fayol, universitaire et spécialiste en psychologie cognitive,
« Les difficultés de 1'orthographe » m'a intéressée. Il est issu de la revue Cerveau et Psycho
n°3 de septembre-novembre 2003, et plus précisément de la partie « Dossier

Apprentissage ». Apres avoir expliqué en quoi 'orthographe frangaise était « une des plus
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difficiles au monde », 11 nous explique le principe alphabétique et insiste sur le fait que «la
seule connaissance des correspondances entre phonémes et graphémes ne permet de
transcrire correctement qu'environ la moitié du lexique. ». La mémorisation des mots
passe donc selon lui par trois effets : par celui de la lexicalité, par celui de la fréquence et
par celui de l'analogie. Ces trois effets peuvent &tre précisés de la sorte ; la lexicalité
correspond aux rapprochements avec les mots de la méme famille, la fréquence correspond
au nombre de fois auquel les enfants sont confrontés aux mémes mots (c'est la répétition
des rencontres) et I'analogie correspond aux rapprochements des mots pour lesquels un
méme son s'écrit avec la méme graphie.

Je me suis également intéressée a 'article d'André Ouzoulias que j'ai déja évoqué :
« La mémorisation de l'orthographe lexicale : un enjeu décisif ». Cet article précise la
facon selon laquelle les ¢léves mémorisent les connaissances orthographiques lexicales. 11
distingue trois moyens a la page 25 du Cahiers pédagogiques n°474, (juin 2009) en
précisant au préalable deux choses : « Il y a bien sir, le facteur de la répétition des
rencontres avec l'orthographe correcte (en lecture, et surtout en écriture). Mais la
mémorisation des mots écrits est d'autant plus facile que le matériau est analysé, relié a
d'autres connaissances et organisé. » Quoi qu'il en soit, les ¢€léves parviennent a
mémoriser I'orthographe lexicale a I'aide de la graphophonologie. Le fait d'avoir compris la
relation graphéme/phonéme facilite donc réellement la mémorisation de I'orthographe

lexicale. Les ¢éléves peuvent aussi mémoriser cette orthographe grace a l'aide de relations
analogiques. Ainsi selon les exemples d'Ouzoulias : « maison comme mai, maitresse,
semaine, mairie... » ou enfin la troisiéme fagon de retenir l'orthographe lexicale est de
faire réfléchir les éléves sur la morphologie : « maison explique maisonnée,

maisonnette... ».

Dans Comment enseigner ['orthographe aujourd’hui, de Catherine Brissaud et
Daniele Cogis, les auteurs, aprés avoir expliqué les difficultés de la mémorisation de
l'orthographe lexicale, s'attachent a donner des moyens pour favoriser cette mémorisation.
Ainsi, il faut sélectionner les mots que les €leves doivent savoir selon leur niveau, il faut
ensuite manipuler les mots en les classant (cf page 86 : « le role de la mémoire est central
en ce qui concerne le traitement de l'orthographe. » et ils distinguent différents types de
mémoire qui jouent tous un role dans l'apprentissage de l'orthographe : la mémoire

épisodique, la mémoire sémantique, la mémoire procédurale, la mémoire a court terme et
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la mémoire de travail). Pour faciliter la mémorisation, il faut également identifier les
similarités morphologiques. Une procédure précise est donnée a la page 13 : « On favorise
la mémorisation en demandant aux éléves d'observer le mot écrit dans ses différentes
dimensions : sa prononciation, son découpage en syllabes, en phonémes, en morphémes
éventuellement, et en reliant ces éléments avec sa graphie. Ensuite, on efface le mot et
on leur demande de chercher a voir encore dans leur téte sa structure et la succession de
ses graphémes, avant de le copier, puis de l'écrire sans modéle. Une fois que les éléves

sont habitués a concentrer ainsi leur attention, ils peuvent travailler a deux ou seuls. »

Ainsi, si I'on compare les trois propositions qui viennent d'étre faites, on peut tout
de suite dégager certaines constantes dans les méthodes d'apprentissage de 1'orthographe
lexicale. Michel Fayol et André Ouzoulias donnent tous deux clairement les trois mémes
axes. « Le facteur de la répétition » évoqué par André Ouzoulias correspond chez Michel
Fayol a la question de la fréquence. Les relations analogiques sont également convoquées
par ces deux auteurs et la question de la morphologie chez André Ouzoulias correspond a
celle de la lexicalité chez Michel Fayol. Brissaud et Cogis, elles, si elles reprennent en
partie les idées qui viennent d'étre évoquées puisqu' elles insistent en effet sur le fait que
les mots doivent étre manipulés, classés, étudiés en fonction de leurs similarités

morphologiques, semblent aussi et surtout insister sur I'importance de la mémoire visuelle.

3) Différentes études en écho a ces constantes d'apprentissage...

Un article de Sébastien Pacton, chercheur a 1'Université Paris Descartes, Institut
Universitaire de France, laboratoire de Psychologie et Neurosciences cognitives, intitulé
« L'apprentissage de l'orthographe lexicale du francgais » m'a paru trés intéressant dans
cette continuité. Il nous expose en effet plusieurs études reprenant les procédures
d'apprentissage en orthographe lexicale que I'on vient d'évoquer. Il nous présente donc une
¢tude de 1998 de Sprenger-Charolles qui analyse la fréquence, mais aussi une étude sur
I'écriture par analogie. Et ce qui est le plus intéressant ici, c'est la précision, la mise en
garde qu'il nous apporte : « l'écriture par analogie dépend avant tout de la disponibilité
du mot référence dans le lexique orthographique. » . Si 1'¢leve ne dispose pas du mot

référence dont il a besoin, I'écriture par analogie ne peut donc pas fonctionner. Il lui faut
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donc une sorte de vocabulaire de base pour pouvoir procéder de cette fagon.

D'autres études sont évoquées dans cet article comme celle de Martinet. Ce dernier
a aussi mis en évidence le fait que les effets de fréquence et d'analogie qui peuvent étre
convoqués par les éléves dépendent de la contextualisation. L'étude de Martinet a en effet
consisté a présenter aux enfants une dictée de mots sélectionnés dans leurs manuels de
lecture. La conclusion tirée ¢tait la suivante : « Lorsque les mots utilisés sont
représentatifs du lexique des mots rencontrés par les enfants en tout début d'acquisition,
des effets de fréquence et d'analogie sont mis en évidence beaucoup plus précocement
que ne le postulaient les modéles traditionnels de l'acquisition de l'orthographe. » La
question de la contextualisation est donc ici bel et bien posée puisque les mots qui sont
appris en contexte (ici par rapport aux mots rencontrés dans les manuels des enfants) sont

plus facilement mémorisés par les enfants.

Si l'auteur envisage la fréquence et l'analogie, il souléve également un probléme
intéressant concernant les lois de position notamment. En effet, selon l'auteur, on trouvera
trés rarement écrit chez les €éléves « pomme » de cette facon « ppomme » ou « obéir » de
cette facon « eaubéir » car il y a des régles : les consonnes ne sont pas doublées en début
de mot, et [0] ne s'écrit jamais « eau » en début de mot. Le probléme que souléve l'auteur
concernant ces lois de position est 1a encore trés intéressant. « En revanche, l'écriture
correcte de ces mots ne permet pas de déterminer si les scripteurs sont sensibles a ces
différentes régularités ou s'ils connaissent l'orthographe spécifique de ces mots. ». Une

part d'incertitude demeure donc.

D'autres études allaient aussi dans ce sens comme celle de Pacton, Fayol et
Perruchet que I'on retrouve dans l'article « L'apprentissage de l'orthographe lexicale : le
cas des régularités » de 1999. Ces derniers ont demandé a des enfants d'écrire sous dictée
des pseudomots trisyllabiques pour voir si les éléves transcrivaient le son /o/ en fonction de
sa position dans le mot ou encore une autre étude aussi de 2001 a propos du redoublement
de consonnes. Ils avaient postulé le fait que les €éléves sauraient reconnaitre que certaines
consonnes ne sont jamais employées en format double (« d » par exemple). Pacton avait lui
aussi mené une étude pour savoir si les enfants acquiérent implicitement une regle relative
a la position des doubles lettres dans les mots francais. Le rapport a la régle, aux lois de

position semble étre tout de méme assez étrange chez les €leves et la conclusion de 1'auteur
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résume treés bien ces ambiguités : « dans le cas de régularités descriptibles sous forme de
régle, la connaissance orthographique apprise implicitement ne correspondrait
toutefois pas a des régles telles que « les consonnes sont doublées uniquement en
position médiane », méme aprés au moins cing ans d'exposition a l'écrit et méme chez
des éleves ayant un bon niveau d'orthographe lexicale. » Cela pose donc un probléme

intéressant : est-il pertinent de faire apprendre des regles d'orthographe aux enfants ?

Enfin, I'auteur évoque également la morphologie comme procédure d'apprentissage
en orthographe lexicale. Selon lui, les informations morphologiques permettent de choisir
entre plusieurs transcriptions d'un méme son. Par exemple, savoir que le diminutif « ette »
s'écrit toujours de cette fagon empéchera des orthographes comme « maisonnaite » au lieu
de « maisonnette ». Il nous expose alors une étude de Sénéchal qui date de 2000. Ce
dernier a proposé a des enfants des mots « opaques » et des mots « morphologiques » dont
la consonne muette finale est en fait prononcée dans des dérivés. Ainsi « jument » est un
mot « opaque » mais « grand » un mot « morphologique ». Le résultat de cette étude est
que les enfants orthographient mieux les mots « morphologiques ». L'étude de Pacton de
2001 confirme cette idée. Mais ce n'est pas tant le résultat de cette étude qui m'a intéressée.
C'est surtout 1a encore la mise en garde qui est apportée par rapport a ce type de
raisonnement. Le recours a la morphologie peut, en effet, aussi amener a des erreurs : par
exemple, ajouter un -t- a numéro en liaison avec le mot « numéroter », « numérotation ».

(Pacton et Casalis, 2006).

Ces différentes études permettent, elles aussi, de faire progresser ma réflexion et me
donneront sans doute des pistes pour 1'élaboration des items de mon dispositif de recueil de
données. Si l'auteur reprend différents procédés que l'on a pu déja évoquer (fréquence,
analogie, morphologie...), le fait d'avoir des résultats concrets de recherche est peut-étre
encore plus significatif. En effet, 'accent est a nouveau mis sur la fréquence, sur l'analogie,
sur le probleme de contextualisation tout en y apportant des nuances, des mises en gardes
particuliéres quant a ces procédures d'apprentissage. Le probléme de l'apprentissage

implicite concernant l'acquisition de certaines lois de position est également mis en avant.
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En fonction des lectures qui ont été faites plusieurs hypothéses, plusieurs pistes de

recherche ont été suscitées.

1. Peu d'importance est accordée a l'orthographe lexicale par rapport a l'orthographe
grammaticale dans les classes.

2. L'étude de l'orthographe lexicale a 1'école n'est pas assez contextualisée et cela pourrait
étre un obstacle a la mémorisation.

3. L'apprentissage de l'orthographe lexicale a 1'école est indifférencié ; les enseignants ne
font pas assez clairement percevoir la différence entre les mots pour lesquels des régles
existent et les mots qu'il faut apprendre par cceur, qu'il faut mémoriser.
4. Etant donné que la mémorisation des mots pour lesquels aucune régle n'existe n'est pas
forcément évidente pour les éléves, il ne vaut mieux pas leur compliquer la tache en leur

faisant mémoriser des mots qui ne relévent pas de leur niveau.

V1 Présentation du questionnement de recherche, du dispositif de recueil de

données envisagé et du type de données a recueillir

Au fur et a mesure de ma réflexion, notamment sur le choix des données a recueillir
et sur la technique de recueil, mon questionnement de recherche et mes hypothéses de

travail ont évolué, se sont précisés.

1) Les premiéres idées de mise en place du dispositif de données et d'hypothéses de

travail

Lors du projet de mémoire effectué¢ au semestre 2, j'avais déja fait émerger certaines
idées concernant le dispositif de recueil de données et les données a recueillir. Je m'étais
d'abord plus centrée sur le probleme des échelles orthographiques. Dans cette
perspective, j'avais imaginé analyser des données comme des dictées ou des productions
d'écrit, en début et en fin d'année scolaire, par rapport aux échelles d'acquisition pour
savoir si les mots qui avaient été acquis a la fin d'une certaine période, le sont toujours a la
fin de l'année scolaire, pour analyser les progressions ou régressions, ou méme en

comparant différents niveaux. Mais apres réflexion, cela semble difficilement réalisable.
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En effet, les acquisitions des éléves en orthographe lexicale paraissent difficilement

mesurables étant donné que cet apprentissage n'est révélateur que sur le long terme.

J'avais également ¢laboré une liste de questions sur les échelles orthographiques

que 1'on retrouve en annexe n° 1.

A la vue de ma problématique, je reconnais bien que ce premier questionnaire n'est
pas forcément prioritaire mais j'aurais aimé savoir si les enseignants se servent de ces
échelles, s'ils les connaissent, s'ils les utilisent, pour savoir si les mots qu'ils font apprendre
a leurs ¢éleves sont en accord avec le niveau cognitif de ces derniers puisque, & mon avis,
pour les mots ou seule la mémorisation est efficace, il vaut mieux se situer dans le niveau
cognitif des éléves. Etant donné que la mémorisation des mots pour lesquels aucune régle
n'existe n'est pas forcément évidente pour les €léves, il me semble qu'il ne vaut mieux donc
pas leur compliquer la tache en leur faisant mémoriser des mots qui ne relévent pas de leur
niveau. La réflexion autour de ce questionnaire m'a donc tout de méme permis de me
situer personnellement par rapport a des pistes de recherches, des hypotheses de travail.

Cette piste de recherche était une piste intéressante mais difficilement réalisable
dans le cadre du mémoire. En effet, étant donné que peu d'enseignants connaissent les
échelles sauf les EMF et les CPC — IEN, et que chacun s'appuie surtout sur I'échelle qu'il
connait, la difficulté pour traiter les résultats aurait été augmentée et elle l'aurait été
d'autant plus que le temps qui nous est imparti est relativement limité. Il aurait fallu

envisager une enquéte aupres des CPC — IEN, ce qui est difficilement concevable.

2) Une seconde piste de réflexion envisagée...

Il m'était également apparu l'idée de faire des observations dans des classes pour
voir les outils dont disposent les éléves pour fixer ces apprentissages (ont-il un livret
phonologique, comme le préconisait Chauveau?), la fagon dont ils s'en servent et voir si
l'utilisation de ces outils leur a été¢ bénéfique. On aurait pu envisager cela dans au moins
deux classes par exemple et dans des classes ou l'enseignant aurait répondu a un
questionnaire que je lui aurai proposé. Cela permettrait en effet, de confronter 1'opinion de
l'enseignant sur son enseignement de cette matiere avec ce dont disposent les éleves, ce
qu'ils en tirent et ce qu'ils en font réellement. Mais cela nécessiterait aussi un dispositif de

recherche trés sophistiqué ce qui n'est pas forcément concevable dans le cadre du
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mémoire. J'avais cependant commencé a établir une liste de questions pour un

questionnaire que l'on retrouve en annexe n°2 .

Cependant, la quasi-totalit¢é des questions m'est apparue trop imprécise, trop
ouverte, ce qui aurait entrainé, trés certainement, une certaine incompréhension de la part
des enseignants et cela ne nous aurait pas avancé dans notre recherche puisque 1' éventail
de réponses n'aurait pas ét¢ significatif. Il convient donc peut-étre de faire des questions
plus fermées afin que ce questionnaire nous soit utile.

J'ai donc tenté de travailler sur un second questionnaire et de regrouper les
questions par types. Certaines visaient surtout a cerner la conception que se font les
enseignants de 'orthographe lexicale. D'autres a interroger la facon dont les enseignants
congoivent et organisent leur enseignement en orthographe lexicale. D'autres encore
concernaient plus spécifiquement les outils dont disposent les éleves. Mais ce

questionnaire 1a encore ne me satisfaisait pas réellement. Je l'ai reproduit en annexe n° 3.

3) Consultation de manuels scolaires

J'ai également consulté plusieurs de francais niveau CE2 et je pense que cela
pourrait servir a concevoir un questionnaire car ils renvoient a des pratiques de classe ; les
enseignants s'inspirent souvent de manuels. L'analyse de ces manuels a été reproduite en
annexe n° 4 .

Cette consultation a donc fait émerger des pistes de recherche, des hypothéses de
travail et a la suite de tous ces questionnements, notamment sur le choix des données a
recueillir et sur la technique de recueil, il m'est apparu qu'une étude descriptive sur la facon
dont procedent les enseignants serait aussi intéressante. Y a-t-il une grande diversité des
pratiques ? Des constantes ? Des variantes ? Cela aboutirait a une forme d'état des lieux des
modalités d'apprentissages de l'orthographe lexicale (ou de la partie de 1'orthographe
lexicale qui se mémorise) et méme avec peu de cas, cela serait déja significatif. Les
résultats seraient alors analysés en rapport avec ce que j'expose dans la partie qui précede.
On peut imaginer cela sous la forme d'un questionnaire. Les items des questionnaires

¢laborés précédemment pourront étre conservés pour une réflexion ultérieure.
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4) Resserrement du questionnement de recherche et modification du dispositif de

recueil de données envisagé

41) Choix d'hypothéses

On voit donc a ce stade que beaucoup trop de choses m'intéressent. Le fait d'avoir
envisagé plusieurs hypothéses, plusieurs pistes de recherche suite & ma problématique
entraine en effet, un certain « éparpillement » pour le choix d'un dispositif de recueil de
données. Il conviendrait donc peut-étre de plus se recentrer sur une hypothése. Une des
pistes de recherche qui m'intéresse le plus est « L'étude de l'orthographe lexicale a
I' école n'est pas assez contextualisée et cela pourrait €tre un obstacle a la
mémorisation méme de cet enseignement. » J'ai en effet fait émerger cette hypothése a
partir de mes lectures et c'est peut-étre a la lecture d'un powerpoint de I'académie de
Clermont intitulé « L'orthographe en cycle 2 et 3 » que cette hypothése m'a d'autant plus
intéressée. En effet, les auteurs de ce powerpoint écrivaient « Il ne faut pas donner trop de
mots a apprendre a la fois. Il est plus facile de mémoriser les mots donnés ensemble,
s’ils sont attachés a une histoire lue ou a un théme étudié ou a une activité faite. ».
L'é¢tude de l'orthographe lexicale ne se limiterait donc pas a la plage horaire de
l'orthographe mais aurait alors lieu dans diverses disciplines ou méme suite a une forme de
dictée par exemple et c'est d'ailleurs ce qui est préconisé dans les Instructions Officielles :
'apprentissage et la maitrise de la langue francaise doit retenir l'attention de I'enseignant

durant tous les enseignements.

Une seconde hypothése m'intéresse également, a savoir « L'apprentissage de
I'orthographe lexicale a 1'école est indifférencié ; les enseignants ne font pas assez
clairement percevoir la différence entre les mots pour lesquels des régles existent et
les mots qu'il faut apprendre par cceur, qu'il faut mémoriser. » Cette seconde
hypothése, comme la premiére est aussi, en un sens centrée sur le probleme de la
contextualisation. Pour la premiére hypotheése, il s'agissait alors d'une contextualisation que
l'on pourrait qualifier de « pragmatique », par rapport aux contenus disciplinaires et pour
cette deuxieme hypothese, il s'agirait plus d'une contextualisation « linguistique ». On peut
soumettre 1'idée que ces deux types de contextualisation seraient sans doute
complémentaires mais je n'aurai pas les moyens de le vérifier dans le cadre de ce mémoire.

Cette hypothése reviendrait donc a dire en quelque sorte que les mots ne sont pas
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appris de fagon « intelligente ». Ils seraient alors appris les uns a la suite des autres, sans
moyens mnémotechniques, sans réflexion sur leur orthographe. Si l'on se tient a cette
hypothese, alors je supposerai qu'il n'y a pas d'organisation dans le cahier-outil si ce n'est
une organisation alphabétique... organisation qui n'aide en rien, a mon avis, a la
mémorisation et qui n'est pas bénéfique a 1'éléve. De plus, si ces mots ne sont pas donnés a
apprendre intelligemment par le maitre, celui-ci ne doit pas non plus les sélectionner de
facon intelligente. En effet, s'ils ne connaissent pas les échelles pour la plupart, ils feraient
apprendre des mots aux éléves qui ne sont pas forcément en rapport avec leur niveau
cognitif.

C'est donc sur la base de ces deux hypothéses que je centrerai plus spécifiquement

mon dispositif de recueil de données ainsi que 1'analyse de ces dernicres.

42) Choix d'une technique de prise de données et justification

Ainsi, si au premier abord, le questionnaire aux enseignants me semblait le plus
pertinent étant donné que mon mémoire se concentre plus, comme je l'ai déja dit, sur le
pole enseignant, l'analyse des cahiers-outils m'apparait maintenant tout autant, sinon plus
intéressante que les questionnaires en fonction des hypothéses qui m'intéressent le plus a ce
stade de ma réflexion, pour ce mémoire. L'idée d'un entretien avec l'enseignant suite a
'observation des cahiers-outils me parait aussi intéressante. L'entretien permettrait ainsi
d'éclairer quelques points supplémentaires qui ne seraient pas visibles par la seule
observation du cahier-outil et permet également d'interroger directement les enseignants.
Le retour est donc plus assuré par rapport aux questionnaires et le fait d'€tre face a
l'enseignant peut nous amener beaucoup plus facilement a demander des éclaircissements
sur certains points, ce que ne permet pas un questionnaire. Au niveau méthodologique, il
me semble aussi que l'entretien m'apportera des informations plus fiables que le
questionnaire. Cependant, comme un questionnaire, il est nécessaire que l'entretien soit
préparé a l'avance.

En ce qui concerne le nombre de cas, il me semble qu'environ trois observations
seraient suffisantes puisque, & mon avis, trois cas permettront déja de constater des
constantes et des variantes dans les pratiques enseignantes par rapport aux deux
hypothéses qui m'intéressent. En outre, dans un souci purement matériel et temporel, il ne

me parait pas envisageable de réaliser beaucoup plus d'observations et d'entretiens.
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Jlenvisage de faire ces observations dans différentes classes de cycle 3, puisque, 2 mon
avis, dans le cadre de cette recherche exploratoire, s'attarder a un niveau spécifique ne

présente pas de réel intérét.

A ce stade, je pense que l'analyse des données recueillies reposera sur une
comparaison, une confrontation.

A un premier niveau, il s'agira de confronter le cahier-outil et son organisation avec
les réponses de l'entretien avec l'enseignant. En effet, la confrontation entre 1'outil dont
disposent les éléves et ce que pense l'enseignant concernant cet apprentissage spécifique
me parait intéressante a analyser pour voir s'il y a ou non décalage entre les deux ou si
l'organisation du cahier-outil refléte ce que dit et pense 1'enseignant.

A un second niveau, il s'agira de comparer les différents cahiers-outils et leur
organisation ainsi que les réponses des enseignants aux entretiens pour voir si les
enseignants procedent de la méme fagon. Cela mettra donc en avant, les constantes et
variantes entre les enseignants. Dans cette comparaison des pratiques, l'enseignant peut
aussi nous dire qu'il travaille ailleurs ou autrement 1'orthographe lexicale et cela est aussi a
prendre en compte.

A un troisiéme niveau, j'envisageai €galement de comparer et confronter les
pratiques (variantes et constantes) ainsi que les mots appris en fonction du niveau au sein
d'un cycle 3. Il conviendrait donc de mener des observations, si possible, dans les trois
niveaux du cycle 3 : a savoir CE2, CM1, CM2. 1l s'agirait alors de voir si les pratiques
évoluent en fonction du niveau des éléves, si les mots donnés a apprendre sont les mémes
ou s'ils sont en rapport avec le niveau cognitif des ¢léves. Mais apres les remarques de ma
directrice de mémoire, il me semble que pour traiter ce troisieme niveau, il faudrait plus de
classes pour en tirer quelque chose de valable et qu'il faudrait donc mieux s'attarder sur les

deux premiers niveaux déja évoqués.

Différentes pistes d'observation se font jour, par rapport a I'organisation du cahier-

outil ainsi qu'a celle de cet enseignement.

43) Pistes d'observations par rapport au cahier-outil

Par rapport aux lectures et recherches que j'ai effectuées, je me centrerai ici plus sur
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I'hypothése suivante : « L'apprentissage de ['orthographe lexicale a I'école est
indifférencié ; les enseignants ne font pas assez clairement percevoir la différence entre
les mots pour lesquels des régles existent et les mots qu'il faut apprendre par ceeur, qu'il
faut mémoriser. »

A partir de cette hypothese, il s'agira ici de voir si les mots sont appris de facon
intelligente ou non, si les enseignants opérent une distinction pertinente dans le cahier-outil
entre les mots que l'on doit apprendre par coeur et ceux qui peuvent s'apprendre par
l'intermédiaire de régles orthographiques. En effet, par rapport a mes lectures et aux
réflexions que j'ai menées auparavant, I'organisation des cahiers me permettra de voir si
l'enseignant prend en compte ou non certaines « régularités » orthographiques, s'il prend en
compte 1'étymologie quand cela est pertinent par exemple et ainsi de véritablement

comprendre sur quelle base (s'il y en a une) les mots « & apprendre » sont regroupés.

Cependant on ne trouvera peut-&tre pas une réponse complete a cette interrogation
seulement par 1'observation du cahier, d'ou l'intérét aussi de l'entretien...car peut-&tre que
des distinctions sont opérées par l'enseignant seulement a 1'oral ou tout au moins qu'elles
n'apparaissent pas forcément de par l'organisation du cahier, d'ou la nécessité de compléter
I'observation par un entretien d'explicitation. En outre, le cahier est un bon prétexte a
I' entretien. Le cahier devra donc étre analysé finement pour « déduire » les conceptions de
l'orthographe lexicale de I'enseignant et 1'entretien permettra de clarifier et de compléter
cette observation. Certains items me sont venus plus ou moins spontanément, d'autres sont
plus le fruit de mes lectures et recherches personnelles.

En ce sens, le site de 1'académie de Montpellier et plus particulierement son article
« Enseigner l'orthographe », m'a paru intéressant sur certains points, notamment parce
qu'il présentait comment pouvait s'organiser un cahier-outil en orthographe. Cela pourrait
donc bel et bien m'aider a organiser I'observation des cahiers-outils. Les auteurs de ce
powerpoint préconisaient ainsi que les mots invariables pouvaient tout de méme s'organiser
selon certaines régularités comme par exemple les mots qui prennent toujours un « s »
comme « toujours », ceux qui n'en prennent jamais comme « parmi ». Les mots peuvent
aussi étre rangés par ordre alphabétique. Dans le cahier-outil, il est aussi envisagé qu'il y ait
une partie traitant des correspondances lettres/sons, des homophones, des régularités et
principes observés. Cela représente donc une sorte de cahier-outil idéal mais les

enseignants fonctionnent-ils vraiment de cette facon ? De la en découlent les questions
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suivantes qui constitueront le guide d'observation des cahiers et révéleront déja beaucoup

de choix de l'enseignant.

1. Y at-il différentes catégorisations dans le cahier-outil? Si oui, lesquelles? (conjugaison,

grammaire, orthographe...)

2. L'orthographe lexicale fait-elle partie d'une catégorisation a part ou est-elle intégrée

dans une autre partie? Ou dans plusieurs autres parties ?

3. Les mots sont-ils seulement rangés par ordre alphabétique?

4. Les mots relevant seulement de la mémorisation, a apprendre « par cceur », les mots
invariables sont-ils séparés des autres mots? Dans une partie particuliere ? Dans un cahier

a part ?

5. Les mots invariables (donc sans régles orthographiques) sont-ils appris selon certaines
régularités? (ex: ceux qui prennent toujours un s, ceux qui n'en prennent pas ...) donc
utilisation ou non de moyens mnémotechniques? Tout n'est peut-&tre ici pas visible par la

simple observation et nécessite d'étre précisé par 'entretien.

6. Y a-t-il une partie traitant des régularités orthographiques? (= les mots « a reégles » sont-

ils rangés dans une catégorie a part?)

7.Voit-on clairement apparaitre les distinctions qui avaient été repérées au niveau théorique

par les lectures ? ( mots de la méme famille, passage au féminin, lois de position)
8. Si ces distinctions ne sont pas opérées dans le cahier-outil, le maitre effectue-t-il des

exercices les mettant en avant ? (exercices du type de ceux qui avaient été repérés dans le

manuel Pépites CE?2)
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44) Pistes d'observations par rapport a l'organisation plus générale de cet

enseignement

J'ai également ¢élaboré une seconde piste d'observation plus spécifique a
l'organisation de cet enseignement mais qui ne repose pas forcément sur I'observation du
cahier-outil. Ces pistes serviraient donc de base a l'entretien et 'orientation des questions
suivantes servent a vérifier l'hypothese selon laquelle 1'enseignement de 1'orthographe
lexicale est trop décontextualisé.

On pourrait méme regarder les cahiers des autres disciplines. Pour ce qui est de
l'entretien, trois types de questions pourraient étre envisagés : des questions qui viseraient a
compléter 1'organisation du cahier-outil, des questions plus larges sur les pratiques de
lI'enseignant en orthographe lexicale et des questions sur les démarches d'apprentissage

qu'ils mettent en ceuvre au sein de leur classe.

A Questions qui compléteraient 1'observation des cahiers-outils

On pourra également se référer aux questionnaires qui avaient été ¢laborés. Certains
items peuvent en effet étre réutilisés pour guider I'entretien enseignant.

Par rapport au questionnaire sur les échelles, on pourra envisager de demander aux
enseignants :

— Sur quoi vous appuyez-vous pour sélectionner « les mots a apprendre » qui sont
dans les cahiers des €léves? : cette question visera a savoir de fagon détournée ce
que les enseignants savent des échelles orthographiques.

— Si les enseignants nous répondent qu'ils utilisent une liste : quelle liste ? Pourquoi

celle-1a plutdt qu'une autre ? Connaissez-vous d'autres listes ?

A Questions plus larges sur les pratiques de I'enseignant autour de I'orthographe

lexicale (dictées, autres disciplines)

On peut d'abord envisager une série de questions pour savoir si les mots sont appris en
contexte...
— Les mots sont-ils appris dans une discipline particuliére ? En fonction des
connaissances acquises (donc « en contexte ») ?

— Les mots sont-ils en rapport avec ce que les éleves voient en lecture, en écriture a la
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méme période ?

Si les enseignants nous répondent de fagon négative, alors c'est que leur

enseignement en orthographe lexicale est plutot décontextualisé. D'ou les questions

suivantes :

Les mots sont-ils appris en Francgais ? Dans quel domaine du francais ?

Les mots a apprendre sont-ils donnés dans un ordre « arbitraire » (une liste établie
par avance, sans rapport avec ce que les éleves font, et ou I'on donnerait tant de
mots a apprendre toutes les semaines aux éléves par exemple, type « rituel
journalier », tant de mots par jour) ? Si les enseignants répondent ici de fagon
positive, cela révélerait que pour eux, on ne peut pas vraiment raisonner sur

l'orthographe lexicale et que cette derniere rime avec par cceur, pure mémorisation.

Questions sur les démarches d'apprentissage...

Comment les mots sont-ils appris ? Selon quelle démarche ?

Les mots sont-ils aussi appris avec un certain type de dictée ?

Y a-t-il pour vous d'autres méthodes ? Si oui, lesquelles ?

Comment développez-vous des automatismes en orthographe ?

Est-ce qu'une fois que vous avez vérifié si les mots étaient acquis ou non par une
dictée de mots par exemple (ou autre) , vous considérez ces mots comme
définitivement acquis ? Ou revenez-vous sur ces mots aussi dans le cours de
'année ? Il s'agira de voir si I'enseignant procede a des révisions systématiques.
Utilisez-vous des moyens mnémotechniques ?

Réalisez-vous des affiches de fagon collective avec les ¢€leves ? (correspondance
phonéme/graphéme par exemple)

Comment définiriez-vous 1'orthographe ? De votre point de vue ? (pour voir si
l'accent est mis ou non sur orthographe lexicale, grammaticale., pour voir la

conception qu'ils en ont. ..) Du point de vue des éleves ?

27



VI] Recueil des données et analyse

Les observations que j'ai effectuées se sont déroulées dans une classe de CE1-CE2
et une classe de CM1-CM2 faisant partie de la méme école (école rurale) puis dans une
classe de CE2 et de CM2 faisant également partie de la méme école (école d'application).
On pourra donc a priori trés certainement retrouver des similitudes entre les pratiques dans
les classes faisant partie de la méme école.

Selon ce que j'ai pu observer et en fonction des hypothéses qui avaient retenu mon
attention, je vais maintenant procéder a I'analyse de mes données. J'appellerai classe A la
premicre classe de CE1-CE2 (école rurale) , classe B la classe de CE2 (dans une école
d'application), classe C la classe de CM1-CM2 (école rurale) et classe D la classe de CM2
( école d'application).

Il est a préciser avant de commencer cette analyse que les supports, considérés
comme des « outils » pour les éleves, que j'ai analysés différaient quelque peu selon les
classes. Ainsi dans la classe A et C (école rurale) les éleves ne disposaient pas d'un cahier-
outil spécifique au francais, ni a I'orthographe mais avaient un classeur de cycle regroupant
plusieurs domaines de frangais et de mathématiques: grammaire, conjugaison,
vocabulaire, orthographe, nombres, opérations, géométrie, grandeurs et mesures. Et au sein
de la partie « orthographe », aucune distinction n'était opérée entre orthographe lexicale et
grammaticale. Les classes B et D (école d'application) disposaient d'outils plus
diversifiés. Si les €léves ont aussi un classeur outil qui parcourt tout le cycle 3, ce classeur
ne concerne que le Francais, le domaine « Etude de la langue ». Ce classeur-outil est divisé

en 5 grandes parties. 0 : Les textes : lire et écrire ; 1 : Les phrases et les groupes de phrase ;

2 : Les mots : écriture, sens. construction ; 3 : Natures de mots ; 4 : Les accords ; 5 : Les

conjugaisons. Le sommaire de ce classeur a été reproduit en annexe n °5. Si elle n'est pas
désignée telle quelle, on voit clairement que l'orthographe lexicale fait partie d'une

catégorisation a part ; a savoir la partie 2 : Les mots : écriture, sens, construction. A son

tour, cette partic est elle méme divisée en six sous parties : fiches-outils dictionnaire,
I'écriture des mots : listes orthographiques, 1'écriture des sons : la phonie, champ lexical,
les mots recto-verso, les mots : comment sont-ils fabriqués ? On peut ici se reporter a
I'annexe n° 6 .

En plus de ce classeur-outil, les ¢éléves des classes B et D ont aussi un carnet
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LEXIQUE dont I'organisation différe quelque peu entre la classe de CE2 et celle de CM2.
Cette précision sur les outils dont disposent les éléves en orthographe nous fait dé¢ja
largement percevoir la différence entre école rurale et école d'application.
L'analyse de mes données se fera donc en deux temps et en fonction des deux

hypotheses retenues.

Ainsi, j'examinerai tout d'abord mes données par rapport a la premicére hypothése
que j'avais envisagée, a savoir, « De nombreux travaux ont montré I'importance de la
contextualisation en orthographe lexicale pour la mémorisation de mots nouveaux.
Or, je suppose que les enseignants ne contextualisent pas assez les apprentissages dans
ce domaine et que cela constitue sans doute une entrave a ces derniers. »

Pour ce qui est de cette premicre hypothése, la différence a été flagrante entre
I'école rurale et I'école d'application.

En effet, dans les deux classes que j'ai observées dans 1'école rurale, le souci de
contextualiser les apprentissages en orthographe lexicale ne m'est pas du tout apparu. Dans
la classe A de CE1- CE2, les listes de mots a apprendre sont simplement distribuées aux
¢leves sans que cela ne soit rattaché a ce qu'ils auraient vu en lecture ou autre. On peut voir
un exemple-type de ces fiches en annexes 7 et 8. Il en va de méme pour les mots
invariables dont une liste préétablie est distribuée aux €léves en début d'année scolaire ; les
¢leves doivent donc en apprendre un certain nombre par semaine sans que cela ait été
rencontré dans un texte, dans une lecture. Cette fiche de mots-outils a également été
reproduit en annexe 9. Pour les CE2, la liste de mots invariables est directement tirée du
manuel de francais utilisé en classe, Interlignes. Les mots invariables sont donc appris par
ordre alphabétique. Cette liste a été reproduite en annexe n° 10. La classe C faisant partie
de la méme école, les pratiques de I'enseignante étaient les mémes hormis le fait que les
mots invariables n'avaient pas encore €té¢ abordés par l'institutrice de la classe C. Elle m'a
précisé qu'elle démarrerait un travail spécifique sur ces mots seulement apres les vacances
de février a partir de la liste du manuel Interlignes. Les ¢éléves devront en apprendre 10 par
semaine. La encore, aucune contextualisation ne sera opérée puisque les éléves devront les
apprendre par ordre alphabétique.

Dans la classe B de CE2, j'ai tout de méme pu remarquer un certain effort pour

contextualiser les apprentissages. Cela venait donc en partie contredire ma premicre
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hypothése. J'ai en effet repéré des choses intéressantes dans le cahier de littérature. Méme
si les mots ne sont pas appris comme ils peuvent I'étre avec le carnet lexique dont les
enfants disposent, un important travail en contexte est effectué¢ par rapport aux lectures des
éleves. J'ai ainsi repéré des exercices du type : « recherche dans le dictionnaire les mots
suivants et recopie leur définition. » Ces mots étaient bien entendu tirés du texte étudié. Ou
encore « fais la liste des mots de vocabulaire qui ont un rapport avec l'arbre » ; ce qui
permet de travailler autour des champs lexicaux et a mon avis, de mieux fixer la
mémorisation des mots nouveaux puisque cela s'effectue en contexte, sur un support que
les ¢léves ont lu, étudié. Il est & noter également que les mots que les enfants doivent
apprendre a écrire et dont ils disposent sous formes de listes dans leur carnet lexique ont
d'abord été vu dans des phrases avec la classe entiére. La contextualisation est donc plus
réelle dans cette classe et cela aussi bien lors des apprentissages menés que lors des
¢valuations. En effet, pour vérifier l'acquisition de ces mots nouveaux, l'enseignante
procede par dictée mais pas de simples dictées de mots. Ce sont des dictées a trous issues
directement du livre du maitre utilisé, de Picot. Cela permet de donner plus de sens puisque
les mots sont utilisés dans un contexte, dans une phrase.

La classe D (CM2), quant a elle, est celle qui a le plus contredit mon hypothése. En
effet, contrairement a ce qui a pu €tre observé ailleurs, les méthodes de cette enseignante
¢taient beaucoup plus constructivistes et sa démarche s'appuie notamment sur ce qui lui a
¢été¢ indiqué par I'lEN au niveau de la circonscription Lille 1 Centre. La méthode est la
suivante : on part d'une phrase du jour qui met en évidence un probléme orthographique.
Les ¢leves doivent ensuite classer une série de phrases et a partir de ces classements, de ces
manipulations, ils en déduisent la régle orthographique. Une phase d’entrainement suit
ensuite. Si cette démarche permet aux éleves d'étre plus actifs dans l'appropriation de leurs
savoirs, elle a aussi le mérite de plus contextualiser les apprentissages, en raccordant les
mots qui seront appris par la suite a des phrases. On ne donne pas une liste de mots tels
quels aux ¢€léves, contrairement a ce que j'avais pu observer dans les deux classes de 1'école
rurale. La mémorisation pour les éléves m'en parait d'autant plus facilitée puisqu'ils vont
pouvoir également associer le mot avec un sens précis, une phrase précise.

J'ai d'ailleurs pu assister lors de ma visite a une séance d'orthographe a proprement
parler. L'enseignante a procédé a une dictée de 10 noms féminins : les cing premiers se

terminant par « ée » et les cinq autres par « é ». Elle a ensuite envoyé un éleve écrire les
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cing premiers mots au tableau puis un second écrire les cinq derniers. A partir de 13, ils en
ont déduit ensemble une régle : Il existe des noms féminins qui se terminent par « € » et
qui ne prennent pas de « e ». Elle les a ensuite mis par deux et les ¢leves devaient chercher
des noms communs féminins se terminant par « ¢ ». Une mise en commun s'en est suivie et
une regle plus précise s'est €laborée avec les éléves : il existe des noms féminins en « té »
et « tié » qui ne prennent pas de « e ». Elle leur a également précisé les exceptions puis a
de nouveau fait une dictée de cinq mots pour voir s'ils avaient compris la regle.

L'enseignante de cette classe de CM2 (classe D), tente aussi de favoriser
l'apprentissage du vocabulaire en contexte, en histoire, en mathématiques, en sciences mais
avoue que par manque de temps, ces mots ne figurent pas dans le carnet LEXIQUE. C'est
cependant la seule enseignante a avoir envisager clairement cette idée. Le souci de
contextualiser les apprentissages en orthographe lexicale était donc chez elle tres clair. Elle
m'a également fait voir les cahiers et certains mots sont bien mis en évidence dans les
lecons d'histoire par exemple avec une partie « lexique » dans quasiment chaque lecgon.
Mais ces mots ne sont pas 1'occasion d'une dictée de mots. On insiste donc plus sur le sens
a retenir que la fagon dont ils s'écrivent.

Il apparait donc clairement que la deuxiéme école, I'école d'application,
contextualise beaucoup plus les apprentissages. Si l'orthographe des mots est seulement
apprise dans le domaine FRANCAIS, les enseignants reconnaissent la nécessité d'en
apprendre dans les autres domaines aussi ; des discussions sont donc en cours pour le
prochain conseil de cycle pour harmoniser ces pratiques. Cependant, étant donné le laps de
temps qui nous est accordé, on ne pourra pas vraiment trancher et savoir si la
contextualisation constitue ou non une aide pour les éléves. Il faudrait en effet les suivre

sur un temps long pour analyser si cette non-contextualisation leur est défavorable.

L'analyse de mes données sera ensuite centrée autour de ma deuxieme hypothese, a
savoir, « L'apprentissage de 1'orthographe lexicale a 1'école est souvent indifférencié ;
les enseignants ne font pas assez clairement percevoir la différence entre les mots
pour lesquels des régles existent et les mots qu'il faut apprendre par cceur, qu'il faut
mémoriser. »

En ce qui concerne tout d'abord la classe A de CE1-CE2 (école rurale) et 'autre

classe B de CE2 (école d'application) que j'ai observées, il m'est apparu que cette
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hypothese s'est globalement vérifiée méme si des différences sont tout de méme apparues.
Les enseignantes de ces deux classes font apprendre des mots aux €léves en les classant
uniquement par sons. Cela se justifie, a mon avis, par I'age des €léves, le but étant vraiment
que les relations phonémes/graphémes soient fixées afin que les éléves acquiérent une
écriture orthographique correcte. Si, a premiére vue, ce fonctionnement par sons parait
identique, les pratiques de ces deux enseignantes différaient tout de méme sur certains
points.

Dans la classe A (CE1-CE2), dans chaque feuille son, les mots surlignés sont a
apprendre par cceur et l'enseignant procéde ensuite a une vérification par une dictée de
mots. L'enseignante m'a précisé qu'elle sélectionnait certains mots plutot que d'autres car
elle pensait que c'étaient les plus fréquents mais elle en sélectionnait aussi un par colonne
de graphémes pour que les enfants apprennent toutes les réalisations graphémiques d'un
méme phonéme. Elle a évoqué le fait de s'étre servie de I'échelle Dubois-Buyse au début de
sa carriere mais trouvait cela trop contraignant. Elle a donc opté pour ce systeme de mots a
apprendre par type de son qui selon elle, est plus bénéfique pour les enfants. Des exemples
de ces feuilles sons ont été reproduits en annexe n°7 et 8. Elles différent 1égérement entre
le CEI et le CE2. Dans cette classe A, les éléves disposent également d'une fiche de mots
invariables, appelée « mots-outils » qui a été distribuée in extenso au début d'année et
toutes les semaines les ¢€léves doivent apprendre 3 a 6 mots. On la retrouve aussi en
annexe n° 9.

Dans la classe A donc, les mots invariables, les mots pour lesquels il n'y a donc
aucune regle et pour lesquels seule la mémorisation prime, sont donc bien séparés des
autres mots a apprendre. Au cours de mes lectures, j'avais cependant vu que méme les mots
invariables pouvaient faire I'objet d'un certain classement pour favoriser la mémorisation
chez les éléves (« toujours » prend toujours un « s », « parmi » jamais...) ; ce n'est ici pas le
cas puisque les mots invariables sont donnés a apprendre dans un ordre indifférencié¢ et de
plus, sans étre contextualisé avec les apprentissages en cours, comme on a pu le voir. En
outre, si une distinction est opérée entre mots invariables et le reste, il n'en demeure pas
moins que le reste de ces mots n'est pas appréhendé de la facon qui avait souvent été
retenue au fil de mes lectures, a savoir par les relations analogiques, pour reprendre les
termes d'André Ouzoulias, ( le « mai » de « maison », le « mai » de « mairie »...) et par les

relations morphologiques (le « mai » de « maison », « maisonnée »...) mais que c'est bel et
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bien, comme on a pu le voir, le critere du son, du phonéme qui est retenu. Il importe
cependant de remarquer que le facteur de la répétition, lui aussi largement évoqué au cours
de mes lectures, est pris en compte dans cette classe (comme dans toutes les autres classes
d'ailleurs) puisqu'une fois qu'une liste de mots a été¢ vue, les enseignants reviennent
régulierement dessus, preuve qu'ils ne considérent pas l'orthographe des mots comme
définitivement acquise, ce qui est déja largement positif bien que cela leur prenne
beaucoup de temps.

Dans la classe B (CE2), a la différence de la classe A, les mots invariables ne sont
pas traités sur une fiche a part mais sont intégrés dans les listes de mots toujours en
fonction des sons qu'ils contiennent. Cela constitue, a mon avis, en partie un point négatif
puisque les €léves ne pergoivent pas, ou tout au moins, moins bien, la différence entre les
mots pour lesquels on peut réfléchir sur leur orthographe et ceux pour lesquels on ne peut
pas. Les ¢éléves ont donc une liste de mots a apprendre par semaine composée de douze
mots, ce qui est conforme au BO de 2002. Ici, comme dans la classe A, les mots sont
classés par son et dans chaque liste, on trouve des mots de nature différente : verbe, nom,
adverbe. Ces mots sont tirés de l'ouvrage : Je mémorise et je sais écrire des mots de
Frangoise Picot. Cet ouvrage regroupe des listes du CP au CM2, listes elles-mémes
inspirées de I'échelle Dubois-Buyse. L'enseignante s'appuie ici sur un outil de confiance
qui lui-méme est inspiré d'une échelle renommée. De cette facon, elle est donc stre de
donner des mots a apprendre aux éléves qui correspondent a leurs capacités cognitives du
moment, ce qui n'est peut-étre pas forcément le cas dans la classe A puisque l'institutrice
s'appuie plus sur son ressenti personnel pour sélectionner les mots que les enfants doivent
apprendre.

S'il apparait que les choix pédagogiques de la classe B semblent mieux pensés que
ceux de la classe A pour ce qui est de I'apprentissage de 1'orthographe lexicale, (notamment
parce que le choix des mots a apprendre ne se fait pas en fonction de ce que pense
l'enseignante mais en s'appuyant sur des références théoriques concrétes et reconnues), il
n'en demeure pas moins que dans ces deux cas, les enseignantes ne font pas percevoir de
différence entre les mots sur lesquels on peut « raisonner » par les relations analogiques,
par les relations morphologiques et les mots que 1'on ne peut que mémoriser, si ce n'est que
dans la classe A les mots invariables ne sont pas appris en méme temps que le reste des

mots. La primauté est véritablement donnée aux correspondances phonémes/ graphémes.
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Pour ce qui est de la classe C CM1-CM2 (école rurale) et 'autre classe D de CM2
(école d'application) , la différence a été beaucoup plus flagrante que pour la classe A et
B. En effet, dans la classe C, si les ¢léves ont encore a leur disposition les fiches « sons »
dont on a parlé¢ auparavant, la maitresse affirme ne plus avoir beaucoup de temps pour
travailler encore les sons, d'ou sa pratique de dictée quotidienne, comme un rituel, en début
de chaque aprés-midi, qui permet selon elle, de réactiver leurs connaissances. Ces dictées
quotidiennes sont de quelques lignes et sans rapport avec les apprentissages du moment.
On peut donc dire que la dictée est ici per¢ue a la fois comme un moyen d'apprentissage et
d'évaluation.

Elle effectue également une fois par semaine, une dictée plus longue. En amont de
cette dictée et pour favoriser la mémorisation de mots, elle sélectionne, selon ses propres
criteres, les mots qu'elle juge difficiles dans cette dictée et que les enfants doivent
apprendre chez eux. Ils font ensuite la dictée en classe, la maitresse repére pour chaque
¢leve les mots qui ont posé probléme, leur refait une dictée de ces mots uniquement puis
les mots pour lesquels il y a encore des fautes sont recopiés par les éléves sur une feuille
« mots difficiles » que j'ai reproduit en annexe n° 11 . Cette démarche a néanmoins le
mérite d'étre plus ou moins individualisée et de véritablement reprendre les mots qui
posent probléme aux enfants.

Toutes les deux semaines, aprés un travail sur un type d'homophones par le biais
d'exercices de systématisation, la maitresse procede la encore a une dictée en lien avec
I'homophone étudié.

On peut tout de méme noter que certaines lecons d'orthographe lexicale de cette
classe de CM étaient intéressantes puisqu'elles correspondaient en partie a ce que j'avais pu
voir dans mes lectures; a savoir, entre autres, le passage par le féminin pour retrouver les
lettres muettes finales. Mais je n'ai pas pu voir comment cette lecon a vraiment été
exploitée, ce qui est décevant. J'ai retranscrit cette lecon en annexe n°12.

Quoi qu'il en soit, la classe C a, dans une certaine mesure, conforté ma seconde

hypothese, tout comme les classes A et B.
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La classe D de CM2 est en fait la seule qui globalement a contredit ma deuxiéme
hypothéese. En effet, si j'ai pu trouver dans le classeur-outil, une liste de mots « a connaitre
a la fin du CM2 » (cf annexe n° 13 et 14 ) rangés par ordre alphabétique et tirée d'un
ouvrage de Frangoise Picot, Je mémorise et je sais écrire des mots, Orthographe au CM2,
Livre du maitre, cette liste n'est qu'une synthése mais n'est pas utilisée de la sorte par les
¢léves. Les enseignants de cette €cole s'en inspirent tout en s'en détachant plus ou moins
puisqu'ils ont fait le choix de rassembler les mots par problémes orthographiques. C'est a
partir de cette liste globale que s'organise les différentes listes du carnet LEXIQUE des
¢leves. Nous y reviendrons par la suite.

En outre, dans la partie du cahier outil traitant de I'orthographe lexicale, il a été
aussi intéressant de remarquer que 1'enseignante procede par théme (par exemple, une fiche
regroupant les adjectifs exprimant la surprise), par famille de mots, par le passage au
féminin pour trouver les lettres muettes. On retrouvera cela en annexe n° 15 a 18. Il est a
noter que j'ai aussi remarqué des exercices dans le cahier « Etude de la langue » visant &
faire travailler les €éléves sur ces aspects.

En ce qui concerne les mots invariables, ceux-ci étaient dans la partie 3 du classeur-
outil et on en trouve également dans le LEXIQUE des ¢léves. L'observation de ce carnet
lexique a ¢été trés intéressante puisque l'enseignante, loin de procéder par ordre
alphabétique pour faire apprendre les mots aux €léves, a eu le souci de penser d'autres
mises en ceuvre pédagogiques. On trouve 9 listes établies selon des critéres différents. La
liste 1 par exemple regroupe des mots commengant par « acc- », la liste 2 est une liste de
mots invariables, la liste 3 est la liste du « vocabulaire de L'homme a ['oreille coupée »
(preuve ici encore que le vocabulaire est appris en contexte, en fonction des lectures faites
notamment), la liste 3 reprend des mots avec les différentes graphies du son « in », la liste
4 est constituée de verbes en -er , la liste 5 regroupe des mots de la méme famille : geler,
dégeler, congeler, surgeler, décongeler. On la retrouve en annexe n° 19, la liste 6 regroupe
des mots du champ lexical des élections, la liste 8 fonctionne par synonymes, la liste 9
regroupe les mots commengant par « eff- ».

Ainsi, dans cette derniere classe, la classe D donc, le souci de différencier
'apprentissage des mots nouveaux selon que I'on peut ou non réfléchir sur leur orthographe

est véritablement mis en avant.
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Mes observations et entretiens ont également fait émerger un troisiéme point que je
voudrai exposer maintenant concernant les stratégies de mémorisation déployées par les
enseignants.

Dans la classe A de CE1-CE2, je me suis rendue compte que pour fixer
l'orthographe des mots chez les éléves, cette enseignante fonctionnait quasiment
exclusivement par dictée de mots, par copie. En effet, a chaque dictée de mots préparée, la
maitresse insiste beaucoup sur l'importance de la relecture individuelle des éléves, sur
l'importance de I'auto-correction. S'ils ont fait une faute dans un mot mais qu'ils le reperent
en phase de relecture, ils le corrigent et doivent le recopier cinq fois. S'ils n'ont pas vu leur
faute et que la maitresse les remarque, ils doivent les recopier dix fois. L'écriture occupe
donc une place importante dans cette classe pour le processus de mémorisation. L'avis de
l'enseignante de la classe B était totalement différent. En effet, dans cette classe, si les
¢leves font des erreurs sur les mots qu'ils devaient apprendre, I'enseignante cherche a les
réutiliser par la suite mais ne les donne pas a copier plusieurs fois aux ¢€leves. Selon elle,
cela est inutile.

Dans les classes A et B, les enseignantes ont toutes les deux soulevé l'importance
du c6té ludique pour faciliter la mémorisation.

Ainsi, dans la classe A, l'institutrice utilise beaucoup les coloriages codés tirés du
manuel Entrainement a l'orthographe, CE2, coloriages codés, éditions MDI. Cela facilite
selon elle la différenciation pédagogique tout en étant vigilant puisque certains éleéves
n'aiment pas colorier. Des exemples ont été reproduits en annexe n° 20.

Elle utilise aussi plusieurs jeux d'orthographe, 1'un qu'elle a fabriqué, 1'autre qui
est Foli Mots. Pour le jeu qu'elle a fabriqué, les enfants disposent, dans un pot, d'une
multitude d'étiquettes avec au recto un dessin, au verso le mot correspondant au dessin.
(mots tirés d'un fichier de lecture). Les enfants doivent piocher et écrire le mot
correspondant sans fautes. Le but du jeu Foli Mots quant a lui est de retourner les cartes
une par une. Les éléves doivent ensuite écrire rapidement ce qu'ils voient sur les cartes puis
buzzer avant leurs adversaires. Si le mot est bien écrit, le joueur remporte la carte. Le
gagnant est le premier a avoir 10 cartes. De plus, on trouve 3 niveaux de difficulté : bleu =
facile (exemple: bébé, rose, vélo, banane), jaune = moyen (arbre, ceuf, cartable,
parapluie) , rouge = Difficile (z€bre, araignée, ciseaux, xylophone, quatre, jonquille...). On

a aussi un mode apprentissage : l'enfant peut regarder l'image avec le mot écrit en dessous.
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Ici, la répétitivité permet a l'enfant de savoir écrire en trés peu de temps l'ensemble des
mots représentés sur les cartes contenues dans le jeu.

Dans la classe B de CE2, I'enseignante procede aussi beaucoup par des jeux de
phrases, de devinettes sur ardoise, plus ludiques pour des enfants de cet age.

La dimension ludique est largement moins présente dans les classes C et D de CM
pour ce qui est de I'apprentissage de l'orthographe lexicale. En effet, dans la classe C de
CM1-CM2, la mémorisation s'effectue exclusivement par dictée. La pratique de la dictée
pour vérifier et fixer la mémorisation des mots reste importante dans la classe D de CM2
mais elle est beaucoup plus diversifiée. On a des phrases du jour, des dictées-test ( qui sert
de support d'évaluation, trois fois dans l'année) , des dictées a indices ou dictées négociées.

Cependant, dans 1'école d'application, une stratégiec de mémorisation est
explicitement proposée aux ¢éléves. Ainsi a la premicre page du carnet Lexique des éleves,
on retrouve une fiche de stratégie de mémorisation qui est intéressante puisqu'elle reprend
certaines des préconisations qui avaient été envisagées dans mes lectures. Cette fiche
stratégie est inspirée l1a encore de 1'ouvrage de Francoise Picot que j'ai déja évoqué. On la
retrouve en annexe n°21 . Les enseignantes ont d'abord travaillé cette stratégie en début
d'année avec les éléves et maintenant, ceux-ci se I'étant appropriés, ils s'en servent chez
eux pour apprendre leurs mots.

En outre, toujours dans cette école d'application, une progression concernant les
mots a apprendre a été établie par les enseignants pour éviter que les éleves apprennent
tous les ans les mémes mots, ce qui est largement positif, puisque cela pourrait nous faire
penser au fonctionnement des différentes échelles orthographiques que I'on a pu aborder au
cours des lectures. L'enseignante de la classe de CM2 allait d'ailleurs proposer, au prochain
conseil de cycle, que le carnet LEXIQUE soit, comme le classeur-outil, gardé sur les trois
années du cycle 3 afin de faciliter encore plus cette progression et que cela soit d'autant
plus bénéfique pour les ¢éleves. Ils auraient ainsi un plus grand stock de mots auxquels ils

peuvent se référer si besoin.

37



Conclusion de la recherche

En définitive, cette recherche m'a permis de mettre en évidence plusieurs points
importants. Il m'est en effet apparu que I'orthographe lexicale n'était que trés peu évoquée
par les enseignants, ce qui souligne bien la place moindre qu'elle occupe a I'école.

En outre, si I'on reprend tout d'abord I'hypothése concernant le manque de
contextualisation des apprentissages en orthographe lexicale, il s'est donc avéré que cette
derniére a été confirmée au sein de 1'école rurale mais qu'elle a été plus ou moins contredite
au sein de I'école d'application dans laquelle les professeurs des écoles font beaucoup plus
d'efforts pour contextualiser aussi bien lors de la phase d'apprentissage que lors de la phase
d'évaluation. On est donc bien loin de la simple liste de mots, de la simple dictée de mots et
cela donne plus de sens aux apprentissages. Il faut cependant souligner que I'apprentissage
de mots nouveaux se fait essentiellement dans le domaine du frangais au détriment des
autres maticres (histoire, géographie, sciences) et cela méme dans I'école d'application.
C'est néanmoins ce vers quoi il faudrait a tout prix tendre selon ce que I'on a pu voir dans
différents travaux. Resterait a analyser tout de méme sur un laps de temps plus long si cet
effort de contextualisation est réellement bénéfique pour les éléves.

Concernant plus spécifiquement la deuxieme hypothese, les classes A, B et C I' ont
confirmée. Les classes A et B, concernant le début du cycle 3, loin de fonctionner, comme
on a pu le voir dans les travaux évoqués, par relations analogiques, morphologiques, pour
favoriser l'apprentissage de mots nouveaux, fonctionnaient exclusivement sur le critere du
son. La primauté est donc ici donnée a la relation phonémes/ grapheémes méme si un détail
trés important mérite toute notre attention. En effet, dans la classe A (école rurale),
l'enseignante sélectionne les mots que les éléves doivent apprendre selon ses critéres
personnels alors que dans la classe B (école d'application), 1'enseignante se base sur un
outil de référence lui-méme élaboré a partir de I'échelle Dubois-Buyse. Elle est ainsi siire
que ce qu'elle propose aux ¢€léves est en accord avec leurs possibilités du moment. L'étude
menée dans la classe C (école rurale) a donc aussi confirmé cette deuxieme hypothese,
l'enseignante ne procédant exclusivement que par dictée pour mener les apprentissages en
orthographe. Seule la classe D a contredit cette deuxieéme hypothése dans la mesure ou les
mots a apprendre ne sont pas rangés par ordre alphabétique mais par problémes

orthographiques, par thémes.
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Un autre apport a aussi ¢été fait au fil de mes observations : celui des stratégies de
mémorisation déployées au sein des quatre classes. Dans les classes observées concernant
le début du cycle 3 (classe A et B), les enseignantes ont toutes les deux souligné
l'importance du c6té ludique pour mener les apprentissages en orthographe lexicale. Cela
est beaucoup moins vrai dans les classes de CM qui fonctionnaient beaucoup par dictées
méme si la classe D (école d'application) présentait I'avantage de proposer aux ¢€leves des
types de dictées beaucoup plus diversifiées.

Cependant, on ne peut nier le caractére relatif de cette recherche et cela
essentiellement pour trois raisons. Tout d'abord, essentiellement par manque de temps, les
observations ne se sont pas déployées sur un grand nombre de classes. De plus, le fait que
les observations se sont déroulées dans des milieux trés contrastés (une école rurale du Pas-
de-Calais et une école d'application de Lille) vient également renforcer la relativité de cette
recherche. Enfin, il n'aura pas été possible au cours de cette recherche de mesurer l'impact
des pratiques ; I'objectif étant seulement d'en observer les contenus.

Le tout reste néanmoins trés significatif et révélateur. On voit en effet que les
pratiques des enseignants sont loin d'étre homogenes en la matiere et que la formation, plus

approfondie et plus actualisée chez les EMF joue un role important.
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Conclusion générale du mémoire

Ainsi, il va sans dire que ce mémoire m'a, dans son ensemble, apporté des éléments
intéressants pour ma future pratique professionnelle en tant que professeur des écoles.
Cette recherche, portant sur la didactique d'un enseignement complexe (l'orthographe
frangaise €tant par nature elle-méme complexe) m'a tout d'abord permis d'acquérir une
posture de recherche mais aussi de me mettre clairement au point sur des notions, sur des
concepts importants tels que celui d'orthographe lexicale, que certains enseignants ne
distinguent méme pas de l'orthographe grammaticale, notamment par une mise au point sur
notre « plurisysteéme graphique », tel que I'expose Nina Catach. J'ai surtout pris conscience
d'un point trés important : l'orthographe lexicale ne reléve pas seulement de la pure
mémorisation contrairement a ce que l'on pourrait croire au premier abord et cet
enseignement doit étre, comme tout autre enseignement, progressif et pensé. En ce sens,
les différentes échelles de fréquence, que je ne connaissais pas du tout, peuvent étre un
outil précieux.

Ce travail a donc suscité chez moi I'importance de lire, de s'intéresser aux travaux de
recherche dans tous les domaines pour actualiser ses connaissances, pour se former tout au
long de sa vie comme l'indique la derniere compétence du référentiel du professeur des
€coles : « Se former et innover » : « Le professeur est capable de tirer parti des apports
de la recherche et des innovations pédagogiques pour actualiser ses connaissances et les
exploiter dans sa pratique quotidienne. ».

L'écriture de ce mémoire a en outre suscité¢ chez moi de nombreuses interrogations
gravitant autour de ma problématique principale, qui n'ont pas forcément eu le temps d'étre

toutes éclaircies mais qui mériteraient elles aussi une attention future particulicre.

NB : dans un souci de taille pour poster le mémoire sur I'ENT, les
annexes (étant nombreuses et lourdes) ne figurent que sur la version

papier du mémoire.
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Annexe n° 1 : élaboration d'un questionnaire portant sur les échelles

Questions

Oui

Non

1) Connaissez-wous les échelles orthographiques ?

2) Connaissez-wous l'échelle EOLE ?

3) Si oui, l'utilisez-vous ?

4) Connaissez-wus la liste orthographique de base de Nina Catach ?

5) Si oui, I'utilisez-vous ?

6) Connaissez-wvous l'échelle Dubois-Buyse ?

7) Si oui, I'utilisez-vous ?

8) Connaissez-vous Manulex ?

9) Si oui, wus y référez vous ?

10) Si wous wous référez a l'une de ces échelles, laquelle préférez-vous ?

11) Pour palier a I'absence de documents d'accompagnement, de proposition
d'action dans la circulaire et les 10 en matiere d'orthographe lexicale, vous
référez vous aux travaux de didactique ?

12) aux sites académiques ?

13) Vous sentez-wous quelque peu désarmés face a ce manque dinforma-
tion ?




Annexe n°2 :

p—

® N kWD

Quelle conception est donnée a I'orthographe lexicale dans votre classe ?

Quelle place lui est accordée ?

Utilisez-vous les échelles ? Si oui comment ?

Les mots sont-ils appris en contexte ou décontextualisés ?

Votre/ Vos pratique(s) en orthographe lexicale porte(nt)-elles ses fruits selon vous ?
Comment mesurez-vous la réussite de vos pratiques en orthographe lexicale ?

Les réussites en orthographe lexicale dépendent-elles aussi des enfants ?

Comment pourriez-vous expliquer cela ? Est-ce du au fait que ce sont des meilleurs
lecteurs ? Que certains ont un suivi parental meilleur que d'autres ? Y aurait-il un profil

cognitif pour réussir en orthographe lexicale ?



Annexe n° 3 : élaboration d'un nouveau questionnaire

1) L'apprentissage de I'orthographe lexicale rime-t-il pour vous avec « par
coeur », « mémorisation » ?

2) Procédez-wous a des dictées de mots pour fixer les apprentissages en or-
thographe lexicale?

3) Y a-t-il pour vous d'autres méthodes ?

4) Apprenez-wous vos éléves & raisonner sur l'orthographe des mots ? A les
faire se questionner sur l'orthographe lexicale ? (lois de position par
exemple...)

5) Les mots nouveaux sont-ils réinvestis en lecture ?

6) en écriture ?

7) Sont-ils associés a des mots de la méme famille ? (exemple : maison-
née s'écrit MAI car il est de la méme famille que MAlson)

8) Sont-ils associés a des mots du méme son ?

9) Vos éléves ont-ils un cahier de mots invariables ?

10) Vos éléwves ont-ils un cahier de mots rencontrés, de mots a sawoir,
incontournables ?

11) Vos éléves ont-ils un liwet phonologique qui répertorie les phonémes
associés aux différents graphémes ?

12) Si non, avez-vous des affiches collectives de ce type dans wotre classe ?

13) Ces affiches ont-elles été réalisées avec les éléves ?

14) Vos pratiques en orthographe lexicale portent-elles leurs fruits selon
vous ?

15) Les réussites en orthographe lexicale dépendent-elles aussi des en-
fants ?

16) Est-ce du au fait que ce sont de meilleurs lecteurs ?

17) Que certains ont un suivi parental meilleur que d'autres ?

18) Y aurait-il un profil cognitif pour réussir en orthographe lexicale ?

— = [~ |&=&

19) Comment choississez-vous les mots a faire apprendre aux éléves ?




Annexe n° 4 : Analyse de manuels scolaires

De fagon générale, dans les manuels scolaires, j'ai eu 1'impression que l'orthographe lexicale
est souvent réduite a la question d'une transcription de phonémes en graphémes, comme par
exemple, « comment écrire les sons [s] et [z]. » Parfois méme la question de 1'orthographe est
réduite aux accords (plus ou moins le cas dans L'ile aux mots) et donc a la question de l'orthographe
grammaticale (ce qui vient, en outre, conforter une de mes hypothéses selon laquelle peu de place
est accordée a l'orthographe lexicale).

Dans Interlignes, a mon avis, la démarche est intéressante. C'est un des seuls manuels ou
l'on voit clairement apparaitre « orthographe lexicale » dans le sommaire. Les chapitres de ce
domaine sont a peu pres tous construits sur le méme modele. En effet, le chapitre « Comment écrire
les sons [s] et [7] ? » & la page 97 par exemple commence par une situation problématique : une
lettre mal orthographiée (« Je pase d'exellentes vacanses... »). La consigne demandée est de lire la
lettre ; il s'agit donc de faire oraliser les enfants pour leur faire prendre conscience de ces fautes, ce
qui laisse supposer que la phase orale est nécessaire pour se corriger a l'écrit, pour prendre
conscience de 1'écrit. Puis on met en place une construction progressive d'une régle avec les éléves
suivie d'une série d'exercices dont le but est que les enfants s'assimilent la régle, régle qui est en
outre récapitulée en fin de chapitre ( a la différence d'autres manuels qui donnent la reégle des le
début du chapitre : Mot de passe par exemple...) puis il est aussi fait référence a un texte littéraire :
C de Louis Aragon....

Cette « régle » est la suivante : « Pour écrire le son [s], on peut utiliser différentes lettres :

-§ ou -ss entre deux voyelles : un serpent, la vaisselle

-c devant -e, -i, -y : une cerise, un cygne

(il faut ajouter une cédille (-¢) devant -a, -0, -u : une legon, une gergure)

-t devant -i : une opération, la démocratie

Pour écrire le son [7], on a le choix entre deux lettres :

-z : le zoo, le gaz (tous les mots commencant par le son [7] s'écrivent avec un -7)

-s entre deux voyelles : une mésange, une cerise »

On peut néanmoins s'interroger sur la pertinence de ce genre de trace écrite. De par leur complexité
due aux nombreuses exceptions de la langue francgaise, sont-elles réellement pertinentes ? Sont-elles
vraiment une aide pour les éléves ? Sont-elles apprises par cceur dans les classes ?

Le manuel Francais, collection Caribou est un des seuls manuels ou j'ai trouvé une
récapitulation de la transcription des phonémes en graphémes (page 26), ce qui implique plus ou
moins pour les éléves de connaitre I'API. Une sorte de livret qui récapitulerait les différentes

transcriptions des phonémes en graphémes est-il alors un outil pertinent pour les éléves ? Est ce que



cela les aide a progresser en orthographe lexicale ? Notamment pour les mots ou seule la
mémorisation est efficace ?

Il est aussi intéressant de voir que certains manuels proposent une entrée plutdt phonologique
comme Pépites CE2. Les €leves doivent repérer les mots qui contiennent le son [s] dans une image.
Alors que dans d'autres manuels, 1'entrée est plutdt graphémique : les éléves sont invités a réfléchir
sur les sons sur la base d'un texte. C'est ainsi le cas du manuel Mot de passe CE2 (page 40). A la
page 192 du manuel Pépites on trouve des exercices avec passage par le féminin (« un cochon bien
gras => une viande bien... ») exercices visant a trouver des mots de la méme famille(« un pas=>
VERBE => NOM COMMUN »). Ce type d'exercice est donc intéressant puisqu'il refléte ce que j'ai
pu voir par le biais de mes lectures. C'est en effet un type de procédés pour fixer la mémorisation en
orthographe lexicale. Mais cela reflete-t-il les pratiques enseignantes? Cependant, pour certains
exercices ou il faut trouver des mots de la méme famille, je n'en vois pas forcément l'intérét
puisqu'il n'y a pas de lettre finale muette sur laquelle il conviendrait d'insister par ce type d'exercice.
Par exemple, quelle est la pertinence de faire trouver le nom « chasseur » a partir du verbe

« chasser » dans I'exercice 5 de la page 193 ?



Annexe n° 5 : Sommaire cahier-outil CM2, école d'application
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Annexe n° 6 : Sommaire de la partie 2

leur cunstructinn.

Fiche-outil dictionnaire

2.0 _
L'écriture des mots : listes

2.1
orthographiques _
2.2 |"écriture des sons: la phnnit i
2.3 Champ lexical

2.4 ‘Les mots recto-verso',

2.5

Les mots : comment sont-iis '




Annexe n° 7: fiche son CE1

& ’1 Le -son [a]

1. Colorie les images quand tu entends le son [a]
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Annexe n° 8: fiche son CE2

CD MK, .
ORTHOGRAPHE CE2 - Les mots & connaitre 02
N Leson[3]

Le soleil est tout rond, tout blond

Et j'ai envie de faire des bonds!

Quand nous partirons] tu sais,

Nous attraperons des milliers de papillons
Et nous Serors’ légers comme des ballons.
Nous escaladerons des milliers de donjons
Et nous passerons fous les ponts;

Nous nous ferons des millions de compagnoris
Et hous serons/forts comme des lions.

Le soleil est tout rond, tout blond

Et jai envie de faire des bonds.

Comptine d lire :

Ne)
\Y
\ﬂ:\/\/ &— & > >
NS
onze cenduire une boissen un Gnen
un oncle montrer un bonboen un chaten
un engle menter du jambon un rafon
continuer, du carton un dinden
une embre donc un avion un mouten
benjour le menton
la honte longtemps un bouten uhe récréation
une éponge un chiffen une opération
jongler un crayen une additien
une montre un pigeon
répondre uUne saison le front
une hirendelle un blousen un pent
on un plengeur un cochen dont
[ 3 ] conserver un pantalon un mont
fendre nen (oui)
oy om confier un ballen blond
| un mentant la conjugdison rond
comblern enviro_n un bend
nombreux la nation le fond
soivie selon profond
tember Heiel
un combat mignen le nem
comprendre : leprenom
on pomiier un vigneron
un forgeron un frenc
une pompe ‘ "
un bOcheron un jenc
i il un patron
une récempense lohg
une frompette
du plomb
’\ S A APPRENDRE :
conduire - un chiffon - mon nom - monter - un pont - nombreux - montrer - un bonbon -
longtemps - comprendre - le menton - du jambon.




Annexe n° 9: fiche mots-outils CE1

Prénom : _
v4 L T
Vocabulaire — Orthographe - Grammaire | Listes de mots « outils »
liste 1 liste 2 liste 3 liste 4 liste 5 liste 6 liste 7 liste 8 liste 9 liste 10
pronoms lettre divers lettre finale S lettre finale S lettre finale S lettre ¢ deux s eu ai
je ce et pas puis toujours avec assez peu mais
tu ci sur plus vers jamais car dessus leur jamais
il ceci chez dans aprés parfois comme aussi deux vraiment
elle cela par mais trés neuf
vous ici plusieurs
nous ca mieux
liste 11 liste 12 liste 13 liste 14 liste 15 liste 16 liste 17 liste 18 liste 19 liste 20
ou ou ou oi oi an an an en en
ou tout aujourd’hui | moi quoi tant pourtant dans en seulement
pour partout "autour toi pourquoi avant pendant sans enfin souvent
pourtant debout beaucoup voila parfois autant cependant | quand entre comment
pourquoi surtout douze voici trois durant maintenant trente vraiment
SOUS cent
liste 21 liste 22 liste 23 liste 24 liste 25 liste 26 liste 27 liste 28 liste 29 liste 30
qu qu au au on on in ain oin ui ien
que lorsque au auquel on longtemps | vingt ainsi point | puis bien
chaque puisque aussi aucun non donc cing maintenant | moins| depuis bient6t
parce que jusque aujourd’hui | auprés son contre cinquante certain loin | puisque combien
quelque presque’ autour autre mon selon quinze aujourd’hui | mien
quelqu'un lequel autant ton dont afin de lui sien
huit rien




Annexe n° 10 : liste mots invariables CE2, Interlignes

dessus” mais / sa/son/ses ~

é 7z

aller~ derriére / me ” sans

alors” deux/ moins ~ se /

aprés~ devant # ne £ sens /
—. auy dire » non. ses /
| aujourdhui 7 du~s notre ~° sous/

aussi .~ elle/ nous souvent/

aussitot , en”’ on” sur /

autrefois ~ en ce moment/ ou” ta/ton/tes/

avant,- encores ott” tout /

avant-hier~ entendre oui ~ toujours”

avec ~ ensuite , par / tu/

bien” et , pas / un/une /

ces étre s personne / Vers /

‘celar faires peut-étre # votre /
'\: comme”” faux/ plus vous /

comment” hier/ pour/ viai

dans ici” pourquoi / y/

de” il” puis /

de” jamais quand /

—déja’ je/ que”
“demain/ le/la/les/ / quel/quelle /

depuis 7 leur/ quelqu'un 7

des/ longtemps # qui <

dés que / lui~ quoi

dessous/ ma/mon/mes / rien #
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Annexe n° 11 : « Les mots difficiles »
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Annexe n° 12
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Annexe n° 13: Les mots a connaitre a la fin du CM2




Annexe n°14: Les mots a connaitre a la fin du CM2, suite

oy

polithgue
i L
| proEsidi
privodet
ko
gk e
[N

e
Forkit




Annexe n° 15 : Les mots de 1a méme famille
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Annexe n°16 : Les familles de mots




Annexe n°17: Autour d'un préfixe particulier

nous avons rencontiées :
logique ¢ penoreoge.
Défink 61 connaliio i —

*Des expressions que
jg profi paycho




Annexe n° 18: Les lettres finales muettes
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b el i e S T

s e 9 Wk e M 4

e i

— =




Annexe n° 19: Exemple de liste de mots du lexique
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Annexe n° 20: Coloriage codé, CE2

Y nom . PRENOM

Que représente |e dessin ?
O Un ballon de football,

EVALUATION
entre 0 et
O Une montgolfiere. e o

plus de
10 erreurs

on [o] peut étre suivi d

le robot - I'assaut —
es

MDI 2007

Reproduction auvtorisée pour une classe seulement




Annexe n° 21 : Stratégie du lexique

i ic'estu f
s peux le conjuguer si C : > 10§
greﬂbre si c'@est possible (masculin. féminin, Ying

uriel), écrire des mols de la méme famille.
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