
�>���G �A�/�, �/�m�K���b�@�y�y�N�y�3�d�8�e

�?�i�i�T�b�,�f�f�/�m�K���b�X�+�+�b�/�X�+�M�`�b�X�7�`�f�/�m�K���b�@�y�y�N�y�3�d�8�e

�a�m�#�K�B�i�i�2�/ �Q�M �k�8 �L�Q�p �k�y�R�j

�>���G �B�b �� �K�m�H�i�B�@�/�B�b�+�B�T�H�B�M���`�v �Q�T�2�M ���+�+�2�b�b
���`�+�?�B�p�2 �7�Q�` �i�?�2 �/�2�T�Q�b�B�i ���M�/ �/�B�b�b�2�K�B�M���i�B�Q�M �Q�7 �b�+�B�@
�2�M�i�B�}�+ �`�2�b�2���`�+�? �/�Q�+�m�K�2�M�i�b�- �r�?�2�i�?�2�` �i�?�2�v ���`�2 �T�m�#�@
�H�B�b�?�2�/ �Q�` �M�Q�i�X �h�?�2 �/�Q�+�m�K�2�M�i�b �K���v �+�Q�K�2 �7�`�Q�K
�i�2���+�?�B�M�; ���M�/ �`�2�b�2���`�+�? �B�M�b�i�B�i�m�i�B�Q�M�b �B�M �6�`���M�+�2 �Q�`
���#�`�Q���/�- �Q�` �7�`�Q�K �T�m�#�H�B�+ �Q�` �T�`�B�p���i�2 �`�2�b�2���`�+�? �+�2�M�i�2�`�b�X

�G�ö���`�+�?�B�p�2 �Q�m�p�2�`�i�2 �T�H�m�`�B�/�B�b�+�B�T�H�B�M���B�`�2�>���G�- �2�b�i
�/�2�b�i�B�M�û�2 ���m �/�û�T�¬�i �2�i �¨ �H�� �/�B�z�m�b�B�Q�M �/�2 �/�Q�+�m�K�2�M�i�b
�b�+�B�2�M�i�B�}�[�m�2�b �/�2 �M�B�p�2���m �`�2�+�?�2�`�+�?�2�- �T�m�#�H�B�û�b �Q�m �M�Q�M�-
�û�K���M���M�i �/�2�b �û�i���#�H�B�b�b�2�K�2�M�i�b �/�ö�2�M�b�2�B�;�M�2�K�2�M�i �2�i �/�2
�`�2�+�?�2�`�+�?�2 �7�`���M�Ï���B�b �Q�m �û�i�`���M�;�2�`�b�- �/�2�b �H���#�Q�`���i�Q�B�`�2�b
�T�m�#�H�B�+�b �Q�m �T�`�B�p�û�b�X

�G�2 �+�v�#�2�`�H���M�;���;�2 �2�i �H�ö�B�M�~�m�2�M�+�2 �b�m�` �H�ö�û�+�`�B�i�m�`�2
�+�Q�M�p�2�M�i�B�Q�M�M�2�H�H�2

�G���m�`�2 ���+�F�2�`�K���M�M

�h�Q �+�B�i�2 �i�?�B�b �p�2�`�b�B�Q�M�,

�G���m�`�2 ���+�F�2�`�K���M�M�X �G�2 �+�v�#�2�`�H���M�;���;�2 �2�i �H�ö�B�M�~�m�2�M�+�2 �b�m�` �H�ö�û�+�`�B�i�m�`�2 �+�Q�M�p�2�M�i�B�Q�M�M�2�H�H�2�X �1�/�m�+���i�B�Q�M�X �k�y�R�j�X
���/�m�K���b�@�y�y�N�y�3�d�8�e��

https://dumas.ccsd.cnrs.fr/dumas-00908756
https://hal.archives-ouvertes.fr


! !

!
!

 

MEMOIRE DE MASTER 2 

MASTER EFE-ESE 

ANNEE 2012-2013 

 

Ecole Interne IUFM Midi-PyrŽnŽes/UT2 

En partenariat avec : UT1, UT3 et CU-JF Champollion 

 

PrŽsentŽ et soutenu par : 

Laure ACKERMANN  

 

 

LE CYBERLANGAGE ET LÕINFLUENCE SUR LÕECRITURE 

CONVENTIONNELLE  

 

  

ENCADREMENT : 

Olga VOLCKAERT-LEGRIER, Ma”tre de confŽrences  

UFR Psychologie - UniversitŽ Toulouse II Le Mirail 

 

TRAJET RECHERCHE 

PSYCHOLOGIE 



! !

!
!

REMERCIEMENTS  

  

 Je remercie tout dÕabord, Mme Olga Volckaert Legrier pour son encadrement durant ces 

deux annŽes de Master EFE-ESE ˆ lÕIUFM Croix de pierre, ˆ Toulouse. Par ailleurs, je 

remercie Žgalement Melle AurŽlie Simo‘s Perlant pour son Žcoute et ses conseils, suite ˆ la 

premi•re soutenance rŽalisŽe en fin premi•re annŽe de Master. Ces deux enseignantes 

chercheuses en Psychologie mÕont permise de rendre un travail riche et ont fait tout leur 

possible pour mÕaider durant ces deux annŽes de recherche, sans quoi, je nÕaurais pas pu 

rŽaliser ce travail. 

 Par ailleurs, je remercie Mme Favard Julie, enseignante du Cycle 3 ˆ lÕŽcole ŽlŽmentaire 

publique de Montferrier, situŽe en Ari•ge de mÕavoir ouvert sa classe ˆ plusieurs reprises pour 

rŽaliser lÕensemble de mes expŽrimentations. Je remercie Žgalement, Mme Rouzaud 

Amandine, directrice de lÕŽcole, sans qui, ma prŽsence nÕaurait pas ŽtŽ possible. 

 Aussi, je remercie Mme  Cenac Veronique, la Conseill•re Principale dÕEducation du 

Coll•ge Lalande, ˆ Toulouse de sÕ•tre intŽressŽe ˆ mon projet et mÕavoir ouvert les portes de 

lÕŽtablissement puis mise en relation avec deux enseignantes, Mme Weiand Pamela, 

enseignante de Fran•ais en classe de 5•me et Mme Philipson Anne, enseignante de Fran•ais 

Žgalement en classe de 6•me, sans qui les expŽrimentations au Coll•ge nÕauraient pas ŽtŽ 

rŽalisables. Pour finir, je remerice Mme Bessac Sylvie, enseignante chargŽe de la liaison 

CM2/6•me avec plusieurs Žcoles ŽlŽmentaires du quartier Lalande et le Coll•ge Lalande, 

dÕavoir appuyŽ ma demande afin que je puisse concrŽtiser mes interventions. 

 Pour conclure, je nÕomets pas de remercier tout le personnel administratif et enseignant de 

lÕIUFM Croix de Pierre ˆ Toulouse, mÕayant permis dÕintŽgrer et de suivre cette formation 

enrichissante durant les annŽes 2011/2012 et 2012/2013, sans oublier tous les Žl•ves de CE2, 

CM1, CM2, 6•me et 5•me ayant participŽs volontairement aux diverses expŽrimentations 

proposŽes, sans lesquels cette recherche nÕaurait pu aboutir. 

   



! !

!
!

SOMMAIRE  

 

RŽsumŽ P.1 

 

Introduction          P.2-4 

 

Cadre thŽorique         P.5-15 

 

ProblŽmatique          P.16-17 

 

MŽthode de traitement des hypoth•ses      P.18-22 

 

Plan expŽrimental         P.23-25 

 

Hypoth•ses          P.26 

 

RŽsultats           P.27-31 

 

Discussion          P.32-34 

 

Bibliographie          P.35-36 

 

Annexes          P.38-44



! !

"!
!

RƒSUMƒ  

Le cyberlangage et lÕinfluence sur lÕŽcriture conventionnelle : une Žtude chez les enfants de 7 

ˆ 13 ans. 

LÕutilisation du cyberlangage ˆ travers diffŽrents supports de communication (tŽlŽphone, 

ordinateur) a changŽ notre mani•re dÕŽcrire. Cette nouvelle Žcriture ne respecte pas les codes 

orthographiques conventionnels. LÕobjectif de ce travail est de complŽter des Žtudes sÕŽtant 

intŽressŽes ˆ ce nouveau phŽnom•ne et les rŽpercussions sur la langue Fran•aise Žcrite. Il 

sÕagit de proposer une t‰che de rŽdaction de dictŽe Ç traditionnelle È et Ç sms È ̂  des enfants 

dÕŽcole ŽlŽmentaire et Coll•ge avec des niveaux de familiaritŽ du cyberlangage et 

dÕorthographes diffŽrents. Deux types de dictŽes ont ŽtŽ rŽalisŽes : une dictŽe manuscrite et 

une dictŽe Ç virtuelle È (sur tŽlŽphone portable ou sur Ipad selon le niveau des enfants). Les 

rŽsultats montrent que le nombre de phŽnom•nes produits par les Žl•ves de Cycle III est 

supŽrieur ˆ celui des Žl•ves de Coll•ge, quelle que soit la dictŽe et le niveau dÕexpertise. 

LÕensemble des Žl•ves produit davantage de phŽnom•nes ˆ la dictŽe Ç sms È quÕˆ la dictŽe 

classique. Par ailleurs, les Žl•ves experts produisent un nombre de phŽnom•nes proche quel 

que soit le niveau tandis que les Žl•ves non experts du Cycle III produisent plus de 

phŽnom•nes que les Žl•ves non experts du Coll•ge. Les phŽnom•nes produits par les 

participants sont principalement liŽs ˆ lÕassociation graphie-phonie, bien que les Cycle III 

produisent le double de phŽnom•nes ˆ la dictŽe classique, que les CollŽgiens, ˆ la dictŽe 

Ç sms È, lÕŽcart se ressert. LÕensemble des rŽsultats met en Žvidence que lÕacquisition des 

Ç code sms È sÕacquiert avec lÕ‰ge et que la capacitŽ dÕadaptation du langage Žcrit utilisŽ avec 

le support proposŽ nÕest possible quÕune fois les normes orthographiques conventionnelles 

acquises. 

 

Mots clŽs : cyberlangage, orthographe conventionnelle, expertise 
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INTRODUCTION  

Depuis plusieurs annŽes, la question du cyberlangage et ses impacts sur la langue Fran•aise, 

notamment lÕorthographe, est en plein essor.  

De ce fait, plusieurs Žtudes ont ŽtŽ menŽes ces derni•res annŽes mais peu dÕentre elles 

Žtudient la relation quÕentretiennent cyberlangage et orthographe.              

Nous nous appuierons ici, majoritairement sur lÕarticle de Bouillaud, Chanquoy et Gombert 

paru dans le bulletin de psychologie de 2007 qui aborde sous plusieurs aspects cette question.  

Dans un premier temps, nous pouvons dŽfinir le cyberlangage comme un nouveau style 

langagier sÕinscrivant dans une communication de Ç rŽseaux È ayant la particularitŽ dÕ•tre 

utilisŽ pour une communication Žcrite, courte et rapide.               

DaugmaudytŽ et KŽdikaitŽ (2006) parlent alors de Ç parlŽcrit È.      

Le cyberlangage est associŽ ˆ un langage relatif ˆ diffŽrents supports tels que la 

communication tŽlŽmatique (minitel), lÕInternet avec les chats et rŽseaux sociaux (msn, 

facebook, twitter,É) et les SMS (Short Message Services, appelŽs couramment Ç textos È).   

Il est alors dŽcrit comme un langage oral sur un support Žcrit o• il nÕy a pas de majuscules, un 

tr•s faible usage de la ponctuation, une rŽduction massive des mots, une surabondance des 

abrŽviations, une utilisation de logogramme et une prŽsence tr•s importante dÕŽmoticons 

(appelŽs Ç smileys È en Anglais), (DaugmaudytŽ et KŽdikaitŽ, 2006).                 

Plus simplement, le cyberlangage est per•u comme un langage avec une absence de r•gles de 

la langue normative, basŽ sur lÕŽcriture phonŽtique qui tend ˆ uniformiser lÕusage des lettres 

en exploitant des lettres moins frŽquentes de la langue Fran•aise comme le Ç K È par exemple. 

Afin dÕŽvaluer les impacts du cyberlangage sur lÕŽcriture standard, certains chercheurs tels 

que Kasesniemi, Thurlow et Brown (2003), Rivi•re et Licoppe (2005), Doring (2005), ou 

encore Grinter et Eldridge (2010) ont utilisŽ diverses mŽthodes et populations pour tirer 

certaines gŽnŽralitŽs quant ˆ lÕutilisation de lÕoutil SMS. Ces mŽthodes ne sont pas 

nŽcessairement comparables entre elles mais les questionnements initiaux sont semblables : A 

qui envoie-t-on principalement des SMS ? A quoi servent les SMS ? Pour quoi dire (ou quoi 

faire) sont-ils envoyŽs ? Y a-t-il des diffŽrences de pratiques entre les hommes et les femmes? 

De ces Žtudes Žmergent que la majoritŽ des messages envoyŽs comportent des informations 

relationnelles, que les jeunes (11/25 ans) sont les plus gros consommateurs de ce mode de 
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communication et que les femmes sont les plus adeptes ˆ la pratique rŽguli•re du 

cyberlangage. 

DÕautres chercheurs tels que DaugmaudytŽ et KŽdikaitŽ (2006), Bouillaud, Chanquoy et 

Gombert (2007) ainsi que Coe et Oakhill (2011) se sont intŽressŽs aux effets que pouvaient 

avoir le cyberlangage sur le niveau orthographique des enfants en phase dÕapprentissage de la 

langue Žcrite (Žcoliers) et ceux qualifiŽs de Ç normo-lecteurs È (collŽgiens/lycŽens). Ils ont pu 

constater que le cyberlangage nÕavait pas nŽcessairement un effet Ç parasite È sur 

lÕapprentissage de lÕorthographe, cependant les Žl•ves les plus ‰gŽs de lÕŽtude (niveau 3•me) 

Žcrivent certains sons comme ils les entendent : par exemple, ils ne font pas de diffŽrence 

pour lÕŽcriture du son [o] qui sÕŽcrit pourtant soit o, eau, ou au. Nous pouvons donc nous 

demander si les rŽsultats sont corrŽlŽs au niveau dÕexposition au cyberlangage de ces Žl•ves 

en fin de coll•ge ? 

Ces derniers parlent Žgalement dÕutilisation intuitive du cyberlangage qui se retrouve sur de 

multiples supports (ordinateurs, journaux, tŽlŽphones, notes de cours, etcÉ).  

Cependant, MacŽdo-Rouet (2010) a analysŽ une sŽrie dÕŽtudes anglophones dans lÕarticle Ç le 

langage SMS nÕest pas lÕennemi des Žcrits scolaires È, consultable sur le site Internet de 

lÕAgence Nationale des Usages des TICE. Ces Žtudes nous dŽmontrent que des enfants 

pratiquant rŽguli•rement le langage SMS, ma”trisent Žgalement les compŽtences langagi•res 

telle que lÕorthographe par exemple et que cÕest la connaissance des Ç codes SMS È qui est 

liŽe ˆ de bonnes performances orthographiques, pas la frŽquence dÕenvoi. 

DÕautre part, le cas des sujets dyslexiques a intŽressŽ certains chercheurs tels que Tran, 

Trancart et Servent, qui, dans leur Žtude de 2008, ont dŽmontrŽ quÕil nÕy avait pas ou tr•s peu 

de diffŽrences entre ces derniers et les sujets Ç normo-lecteurs È, aucun des deux ne 

rencontrent de rŽelles difficultŽs face ˆ la pratique du cyberlangage. Les sujets dyslexiques 

ont dÕailleurs dŽmontrŽ des facilitŽs dÕŽcriture en cyberlangage, basŽ sur lÕaspect 

phonologique du mot, on retrouve ici la notion de Ç parlŽcrit È ŽvoquŽe prŽcŽdemment. Les 

difficultŽs de lecture et dÕŽcriture des dyslexiques nous semblent importantes si lÕon tient 

compte quÕun sujet Ç normo-lecteur È nÕa ˆ priori aucune difficultŽ dans ces domaines et quÕil 

peut, par la suite, en dŽvelopper en fonction de lÕintensitŽ dÕutilisation du cyberlangage et son 

niveau dÕexposition. 
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De ce fait, nous souhaitons approfondir, ˆ travers notre Žtude, les recherches sur lÕacquisition 

de lÕorthographe et conna”tre quelle est la relation entre le niveau dÕexposition au 

cyberlangage et la frŽquence de la pratique dÕun sujet et les impacts, sÕil y en a, sur 

lÕacquisition et lÕutilisation de lÕŽcriture conventionnelle.  

De plus, dans la continuitŽ de notre Žtude, nous souhaiterions savoir si des processus cognitifs 

sont modifiŽs et de quelles mani•res le sont-ils chez les sujets Ç normo-lecteurs È pour 

engendrer une automatisation de la lecture et de lÕŽcriture en cyberlangage et crŽer des 

dŽfaillances volontaires (rŽflexes orthographiques erronŽs), affectant les mŽcanismes 

dÕidentification, pouvant provoquer des difficultŽs relatives ˆ la dysorthographie par exemple. 

Afin dÕapprofondir ces prŽcŽdentes Žtudes, nous Žtudierons dans un premier temps, les 

mod•les de la production Žcrite, puis nous expliciterons comment lÕŽcriture conventionnelle 

se dŽveloppe chez lÕenfant, enfin nous observerons la place quÕoccupent les Ç erreurs 

dÕorthographes È dans lÕacquisition de lÕŽcriture chez les enfants et pour finir nous 

augmenterons nos connaissances sur le support ŽtudiŽ ˆ savoir, le cyberlangage. 

Pour rŽpondre ˆ nos interrogations nous mettrons en Ïuvre un paradigme expŽrimental 

permettant de comprendre comment le dŽveloppement des nouvelles technologies a-t-il un 

impact sur la communication Žcrite des jeunes utilisateurs de ce nouveau type dÕŽcrit, selon 

diffŽrents crit•res (exposition et frŽquence dÕutilisation).  
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CADRE THEORIQUE  

Premi•rement, il est indispensable dÕavoir une connaissance des mod•les de la production 

Žcrite afin de comprendre le rapport qu'ont les enfants avec lÕŽcrit et analyser comment ce 

savoir sÕacquiert au cours de la scolaritŽ de lÕenfant. 

A. Les mod•les de la production Žcrite 

Lecture et Žcriture traite des mots et plus gŽnŽralement de la langue Fran•aise, lÕacquisition de 

cette derni•re dŽcoule de la ma”trise indispensable et conjointe de ces deux compŽtences. Le 

syst•me dÕŽcriture prŽsente donc plusieurs caractŽristiques ˆ Žtudier.  

Tout dÕabord, il faut lier lÕoral et lÕŽcrit pour comprendre certaines difficultŽs des Žl•ves. 

Parfois, les marques morphologiques ˆ lÕŽcrit sont absentes ˆ lÕoral, cÕest notamment des 

marques dÕaccord en nombre (ex : les chiens aboient). LÕapprentissage de la lecture consistera 

donc ˆ ce que lÕenfant comprenne la logique sous-jacente au syst•me dÕŽcriture alphabŽtique 

dans lequel les signes graphiques servent ˆ reprŽsenter un message verbal. Les normes 

orthographiques conventionnelles sont donc ˆ acquŽrir, par lÕenfant, ˆ travers la 

lecture (identification et comprŽhension) et lÕŽcriture (reproduction apr•s acquisition des 

r•gles). 

Il existe deux procŽdures dÕidentification explicitŽes par Baccino et ColŽ (1995) puis par 

Mousty et Allegria (1996) : la procŽdure dÕadressage (procŽdure lexicale appelŽe procŽdure 

dÕacc•s direct) permet au sujet lecteur de relier le mot ˆ une reprŽsentation visuelle ou 

orthographique dŽjˆ en mŽmoire. CÕest la voie de la reconnaissance du Ç dŽjˆ vu È, on parle 

alors de co-activation sŽmantique et phonologique. Il y a un effet de frŽquence et traitement 

des mots connus ; la procŽdure dÕassemblage (procŽdure sublexicale appelŽe procŽdure 

dÕacc•s indirect) permet au sujet lecteur de lire les mots inconnus en sÕaidant des 

correspondances graph•mes-phon•mes. Il y a une segmentation du stimulus initial puis une 

conversion des segments phonologiques en graph•mes (Žcriture) ou phon•mes (lecture) et 

enfin un assemblage des segments obtenus. Cette deuxi•me procŽdure est sŽquentielle et traite 

des items rŽguliers (ex : banane). 

Si il y a des difficultŽs au niveau de la correspondance graph•me-phon•me, il y aura des 

difficultŽs pour la lecture des mots rŽguliers (ex : Žchos). 
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Puis, il existe plusieurs mod•les gŽnŽraux dÕidentification : le mod•le interactif dŽveloppŽ par 

Seymour (1997) comprend quatre stades : lÕacquisition du processus logographique et 

alphabŽtique, puis lÕapparition de la conscience linguistique pour enfin assimilŽ le processus 

orthographique. Le processus logographique et alphabŽtique coexistent lors de la construction 

du lexique orthographique et la conscience linguistique se dŽveloppe sous lÕeffet de 

lÕapprentissage de la langue. CÕest ainsi que lÕenfant passera dÕune conscience implicite ˆ 

explicite pour sÕimprŽgner des normes orthographiques. Aussi, le mod•le dŽveloppemental 

explicitŽ par Frith (1985) est celui que lÕon retiendra pour le reste de notre Žtude. Il comprend 

trois stades permettant de comprendre comment sÕacqui•rent les normes orthographiques chez 

lÕenfant : 

- logographique : lÕenfant utilise des indices pour deviner les mots, il les traite comme des 

dessins ;  

- alphabŽtique : lÕenfant ni acc•de que par lÕapprentissage du code alphabŽtique et le travail 

des correspondances entre lettres et sons, cÕest le dŽbut de la construction du lexique mental 

ou lexique orthographique ; 

- orthographique : il se dŽveloppe au cours du cycle prŽparatoire, cÕest le stade de la ma”trise 

de lÕŽcrit, lÕenfant a compris le fonctionnement de la langue et peut lire tous les mots. Il est 

dÕailleurs capable de reconna”tre les morph•mes (marque grammaticale ou lexicale) et 

lÕidentification des mots est automatisŽe. Ce nÕest plus le dessin mais le matŽriel verbal qui 

est analysŽ en mŽmoire. Ce stade est identique ˆ celui dÕadressage (voie directe) prŽsentŽ par 

Coltheart (1978) dans le mod•le ˆ double voie. 

Par ailleurs, Fayol (1997) reprend ces diffŽrents stades et explicite les quatre dimensions 

majeures de lÕŽcrit, ˆ savoir : 

- Une dimension graphique permettant ˆ lÕenfant de former et enchainer correctement les 

lettres et dÕautomatiser ces encha”nements. 

- Une dimension orthographique o• il y a acquisition  et automatisation des connaissances sur 

les diffŽrents aspects grammaticaux, syntaxiques et lexicaux par lÕenfant. 

- Une dimension pragmatique et communicationnelle Žtudiant le degrŽ de prise en compte du 

niveau de comprŽhension de lÕenfant lecteur. 
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- Une dimension textuelle faisant appara”tre lÕimportance de la  permanence de la trace et 

donc lÕavantage de lÕŽcrit pour lÕenfant (Relecture, rŽvision, etcÉ). 

Pour rŽsumer, dans une revue, Alamargot et Chanquoy  (2001, 2002) ont dŽfinit lÕactivitŽ! de 

production dÕŽcrit comme se dŽcomposant en plusieurs niveaux de traitement : 

- un niveau prŽlinguistique au cours duquel sÕop•re lÕŽlaboration conceptuelle du contenu du 

texte, sous la dŽpendance du contexte et des objectifs de la t‰che.  

Cette premi•re Žtape est qualifiŽe par Hayes et Flower (1980) dans le mod•le princeps, 

dÕŽtape de planification consistant en la sŽlection et lÕorganisation, depuis la mŽmoire ˆ long 

terme (MLT) ou lÕenvironnement du rŽdacteur, des connaissances ou informations pertinentes 

pour rŽaliser la tache. 

- un niveau linguistique au cours duquel la formulation permet de gŽnŽrer, sous forme de 

texte, le contenu ŽlaborŽ! ˆ lÕŽtape prŽcŽdente. Ici, pour lÕenfant, il est nŽcessaire de traduire 

ses propositions sŽmantiques sous une forme syntaxique, grammaticale et orthographique 

correcte. 

- un niveau moteur o• a lieu la transcription du texte ŽlaborŽ. 

Cette troisi•me Žtape est qualifiŽe par Hayes et Flower (1980) dans le mod•le princeps, 

dÕŽtape de mise en texte consistant pour lÕenfant ˆ la transcription de ses idŽes . 

- un niveau mŽtalinguistique et mŽtacognitif de retour sur le texte, au cours duquel lÕenfant 

peut relire son texte et procŽder, si nŽcessaire, ˆ une vŽrification de la cohŽsion (orthographe 

lexique, grammaire, etcÉ) et de la cohŽrence (sens, organisation gŽnŽrale, etcÉ). 

Cette derni•re Žtape est qualifiŽe dÕŽtape de rŽvision par Hayes et Flower (1980) dans le 

mod•le princeps. 

De ce fait, lÕacquisition et le dŽveloppement de cette activitŽ! chez lÕenfant ne sont que tr•s 

progressifs et lÕacc•s ˆ lÕexpertise rŽdactionnelle, nŽcessite de nombreuses annŽes et nŽcessite 

lÕapprentissage dÕun grand nombre de connaissances et de lÕinstallation progressive de 

processus particuliers ˆ lÕŽcrit vus prŽcŽdemment. 

Une fois les processus dÕacquisition du langage Žcrit connus, il faut sÕintŽresser ˆ leur 

dŽveloppement chez lÕenfant. CÕest ce travail dÕexplicitation que nous rŽalisons dans cette 

deuxi•me sous-partie. 
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B. Le dŽveloppement de lÕŽcriture conventionnelle chez les jeunes sujets 

L'Žcriture est ˆ la fois une activitŽ motrice (on est ici dans la psychologie du dŽveloppement), 

une activitŽ conventionnelle et codifiŽe par la sociŽtŽ (on est ici dans le domaine de la 

psychologie sociale) et enfin, une activitŽ qui est le reflet de notre personnalitŽ (on est ici dans 

une problŽmatique clinique). 

Le site Internet du Minist•re de lÕEducation du QuŽbec nous propose plusieurs articles rŽdigŽs 

dans lÕobjectif dÕaider lÕŽveil du jeune enfant ˆ la lecture et ˆ lÕŽcriture (1999) nous 

permettant de retracer lÕŽmergence de lÕŽcrit chez lÕenfant.  

L'Žcriture est une activitŽ conventionnelle et codifiŽe qui demande donc de rŽpondre ˆ 

certaines exigences imposŽes par la sociŽtŽ : exigences calligraphiques, exigences de lisibilitŽ, 

exigences de rapiditŽ. L'enfant, dans la mesure de ses possibilitŽs, doit s'efforcer de rŽpondre 

ˆ ces exigences, l'acquisition de l'Žcriture n'est donc possible qu'ˆ partir d'un certain degrŽ de 

dŽveloppement intellectuel, moteur et affectif de l'enfant.  

L'Žcrit est une reprŽsentation du langage parlŽ. Pour acquŽrir un processus moteur moins 

cožteux, l'enfant va donc adopter une gestuelle plus Žconomique, il va chercher ˆ mieux lier 

son Žcriture en utilisant l'avant-bras sans dŽplacer le coude, sa feuille va s'incliner Cette phase 

se situe durant l'adolescence entre 11 et 16 ans : elle constitue une sorte de crise de l'Žcriture 

qui va entra”ner de nombreuses modifications. Ainsi, l'Žcriture va se personnaliser et exprimer 

certains aspects de la personnalitŽ de l'individu.  

LÕŽveil ˆ la lecture et ˆ lÕŽcriture commence alors que lÕenfant ne sait ni lire ni Žcrire, pas 

m•me de fa•on non conventionnelle. Ceci laisse supposer que lire et Žcrire dŽbutent dans la 

vie de lÕenfant bien avant quÕil ne frŽquente lÕŽcole. Il semblerait Žgalement que lÕŽcole nÕait 

pas le monopole pour faciliter le dŽveloppement de ce savoir-faire. Cette pŽriode de 

dŽveloppement se situe entre 0 et 6 ans et est marquŽe par ce que des auteurs appellent 

lÕŽmergence de lÕŽcrit (Giasson, 1995 ; Morrow & Strickland, 1989 ; ThŽriault, 1995).      

Cette sensibilisation ˆ lÕŽcrit se dŽveloppe dÕune mani•re plus ou moins heureuse, selon les 

influences que lÕenfant re•oit de sa famille, de son milieu social et de lÕensemble de son 

environnement. Ces influences lui permettent dÕune fa•on informelle dÕacquŽrir des 

connaissances et de dŽvelopper des compŽtences sur la communication Žcrite. 

Si lÕon parle de processus, cela sous-entend quÕil y a une Žvolution. Comme lÕa montrŽ 

Ferreiro (1988), la conception que lÕenfant se fait de sa production dÕŽcriture et de celle des 
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autres se construit ˆ partir dÕhypoth•ses originales qui, graduellement, le conduisent ˆ la 

comprŽhension de notre syst•me dÕŽcriture, qui est alphabŽtique. LÕenfant Žlabore sa 

conception de lÕŽcrit en passant par diffŽrents stades (cf stades du mod•le dŽveloppemental). 

Le gribouillis manifeste la rentrŽe de lÕenfant dans le monde de la production Žcrite. Ces 

stades de dŽveloppement de lÕŽcrit sont diffŽrents selon quÕils se produisent avant ou apr•s la 

prise de conscience par lÕenfant de lÕaspect phonologique du langage. Ces Žtapes sÕobservent 

dans les situations suivantes :  

- lorsque la production dÕun gribouillis ne se diffŽrencie pas. La reprŽsentation iconique 

dÕobjets et les graph•mes qui les identifient ne font quÕun. Par exemple, lÕenfant dit quÕil a 

dessinŽ un cheval et quÕil a Žcrit le mot Ç cheval È, et cÕest le m•me graphisme quÕil montre. 

- lorsque lÕenfant manifeste, dans sa production, une diffŽrence entre les deux modes de 

reprŽsentation, c'est-ˆ-dire lorsquÕ il y a un dessin et de lÕŽcrit. LÕenfant fait donc la 

distinction entre deux formes de reprŽsentation, la reprŽsentation iconique (dessin) et la 

reprŽsentation symbolique (sous forme de gribouillis). 

- lorsque lÕenfant passe du gribouillis ˆ lÕutilisation de lettres ou de pseudo-lettres pour 

exprimer sa pensŽe. On observe quÕil utilise souvent les m•mes lettres pour des mots 

diffŽrents et quÕil r•gle le conflit de la longueur des mots en ajoutant des lettres. Il va varier la 

position des lettres dans les mots pour nous indiquer quÕil a conscience de la diversitŽ des 

mots. Il rend alors compte de sa comprŽhension de la linŽaritŽ de lÕŽcriture mais sa production 

Žcrite est sans lien sonore avec la rŽalitŽ conventionnelle des mots. 

- lorsque lÕenfant devient de plus en plus sensible ˆ l Õaspect sonore de la langue. Sa 

production dÕŽcriture se traduira alors par lÕemploi de la syllabe pour identifier ses mots ou 

des parties de ceux-ci, et il utilisera souvent une lettre par syllabe. Par exemple lÕenfant Žcrit 

Ç E L F È pour le mot Ç Ž-lŽ-phant È. 

- lorsquÕil progresse dans sa comprŽhension des relations existantes entre lÕoral et lÕŽcrit, il 

continuera ˆ utiliser soit une lettre pour reprŽsenter une syllabe, soit lÕaspect phonŽtique du 

mot. Il commence ˆ comprendre la dimension alphabŽtique de notre syst•me dÕŽcriture. Dans 

le mot Ç ma-ca-ro-ni È par exemple, lÕenfant qui a Žcrit Ç MA C R NI È utilise le syst•me 

alphabŽtique et montre une bonne comprŽhension du lien oral-Žcrit dans la premi•re et la 

derni•re partie du mot. Par contre, au centre du mot, lÕunitŽ syllabique est encore reprŽsentŽe 

par une seule lettre. 
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- lorsque lÕenfant comprend enfin la structure de notre syst•me dÕŽcriture, sa production 

ressemble de plus en plus ˆ celle de lÕadulte, m•me si on peut y observer Žgalement une 

mŽconnaissance tr•s comprŽhensible de lÕorthographe, quÕil apprendra, dÕune fa•on 

systŽmatique, au primaire.  

Pour cheminer ˆ travers ces stades, lÕenfant doit tr•s t™t avoir acc•s ˆ du papier et des crayons, 

et il doit •tre invitŽ ˆ Žcrire. CÕest de cette fa•on quÕil passera de lÕŽcriture spontanŽe ou 

provisoire ˆ lÕutilisation plus ou moins correcte de la structure alphabŽtique de notre syst•me 

dÕŽcriture. 

Selon Scardamalia et Bereiter (1987), lÕexpertise rŽdactionnelle sÕappuie sur un raisonnement 

entre le contenu ˆ formuler et la forme linguistique adoptŽe pour lÕexprimer. Ce raisonnement 

suppose le plus souvent de la part du rŽdacteur dÕ•tre en mesure de reconsidŽrer de 

nombreuses fois la trace Žcrite, jusquÕˆ lÕatteinte dÕun Žtat dÕŽquilibre satisfaisant les crit•res 

de qualitŽ! du genre textuel et/ou de son auteur.           

Cependant, cette expertise ne sÕacquiert quÕavec lÕ‰ge et la maturation intellectuelle, cÕest ˆ 

dire avec lÕaugmentation des capacitŽs de maintien et de traitement de la mŽmoire de travail 

(MdT), ce qui permettrait de maintenir un nombre plus important de contraintes et de 

reprŽsentations au cours de la production.  

Pour appuyer leurs arguments Scardamalia et Bereiter (1987) explicitent deux modalitŽs 

rŽdactionnelles : 

- la stratŽgie de connaissances racontŽes (Ç knowledge telling È) consiste en une formulation 

dÕidŽes au fur et ˆ mesure quÕelles sont rŽcupŽrŽes en MLT. La cohŽrence du texte est tr•s 

locale (enchainement de phrases) et il nÕy a pas de rŽorganisation dÕensemble du contenu. 

- la stratŽgie de connaissances transformŽes (Ç knowledge transforming È) consiste en un 

traitement plus global avec modification du contenu et de lÕaspect linguistique en fonction des 

crit•res pragmatiques et rhŽtoriques. Cette stratŽgie ne semble •tre maitrisŽe que vers lÕ‰ge de 

15-16 ans lorsque lÕadolescent a acquis un niveau de maturation intellectuel le lui permettant. 

Pour conclure, Scardamalia et Bereiter (1987) ont dŽcelŽ, ˆ travers le mod•le 

dŽveloppemental, le r™le fondamental de mŽmoire de travail (MdT) pour lÕarticulation et 

lÕinteraction des processus rŽdactionnels. De plus, ces derniers ont dŽmontrŽ que 

lÕaugmentation des capacitŽs et/ou des ressources en MdT permettait la complexification des 

traitements rŽdactionnels. Puis, pour finir ils Žvoquent comme principal facteur de 
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dŽveloppement, lÕŽvolution, avec la pratique, des capacitŽs de maintien et de traitement de la 

MdT. 

LÕacquisition dÕune structure alphabŽtique correcte nÕest donc pas immŽdiate et infaillible et 

lÕacquisition de lÕexpertise rŽdactionnelle ne sÕatteignant quÕˆ la suite dÕun long processus, 

lÕenfant traverse diffŽrentes Žtapes o• il commet des erreurs.           

Ces derni•res sont de natures tr•s diffŽrentes, nous les recensons ci-dessous.  

C. La place des erreurs dÕorthographes dans lÕapprentissage de lÕŽcriture 

Comme vu prŽcŽdemment, pour atteindre un niveau dÕexpertise rŽdactionnelle, lÕenfant passe 

par diffŽrents stades, au cours desquels il commet un certain nombre dÕerreurs, car il est 

impossible de passer dÕun niveau novice ˆ celui dÕexpert sans essayer, t‰tonner et donc se 

tromper.                              

LÕarticle de Bouillaud, Chanquoy et Gombert (2007) recense deux grandes classes dÕerreurs 

orthographiques selon que lÕenfant a acquis ou non le principe alphabŽtique. 

DÕune part, lÕenfant ayant acquis le principe alphabŽtique va commettre des erreurs appelŽes 

Ç oralisables È qui se traduisent par des simplifications orthographiques ou lÕutilisation de 

stratŽgie syllabique. DÕapr•s Casalis (1995), ces transgressions sont majoritairement liŽes au 

dŽcodage et peuvent porter sur un ŽlŽment du mot sous diffŽrentes formes (substitution : 

Ç partir È Žcrit Ç pardir È ; insertion : Ç vivre È Žcrit Ç vrivre È ; dŽplacement : parler Žcrit 

Ç praler È). 

Les erreurs de rŽgularisation sont les plus typiques de cette stratŽgie car lÕenfant applique 

systŽmatiquement lÕassociation graph•me-phon•me et rŽgularise parfois les mots irrŽguliers 

(ex : Ç fame È Žcrit pour le mot Ç femme È). 

DÕautre part, lÕenfant ne ma”trisant pas le principe alphabŽtique commet souvent des erreurs 

appelŽes Ç reconnaissables È et se traduisent par la suppression dÕune lettre dans un mot ou la 

substitution dÕun graph•me par une lettre (Ç bouteille È Žcrit Ç boutŽ È par exemple). 

Il peut arriver quÕune erreur soit tr•s ŽloignŽe du mot attendu, ne suivant aucune logique, cÕest 

souvent le cas des erreurs commises par les enfants en difficultŽs. 

Hormis cette catŽgorisation, dÕapr•s les Žtudes menŽes par Gombert, ColŽ, Valdois, Goigoux, 

Mousty et Fayol (2000),  les erreurs peuvent avoir une valeur diffŽrente selon la r•gle quÕelles 
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transgressent. Par exemple, si un Žl•ve de cours prŽparatoire Žcrit Ç cobo È pour le mot 

Ç corbeau È, il y a deux types dÕerreurs de  natures diffŽrentes qui sont commises : 

- omission du /r/ traduit une absence de reprŽsentation phonologique ou des difficultŽs ˆ 

analyser et segmenter ou la non maitrise de la correspondance phonographŽmique. 

- substitution de /eau/ par Ç o È traduit lÕabsence de reprŽsentation orthographique dÕun son en 

mŽmoire mais il nÕy a pas de modifications grapho-phonologique. 

ColŽ, Valdois, Goigoux, Mousty et Fayol (2000) ont dÕailleurs constatŽ que lÕav•nement du 

cyberlangage touchait plus particuli•rement la reprŽsentation orthographique dÕun son en 

mŽmoire en crŽant, volontairement, un accroissement des erreurs dÕordre phonologique 

cependant il faut conna”tre tous les aspects de ce nouveau mode de communication Žcrite pour 

pouvoir en apprŽcier ses effets. 

D. Le cyberlangage 

Les principales caractŽristiques!,- une communication dite de Ç rŽseaux È  sont lÕŽconomie de 

gestes et le gain de temps. Les diffŽrents supports dÕutilisation de ce mode de communication 

(sms, chat, messagerie instantannŽeÉ) demandent une certaine adaptabilitŽ ˆ lÕŽcrit.                          

De plus, les nouvelles contraintes de ces communications (prix selon un nombre de caract•res 

limitŽs, rapiditŽ de la communication) nŽcessitent des phrases courtes et rapides ˆ Žcrire. 

De cela est nŽ un nouveau type dÕŽcrit : le cyberlangage. 

Ce dernier prŽsente des caractŽristiques tr•s spŽciales explicitŽes dans lÕarticle de Bouillaud, 

Chanquoy et Gombert (2007), ˆ savoir, lÕabsence de majuscules en dŽbut de phrase, une 

ponctuation tr•s rŽduite malgrŽ sa fonction essentiellement expressive (nous pensons alors 

aux bandes-dessinŽes avec les nombreuses utilisations de signes de ponctuation pour traduire 

les ressentis des personnages, Ç !!!!!! È, ou encore lÕutilisation de logogramme, lÕabsence de 

syntaxe et le recodage des mots selon des crit•res uniquement phonologiques. 

Nous parlons dŽsormais de langage oral sur un support Žcrit, de ce fait il y a une 

surabondance des abrŽviations (Ç bjr È pour Ç bonjour È par exemple) et la disparition des 

apostrophes et traits dÕunions pour une orthographe toujours plus phonŽtique. La rŽduction 

des mots est massive dans ce type dÕŽcrit comme le constate Daugmaudyte et KedikaitŽ 

(2006). 
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Nous constatons que la phonŽtique est le fil conducteur du cyberlangage (les utilisateurs 

utilisent des chiffres et des lettres pour Žcrire des sons (Ç jtm È pour Ç je tÕaime È ou encore 

Ç 1si È pour Ç ainsi È). 

Dejond (2002) puis Anis (2003) ont constatŽ quÕavec lÕutilisation du cyberlangage, il y avait 

une atteinte au mot dans son entitŽ visuelle m•me si cela existait ˆ lÕŽpoque des tŽlŽgrammes. 

Le procŽdŽ Žtant le m•me, nous pouvons alors nous poser la question essentielle de notre 

Žtude, ˆ savoir, est-ce que le fait de pratiquer ˆ forte intensitŽ le langage Ç SMS È et dÕy •tre 

fortement exposŽ peut gŽnŽrer de nouveaux automatismes se rŽpercutant sur lÕŽcriture 

conventionnelle des sujets ?  

Les nouvelles technologies Žtant de plus en plus prŽsentes dans le quotidien de la majeure 

partie des familles et surtout dans celui des prŽ-adolescents (8/12ans), adolescents (13/17ans) 

et des jeunes adultes (18/25ans), leur usage massif entra”ne, depuis plusieurs annŽes, 

lÕapparition de plateformes de discussion et rŽseaux sociaux (msn, facebook, twitter, sms 

etcÉ) faisant imploser lÕutilisation du cyberlangage. 

De plus, nous pouvons constater que le cyberlangage sÕŽtend au quotidien ˆ travers dÕautres 

modes de communication, tels que la tŽlŽvision et ses spots publicitaires ou encore les 

journaux, et m•me les cours de certains enseignants dÕuniversitŽs.         

De ce fait, nous supposons quÕun nombre croissant dÕindividus est en contact plus ou moins 

direct et frŽquent avec ce  nouveau langage. 

Selon une rŽcente Žtude menŽe par le CREDOC en 2012, 88% de Fran•ais sont ŽquipŽs dÕun 

tŽlŽphone portable dont 88% des prŽ-adolescents et adolescents ‰gŽs de 12 ans et plus et 99% 

sont ‰gŽs de 18 ˆ 24 ans (Bigot et Croutte, 2012).  

De plus, 98% des jeunes adultes envoient rŽguli•rement des SMS. M•me si ce pourcentage 

diminue avec lÕ‰ge, le nombre moyen de SMS envoyŽs par personne augmente fortement 

(108 SMS en moyenne par semaine en 2012 contre 75 SMS en 2011, 57 en 2010 et 30 en 

2009).  

Nous pouvons nous demander si le passage dÕun nombre de caract•res limitŽs (160 environ) ˆ 

lÕenvoi illimitŽ prŽvu par les nouveaux forfaits SMS/MMS illimitŽs prŽsents chez tous les 

opŽrateurs de tŽlŽphonie mobile, contribue ˆ un retour ˆ lÕŽcriture conventionnelle progressif. 
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De la m•me mani•re, selon le CREDOC, lÕusage des rŽseaux sociaux continue de progresser 

et comptent deux personnes sur cinq inscrites en 2012, soit 42% de la population (40% en 

2011, 36% en 2010). En 2010, 77% Žtait ‰gŽs de 12 ˆ 17 ans, en 2011 ils sont 84%. En 2012, 

42% des 12 ans et plus sont des usagers rŽguliers des rŽseaux sociaux bien que lÕ‰ge lŽgal 

dÕinscription soit de 13 ans. 

Ainsi, cela permet de se rendre compte que les nouvelles technologies touchent le grand 

public mais, de fa•on plus surprenante, les Ç jeunes È. Nous pouvons donc comprendre que le 

cyberlangage est le langage Žcrit le plus utilisŽ par cette m•me catŽgorie dÕindividus et ce, de 

plus en plus t™t. Un questionnement logique serait de se demander si cela influence, dÕune 

quelconque mani•re, le rapport ˆ la langue Fran•aise Žcrite.  

Si nous nous appuyons sur le rapport dÕŽtude financŽe par lÕAgence Becta (2008-2009) qui a 

comparŽ des Žl•ves Ç smsistes È et Ç non smsistes È (Žl•ves ayant recours ˆ la pratique du 

cyberlangage via lÕenvoi et la rŽception de sms) en Angleterre, nous constatons que la 

connaissance et lÕusage du langage SMS Žtablissent une corrŽlation positive avec diffŽrentes 

compŽtences langagi•res visŽes par lÕenseignement de lÕŽcole, cependant lÕŽtude est 

davantage basŽe sur la lecture que sur lÕŽcriture. Nous souhaitons donc, dans notre Žtude, 

approfondir les Žventuelles corrŽlations positives ou nŽgatives entre Žcrit et cyberlangage. 

Alors que tout pousse les Ç jeunes È ˆ consommer ce nouveau mode Ç dÕoral Žcrit È ou encore 

Ç parlŽcrit È, appellation de DaugmaudytŽ et KŽdikaitŽ (2006), que reprŽsente le 

cyberlangage, les autoritŽs sÕinqui•te de plus en plus de la contamination de la langue 

Fran•aise par le langage Ç SMS È et les caractŽristiques qui lui sont propres. 

Toutes ces caractŽristiques ressemblent aux phŽnom•nes rencontrŽs chez les personnes 

dyslexiques, c'est-ˆ-dire les individus ayant un trouble spŽcifique de lÕapprentissage de la 

lecture. Nous serions donc en droit de nous demander si Ç normo-lecteurs È et dyslexiques ne 

sont pas vouŽs ˆ prŽsenter les m•mes erreurs dÕŽcriture suite ˆ une utilisation trop massive 

dÕun langage basŽ sur lÕerreur volontaire chez les Ç normo-lecteurs È, risquant peu ˆ peu de 

crŽer des rŽflexes orthographiques erronŽs et donc des difficultŽs Ç volontaires È. 

Pour finir, il faut cependant se demander si les forfaits Ç illimitŽs È SMS/MMS Žtendus ˆ 

toute la population consommatrice de SMS, ne tend pas ˆ modifier les comportements face ˆ 

un nombre de caract•res dŽsormais illimitŽs, pouvant donc contenir des mots Žcrits en entier. 
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Lectures et Žtudes actuelles sur le langage Žcrit et les communications Žlectroniques sont au 

cÏur de lÕactualitŽ et nous poussent ˆ mener dÕautres recherches en ayant recours ˆ divers 

expŽrimentations afin dÕappuyer des donnŽes ou ˆ lÕinverse, infirmer certaines hypoth•ses 

Žmises. CÕest ce travail dÕapprofondissement que nous tenterons de rŽaliser ˆ travers ce 

mŽmoire de recherche. 



! !

"' !
!

PROBLEMATIQUE  

En rŽsumŽ, des Žtudes de Kasesniemi, Thurlow et Brown (2003), Rivi•re et Licoppe (2005), 

Doring (2005) ainsi que celles de Grinter et Eldridge (2010) font Žmerger que les jeunes 

(11/25 ans) sont les plus gros consommateurs de cyberlangage. Dans notre Žtude nous 

observerons ˆ partir de quel ‰ge la frŽquence dÕutilisation et dÕexposition sÕintensifie entre les 

Žl•ves de CE2 et ceux de 5•me, cÕest-ˆ-dire comment Žvolue la pratique entre la 

prŽadolescence et lÕadolescence. 

Ensuite, dÕautres chercheurs tels que DaugmaudytŽ et KŽdikaitŽ (2006), Bouillaud, Chanquoy 

et Gombert (2007) ainsi que Coe et Oakhill (2011) se sont intŽressŽs aux effets que pouvaient 

avoir le cyberlangage sur le niveau orthographique des enfants en phase dÕacquisition de la 

langue Žcrite et les Ç normo-lecteurs È.           

Ils ont constatŽ que le cyberlangage nÕinterfŽrait pas nŽcessairement avec lÕapprentissage de 

lÕorthographe chez les apprentis lecteurs en cours dÕacquisition du langage Žcrit alors que 

beaucoup de normo-lecteurs ayant acquis le langage Žcrit, Žcrivent les sons comme ils 

lÕentendent, cÕest ˆ dire selon la phonologie sans se soucier des normes orthographiques 

apprises dans les annŽes antŽrieures.          

Nous souhaitons alors Žtudier si le niveau dÕexposition au cyberlangage et lÕintensitŽ de la 

pratique de ce dernier sont corrŽlŽs aux rŽsultats orthographiques des Žl•ves, en explicitant 

dÕabord, si lÕintensitŽ dÕexposition et de pratique sÕaccroit avec lÕ‰ge des sujets. 

DÕune certaine mani•re, parall•lement aux diffŽrentes Žtudes menŽes par Plester, Jackson et 

Wilde (2009) (voir synth•se de MacŽdo-Rouet. 2010), nous voulons savoir si la connaissance 

et la ma”trise des Ç codes SMS È et celle des normes langagi•res propres ˆ lÕorthographe 

explique la prŽsence ou au contraire, lÕabsence dÕerreurs orthographique de lÕŽl•ve, peu 

importe son ‰ge, sa frŽquence dÕutilisation et dÕexposition au cyberlangage.         

Nous aimerions comprendre si la ma”trise et la connaissance des codes propres ˆ chaque 

langage (ici, langue Fran•aise et cyberlangage) influe sur le rapport des Žl•ves ˆ ce dernier, 

cÕest ˆ dire est-ce que la ma”trise des codes permet ˆ lÕutilisateur, quel que soit son ‰ge, son 

niveau et ses pratiques, de distinguer quel langage adopter en fonction du support, de la 

situation et du but escomptŽ. 

Pour finir, nous tenterons de comprendre, quels processus cognitifs sont modifiŽs et de 

quelles mani•res ils le sont pour engendrer une utilisation systŽmatique et involontaire de 
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lÕŽcriture en cyberlangage, sans distinction entre ce dernier et lÕŽcriture conventionnelle, 

provoquant ainsi un phŽnom•ne de dysorthographie chez les sujets. 
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METHOD OLOGIE  

1. Populati on 

Trente et un enfants de trois classes diffŽrentes participent ˆ lÔexpŽrience. LÕŽchantillon est 

composŽ de quinze enfants de Cycle 3 (CE2, CM1, CM2) et de seize enfants issus dÕune 

classe de 6•me et dÕune classe de 5•me. Ces enfants ont un ‰ge compris entre 7 et 10 ans !  (‰ge 

moyen : 8,83) pour le premier groupe (Cycle 3) et entre 11 et 13 ans (‰ge moyen : 11,94) pour 

le second groupe (Coll•ge). LÕŽchantillon est composŽ de seize filles et de quinze gar•ons (cf. 

tableau 1, 2 et 3). 

Une demande est faite au Directeur de lÕInspection acadŽmique, au directeur de lÕŽcole et ˆ 

lÔenseignant de la classe pour effectuer lÕexpŽrience dans le milieu scolaire. Les Žl•ves Žtant 

mineurs, une autorisation parentale signŽe est indispensable pour que lÕenfant participe ˆ la 

recherche.  

Sur la base des rŽponses donnŽes au questionnaire, nous avons constituŽ deux groupes de 

participants. Pour considŽrer le sujet comme tr•s exposŽ ou faiblement exposŽ au 

cyberlangage, nous Žvaluons son profil, ˆ travers le questionnaire (items 1, 2, 3, 4, 5, 8, 9 et 

10). Si un enfant obtient un score infŽrieur ou Žgal ˆ 6/12, nous le considŽrons comme Žtant 

faiblement exposŽ donc non-expert en cyberlangage. A lÕinverse, un enfant qui obtient une 

note supŽrieure ˆ 6/12 est considŽrŽ comme Žtant fortement exposŽ et donc expert en 

cyberlangage. 

 

! Tableau.1 RŽpartition des Žl•ves par Žcole et par sexe 

 
         Sexe 
 
Ecoles 
 
 

 
 
 
FILLE 

 
 
 
GAR‚ON  

 
 
 
TOTAL 

MONTFERRIER 
(09300) 

 
8 
 

 
7 

 
15 

LALANDE 
(31200) 

 
8 

 
8 

 
16 
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! Tableau. 2 RŽpartition des Žl•ves par Žcole et par classe 

 
          Classes 
 
 
Ecoles 

 
 
CE2 

 
 
CM1 

 
 
CM2 

 
 
6i•me 

 
 
5i•me 

MONTFERRIER 
(09300) 

 
8 

 
2 

 
5 

  

LALANDE 
(31200) 

    
8 

 
8 

!

!  Tableau. 3 åge prŽcis des Žl•ves par Žcole 
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2. Ma t ! r i el  :  

Le matŽriel se compose de deux dictŽes et dÕun questionnaire (annexes 2 et 3). Le premier 

texte est constituŽ de 48 mots et 52 syllabes, le deuxi•me est constituŽ de 49 mots et 65 

syllabes. Le questionnaire est composŽ de 10 questions fermŽes, dont les rŽponses possibles 

sont de deux types : Ç oui È ou Ç non È, de cinq sous-questions ˆ choix multiples (items 1, 3, 

5, 8 et 9) et dÕune question ˆ choix multiples (item 7). Par ailleurs, un test mesurant le niveau 

orthographique conventionnel des enfants est effectuŽ (test ANALEC partie Ç Žcriture È, 

Inizan, 1998). Ce test comporte deux parties : une demandant aux enfants dÕŽcrire sous neuf 

illustrations le nom de lÕanimal correspondant, et une autre demandant aux enfants de rŽdiger 

une dictŽe de 70 mots (annexe 4). 

Le questionnaire renseigne sur la frŽquence dÕutilisation et la connaissance des nouvelles 

technologies de communication (Internet, tŽlŽphonie mobile, É), alors que les deux dictŽes 

renseignent la proportion de phŽnom•nes produits en fonction du support. Enfin, le test 
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Analec donne acc•s ˆ un score sur 62 points permettant dÕavoir le niveau orthographique 

initial des enfants.  

Les dictŽes sont rŽdigŽes sur feuille papier (au dos des questionnaires) pour la dictŽe 

Ç traditionnelle È et sur tŽlŽphone portable (Coll•ge) / Ipad (Cylcle 3) pour la dictŽe Ç sms È. 

3. Pr oc! dur e   

LÕensemble des Žpreuves se dŽroule dans la classe. La passation des tests se fait de mani•re 

individuelle et anonyme. 

a" Consignes 

Nous dŽbutons lÕexpŽrience en demandant ˆ chaque enfant de remplir le questionnaire 

prŽsentŽ en Žtant le plus honn•te possible. Nous lisons les questions avec eux pour sÕassurer 

que chaque question est comprise. 

Ensuite, nous poursuivons lÕexpŽrience en rŽalisant le test ANALEC (Inizan, 1998. Session 

de juin 2010). Nous leur expliquons la consigne de la premi•re partie du test Ç  Je vais vous 

dicter une histoire, je vais dÕabord la lire enti•rement une premi•re fois, ensuite je la dicterai, 

pour finir, je la relirai une derni•re fois È. Puis, nous leur expliquons la consigne de la 

deuxi•me partie du test Ç Il sÕagit dÕŽcrire sous chaque dessin le nom de ce quÕil illustre. 

Attention, il ne suffit pas de reconna”tre un dessin, dÕailleurs, je vais les nommer, encore faut-

il Žcrire les mots sans erreur : cÕest une Žpreuve dÕorthographe È. 

Pour finir, nous leur indiquons la derni•re consigne : ÇVous allez faire deux activitŽs 

diffŽrentes, je vais vous lire un texte. Vous l'Žcoutez bien attentivement car vous allez devoir 

l'Žcrire par la suite en faisant le moins de fautes possible. Je vous le lis une premi•re fois et 

ensuite ˆ mon signal on commencera la dictŽe. A la fin, je vais le relire, il faudra vous relire 

en m•me temps, apr•s je ramasse les feuilles. Attention, cÕest une Žpreuve dÕorthographe. 

Puis, je vais vous lire un autre texte. Vous l'Žcoutez bien attentivement car vous allez devoir 

l'Žcrire en style "sms" comme si vous envoyiez un sms ou un mot sur l'ordinateur ˆ un ami. Je 

vous le lis une premi•re fois et ensuite ˆ mon signal on commencera la dictŽe. A la fin, je vais 

le relire, il faudra vous relire en m•me temps, apr•s je prends en photo lÕŽcran." 
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b" D!roulement  

Pour tous les sujets, la passation est individuelle et anonyme. LÕensemble des expŽriences se 

fait dans lÕenceinte de lÕŽcole, dans une classe. LÕexpŽrimentateur donne les consignes ainsi 

que des explications si le sujet nÕa pas bien compris ce quÕil doit faire. Pour chaque Žpreuve, 

les rŽponses du sujet sont rŽdigŽes. LÕexpŽrimentateur ramasse au fur et ˆ mesure les donnŽes. 

Pour chaque test, les mesures sont indŽpendantes. Un m•me sujet ne refait pas plusieurs fois 

le m•me test. 

!  Questionnaire #annexe 2" 

La passation des questionnaires se fait apr•s avoir expliquŽ aux enfants pourquoi ils vont 

rŽaliser ces expŽrimentations. Chaque enfant est installŽ, seul, ˆ une table pour limiter la 

communication entre les enfants et garantir une fiabilitŽ des rŽsultats. Ils auraient pu •tre tentŽ 

de mentir pour ne pas avoir de jugement nŽgatif de la part dÕun enfant voisin. Tous les enfants 

rŽpondent au questionnaire simultanŽment. 

Ë la fin, les tests sont ramassŽs pour ne pas que les enfants puissent revenir sur leurs 

rŽponses. 

Pour comptabiliser les points, chaque question de chaque item est ŽvaluŽe avec 1 point si la 

rŽponse est Ç oui È et pour les items o• les rŽponses correspondent ˆ des durŽes, 1 point est 

attribuŽ lorsque la durŽe est la plus ŽlevŽe. Pour les rŽponses Ç non È et les faibles durŽes, 

aucun point nÕest attribuŽ. 

!  Test ANALEC #annexe 4" 

Le test ANALEC est ensuite rŽalisŽ. Nous dŽbutons par la dictŽe muette, consistant, pour les 

enfants, ˆ Žcrire sous chaque dessin, le nom de lÕanimal qui correspond en faisant attention ˆ 

lÕorthographe. Nous lisons colonne par colonne le nom des animaux aux enfants, pour que 

ceux nÕayant pas reconnus un dessin ne soient pas pŽnalisŽs car seule lÕorthographe est prise 

en compte. 

Puis, nous continuons par la dictŽe, que chaque enfant rŽdige au dos. Chaque Žl•ve est encore 

installŽ, seul, ˆ une table pour quÕaucun enfant ne puisse recopier les mots Žcrits comme son 

voisin. Tous les enfants rŽalisent les deux parties du test simultanŽment. 
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Ë la fin, les tests sont ramassŽs, afin quÕaucune modification ne soit apportŽe. 

!  Dict !e traditionnelle #annexe 3" 

Pour poursuivre, les questionnaires sont ˆ nouveau distribuŽs aux enfants face cachŽe sur la 

table afin que les enfants rŽdigent la dictŽe Ç traditionnelle È au dos. 

Les enfants sont toujours installŽs, seuls, ˆ leur table afin dÕassurer une authenticitŽ des Žcrits. 

La dictŽe est dictŽe ˆ la classe enti•re, les enfants rŽdigent donc simultanŽment. 

Ë la fin, les dictŽes sont ramassŽes, afin quÕaucune modification ne soit apportŽe en dehors du 

temps. 

!  Dict !e $ sms % #annexe 3" 

Pour finir, la dictŽe Ç cyberlangage È est rŽalisŽe de mani•re individuelle au Cycle 3, sur Ipad. 

Chaque enfant vient au fond de la classe, avec lÕexpŽrimentateur, qui lui explique le 

fonctionnement du matŽriel, si besoin, avant de dŽbuter.  

Ensuite, la dictŽe est rŽdigŽe sur lÕIpad par lÕenfant puis lÕŽcran est pris en photo par 

lÕexpŽrimentateur. 

La dictŽe Ç cyberlangage È est rŽalisŽe collectivement au Coll•ge, sur tŽlŽphone portable. 

Chaque enfant est installŽ ˆ une table, seul, et rŽdige la dictŽe sur le tŽlŽphone portable, dictŽe 

par lÕexpŽrimentateur. Ë la fin, chaque Žcran est pris en photo par lÕexpŽrimentateur. 

LÕexpŽrimentation se termine alors. 
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PLAN EXPERIMENTAL  

1. M esur e des var i ables 

Nous nous intŽressons ˆ lÕeffet du niveau dÕexposition au cyberlangage sur la ma”trise de 

lÕŽcriture conventionnelle selon lÕ‰ge des enfants. Nous Žtudions donc trois variables 

indŽpendantes : le niveau dÕexpertise, le niveau scolaire et les deux types de dictŽes (Ç sms È 

et Ç traditionnelle È), et une variable dŽpendante : la proportion de phŽnom•nes par type de 

dictŽe. 

Les Žpreuves utilisŽes dans cette recherche proviennent de tests standardisŽs et normalisŽs 

pour les enfants et les adultes (ANALEC). Pour monter le protocole dÕexpŽrimentation nous 

nous servons des donnŽes dans les manuels dÕutilisation de ces tests. 

A partir de lÕarticle de Bouillaud, Chanquoy et Gombert Ç Cyberlangage et orthographe : 

quels effets sur le niveau orthographique des Žl•ves de CM2, 5e et 3e ? È, deux tests semblent 

pertinents pour avoir une analyse globale du niveau dÕexposition au cyberlangage des enfants 

(questionnaire), du niveau de ma”trise de lÕŽcriture conventionnelle de ces derniers (tests 

analec) et de la proportion de phŽnom•nes produits (dictŽes). 

a" Vari able 1 : le niveau d&exposition et de ma' trise du cyberlangage #VI " 

Le niveau dÕexposition au cyberlangage est une variable indŽpendante : cÕest une variable 

inter-sujet.  

b" Variable 2 : l&(ge des enfants #VI " 

LÕ‰ge des enfants est une variable indŽpendante : cÕest une variable inter-sujet. LÕŽchantillon 

est composŽ dÕune classe de quinze Žl•ves de Cycle 3 (CE2, CM1, CM2) et de seize Žl•ves de 

Coll•ge, issus dÕune classe de 6•me et 5•me.  

c" Variable 3 : le type de dict!e #VI " 

Le type de dictŽe est une variable indŽpendante : cÕest une variable intra-sujet. Les enfants 

rŽalisent deux dictŽes : une sur feuille papier qui requiert lÕutilisation de lÕorthographe 

conventionnelle, et une autre sur Ipad (Cycle III) / tŽlŽphone portable (Coll•ge) qui requiert 
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lÕutilisation des Ç codes sms È selon les habitudes des enfants. Ces dictŽes permettent de 

recenser la proportion de phŽnom•nes produits dans chacun des supports. 

d" Variable 4 : la proportion de ph!nom)nes par type de dict!e #VD " 

La proportion de phŽnom•nes par message est une variable dŽpendante. Pour obtenir cette 

donnŽe, nous recensons dans un tableau Excel, les donnŽes obtenues avec les deux types de 

dictŽes.  

La proportion est calculŽe en pourcentage. Nous avons recensŽ tous les phŽnom•nes prŽsents 

dans les deux types de dictŽe, produits par les enfants (ceux Ç oralisables È, ou encore les 

Ç atypiques È) et cela a ŽtŽ divisŽ par le nombre de mots tapŽs/Žcrits (le nombre de mots peut 

varier dÕun enfant ˆ un autre pour la dictŽe Ç sms È, pour la dictŽe Ç traditionnelle È, il est 

fixe, soit 49 mots). 

2. Codage 

Pour comptabiliser la proportion de phŽnom•nes par dictŽe (sms et traditionnelle), nous avons 

divisŽ le nombre de mots par le nombre de phŽnom•nes. Dans la dictŽe Ç sms È, le nombre de 

mot est comptŽ, ˆ chaque segmentation nous considŽrons un mot (par exemple Ç sava È 

compte pour un mot). 

De ce fait, les enfants ayant le plus produits de phŽnom•nes sont ceux, qui exploitent le plus 

le Ç style SMS È et ceux ne ma”trisant pas les normes orthographiques conventionnelles ; a 

contrario, ceux qui ont le moins produits de phŽnom•nes sont ceux qui font preuve de plus de 

rigueur orthographique dans la rŽdaction de la dictŽe ou encore ceux ne ma”trisant pas les 

Ç codes sms È. 

Afin de pouvoir rŽaliser cette analyse, les phŽnom•nes Žcrits, produits par les enfants, ont ŽtŽ 

regroupŽs en deux catŽgories, sur la base dÕune classification Žtablie par Charpentier (2003) et 

utilisŽe par Bouillaud, Chanquoy et Gombert (2007): les phŽnom•nes dits Ç oralisables È et 

les phŽnom•nes dits Ç atypiques È. Cette premi•re classification a ŽtŽ complŽtŽe par lÕajout 

de plusieurs sous-classes, afin de mieux rŽpondre ˆ la typologie des donnŽes recueillies. 

Le terme de Ç phŽnom•ne È est, ici, employŽ pour dŽsigner une production orthographique 

qui, selon quÕelle est produite lors de la dictŽe classique ou de la dictŽe en version Ç SMS È, 

ne peut pas toujours •tre qualifiŽe dÕerreur. Le terme de Ç phŽnom•ne È a donc ŽtŽ choisi 
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comme un terme gŽnŽrique, pour dŽsigner une graphie incorrecte, qui serait qualifiŽe Ç 

dÕerreur È, lors de la dictŽe classique, et Ç dÕoralisation È, lors de la dictŽe Ç sms È. 

Dans la classe des phŽnom•nes portant sur un ŽlŽment, nous pouvons trouver des 

substitutions (le son Ç au È Žcrit Ç o È), des omissions (Ç am•ne È Žcrit Ç amen È), ou des 

insertions (Ç aujourdÕhui È Žcrit Ç aujourdÕhuit È). Les phŽnom•nes dits Ç oralisables È 

peuvent porter sur des simplifications orthographiques (Ç pourquoi È Žcrit Ç prk È), des 

rŽgularisations (Ç comment È Žcrit Ç coman È), des dŽplacements de lettres (Ç tard È Žcrit 

Ç tart È). Les phŽnom•nes dits Ç atypiques È regroupent les sŽquences orthographiques ne 

pouvant •tre classŽes dans une des catŽgories prŽcŽdentes. Ce sont des changements de mots 

(Ç am•ne È Žcrit Ç emm•ne È), des suites de lettres sans signification (Ç quÕest-ce que È Žcrit 

Ç quesece È) ou bien une absence de rŽponse. Enfin, une autres sous-classe a ŽtŽ ajoutŽe dans 

cette catŽgorie : des utilisations de langues Žtrang•res telles que lÕanglicisme, 

lÕespagnolisme ou encore lÕitalianisme (Ç mon È Žcrit Ç my È, Ç aurevoir È Žcrit Ç ciao È, 

Ç bisous È Žcrit Ç besos È). 
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HYPOTHéSES 

!  Le niveau dÕexposition et de ma”trise du cyberlangage, cÕest ˆ dire lÕexpertise des 

enfants influe sur la proportion de phŽnom•nes dans la dictŽe Ç sms È et 

Ç traditionnelle È : plus le niveau dÕexpertise est ŽlevŽ, plus le nombre de phŽnom•nes 

dans les deux dictŽes sera ŽlevŽ. 

 

!  LÕ‰ge des enfants influe sur la proportion de phŽnom•nes dans la dictŽe Ç sms È et 

Ç traditionnelle È : plus lÕenfant est jeune plus le nombre de phŽnom•ne est ŽlevŽ dans 

la dictŽe traditionnelle et faible dans la dictŽe Ç sms È. A lÕinverse, plus lÕenfant est 

‰gŽ, plus le nombre de phŽnom•nes est ŽlevŽ dans les deux dictŽes, car on suppose que 

plus lÕenfant grandit plus le niveau dÕexpertise augmente, il reporte les phŽnom•nes 

dans la dictŽe Ç traditionnelle È (mŽlange des normes dÕusages orthographiques et des 

supports). 

 

!  La proportion de phŽnom•nes produits sera plus ŽlevŽe dans la dictŽe Ç sms È que 

dans la dictŽe Ç traditionnelle È. 

 

!  LÕ‰ge des enfants influe sur le niveau dÕexpertise de ces derniers : plus un Žl•ve est 

jeune moins il sera exposŽ au cyberlange et le niveau de ma”trise sera faible, ˆ 

lÕinverse, plus lÕŽl•ve est ‰gŽ plus il sera exposŽ et ma”trisera le cyberlangage. 

 

!  La proportion de phŽnom•nes produits sera plus ŽlevŽe dans la dictŽe Ç sms È chez les 

enfants experts que chez les enfants non experts.  

 

!  La proportion de phŽnom•nes produits sera corrŽlŽe au niveau des enfants au test 

orthographique conventionnel. 
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RESULTATS 

!  Analyse quantitative 

¥ Les phŽnom•nes 

Les performances moyennes (exprimŽes en pourcentage de phŽnom•nes produits) obtenues 

par les enfants des deux niveaux scolaires, aux dictŽes (traditionnelle et version Ç sms È), 

apparaissent ci-dessous. Cette variable dŽpendante a ŽtŽ analysŽe ˆ lÕaide dÕune ANOVA ˆ 

trois facteurs : Niveau scolaire (2) x Expertise (2) x DictŽe (2). Les rŽsultats sont significatifs 

au seuil 0,05. 

LÕeffet du niveau scolaire est significatif, F(1,27) = 6,47, p<0,05. Les enfants les plus jeunes 

(Cycle III), toutes dictŽes confondues, produisent plus de phŽnom•nes (36,7% de phŽnom•nes 

produits) que ceux du Coll•ge (27,3 %). Les performances moyennes (exprimŽes en 

pourcentage de phŽnom•nes produits) rŽalisŽes par les enfants des deux niveaux scolaires 

apparaissent ci-dessous (cf. figure 1). 

                    

Figure 1. Pourcentage de phŽnom•nes produits par niveau scolaire 

LÕeffet de lÕexpertise nÕest pas significatif, F(1,27) = 0,36, p>0,05. Les enfants les plus 

exposŽs et les plus utilisateurs du cyberlangage nÕont pas des rŽsultats significativement 

diffŽrents par rapport aux enfants Žtant moins exposŽs et utilisant moins ce mode dÕŽcrit.!

LÕeffet du type de dictŽe est Žgalement significatif, F(1,27) = 69,59 ; p<0,001. Les Žl•ves 

produisent davantage de phŽnom•nes ˆ la dictŽe Ç sms È (43,7% de phŽnom•nes) quÕˆ la 

dictŽe classique (20,4% de phŽnom•nes) (cf. figure 2). 
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Figure 2. Pourcentage de phŽnom•nes produits par type de dictŽe 

Enfin, lÕinteraction entre le niveau scolaire et lÕexpertise des sujets est Žgalement 

significative, F(1,27) = 4,40 ; p<0,056!Celle-ci met en Žvidence que, les Žl•ves experts 

produisent un nombre de phŽnom•nes proche quel que soit le niveau (34,1% au Cycle III et 

32,3% au Coll•ge) tandis que les Žl•ves non experts du Cycle III produisent plus de 

phŽnom•nes (39,4%) que les Žl•ves non experts du Coll•ge (34%). Les performances 

moyennes (exprimŽes en pourcentage de phŽnom•nes produits) obtenues par les enfants des 

deux niveaux scolaires en fonction de leur expertise apparaissent ci-dessous (cf. figure 3).!!

                 
Figure 3. Pourcentage de phŽnom•nes produits par niveau dÕexpertise 

Pour poursuivre cette analyse, nous nous appuierons sur les donnŽes qualitatives obtenues, 

afin de comprendre quels sont les types de phŽnom•nes produits, en fonction du niveau des 

enfants, du type de dictŽe, ainsi que du niveau dÕexpertise de ces derniers. 
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!  Analyse qualitative 

¥ DictŽe classique 

Les phŽnom•nes rŽpertoriŽs lors de la dictŽe classique ont ŽtŽ distribuŽes dans les tableaux de 

lÕannexe 5, selon le type de phŽnom•nes et le niveau scolaire. 

Ë la dictŽe classique, 202 phŽnom•nes ont ŽtŽ recensŽs chez les enfants de Cycle III. La 

catŽgorie la plus reprŽsentŽe est celle des phŽnom•nes dits Ç oralisables È (144 phŽnom•nes, 

soit 71 ,3% du total des phŽnom•nes relevŽs). Dans cette catŽgorie, les Žl•ves produisent 

essentiellement des phŽnom•nes de type omission ou rŽgularisation (102 phŽnom•nes soit 

50,5 % du total des phŽnom•nes relevŽs), tandis que les phŽnom•nes de substitutions sont 

plus rares (14,1 %).  Les phŽnom•nes dits Ç atypiques È reprŽsentent ensuite 28,8 % des 

phŽnom•nes, avec 58 phŽnom•nes comptabilisŽes. Dans cette catŽgorie, les suites de lettres 

sans significations sont les plus reprŽsentŽes (17,8 %).  

Les enfants de Coll•ge ont produit 117 phŽnom•nes. Les phŽnom•nes Ç oralisables È sont 

prŽsents ˆ 64,1%. Tout comme chez les enfants de Cycle III, les phŽnom•nes dÕomission sont 

les plus frŽquents (45,3 %). Il existe aussi une forte prŽdominance des phŽnom•nes 

dÕinsertion (41,3%). Les phŽnom•nes Ç atypiques È reprŽsentent 35,9 % des phŽnom•nes et 

sÕexpliquent par le taux important dÕabsence de rŽponses (45,2 %). De plus, la moitiŽ des 

phŽnom•nes de cette catŽgorie sont des phŽnom•nes de changement de mots (50%). Les 

sujets ont rŽguli•rement confondus les verbes Ç emmener È et Ç amener È par exemple. 

Au Cycle III, les enfants de CE2 produisent davantage de phŽnom•nes que les autres enfants 

du Cycle (136 phŽnom•nes, soit 67,3% de lÕensemble des phŽnom•nes produits). Au Coll•ge, 

les enfants de 6•me produisent lŽg•rement moins de phŽnom•nes que ceux de 5•me (53 

phŽnom•nes, soit 45,2% de lÕensemble des phŽnom•nes produits). 

¥ DictŽe Ç SMS È 

Les phŽnom•ness rŽpertoriŽes lors de la dictŽe Ç sms È ont ŽtŽ distribuŽes dans les tableaux de 

lÕannexe 6, selon le type de phŽnom•ne et le niveau scolaire. 

Lors de la dictŽe en version Ç sms È, les enfants de Cycle III ont produit 264 phŽnom•nes 

orthographiques, et les enfants de Coll•ge 227 phŽnom•nes. 
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Quelle que soit la classe dÕ‰ge, les phŽnom•nes dits Ç oralisables È sont toujours les plus 

reprŽsentŽs (240 phŽnom•nes au Cycle III, soit 90,9% des phŽnom•nes produits et 208 

phŽnom•nes au Coll•ge, soit 91,6% des phŽnom•nes produits). Ë lÕintŽrieur de cette 

catŽgorie, la simplification est la plus utilisŽe, pour les enfants de Coll•ge (45,2%), tandis 

que, pour les enfants du Cycle III, la rŽgularisation est la plus utilisŽe (49,6%). 

Au Cycle III, les phŽnom•nes produits sont majoritairement produits par les enfants de CE2 

(145 phŽnom•nes comptabilisŽs, soit 54,9% des phŽnom•nes produits par lÕensemble des 

enfants), tandis quÕau Coll•ge, ce sont les enfants de 5•me qui produisent le plus de 

phŽnom•nes (166 phŽnom•nes, soit 73,1% des phŽnom•nes produits par lÕensemble des 

enfants). 

Les phŽnom•nes atypiques sont tr•s peu reprŽsentŽs dans les deux niveaux (8,4% au Coll•ge 

et 9,1% au Cycle III). Dans cette catŽgorie, les suites de lettres sans signification prŽdominent 

au Cycle 3 (58,3%), alors quÕau Coll•ge, ce sont les Žcrits en langue Žtrang•re et les 

changements de mots qui sont les plus reprŽsentŽs (47,3% chacun). 

Quelques rŽsultats peuvent •tre corrŽlŽs pour avoir davantage de signification, cÕest ce que 

nous aborderons dans la suite (cf. tableau 4). 

¥ CorrŽlations 

Une seule corrŽlation est significative. Il sÕagit dÕune corrŽlation nŽgative entre le niveau 

scolaire des enfants et le pourcentage de phŽnom•nes produits dans la dictŽe classique, R=-

0,51 ; p>0,05.!Quand le niveau scolaire des enfants augmente, le pourcentage de phŽnom•nes 

produits diminue ˆ la dictŽe classique. En revanche, il nÕy a pas de corrŽlation significative 

pour la dictŽe Ç sms È. !

Par ailleurs, au Coll•ge, les enfants ont des rŽsultats supŽrieurs au Cycle III au test 

orthographique conventionnel, la corrŽlation entre le niveau orthographique conventionnel et 

le niveau des enfants est donc positive, R= 0,55 ; p>0,05. Quand le niveau scolaire des enfants 

augmente, le pourcentage de rŽussite au test Analec augmente. 

Aussi, les enfants non experts du Cycle III ma”trisent moins bien lÕorthographe dÕusage que 

les enfants non experts du Coll•ge. Les r•gles orthographiques conventionnelles sont 

davantage acquises au Coll•ge quÕau Cycle III mais il nÕy a pas de diffŽrence en fonction de 

lÕexpertise. 
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Niveau Expertise D1 D2 Analec 

Niveau 1,000000 -0,288705 -0,133539 -0,510698 0,552593 

Expertise -0,288705 1,000000 -0,217458 0,247327 -0,181343 

D1 -0,133539 -0,217458 1,000000 0,283171 -0,281562 

D2 -0,510698 0,247327 0,283171 1,000000 -0,874117 

Analec 0,552593 -0,181343 -0,281562 -0,874117 1,000000 

Tableau 4. Correlations significatives ˆ <0,05 
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DISCUSSION 

LÕobjectif de cette recherche Žtait, dÕune part, dÕanalyser si, d•s le CE2, les enfants sont 

exposŽs ou non au cyberlangage et, dÕautre part, de rendre compte de lÕŽvolution des 

connaissances orthographiques Ç standard È parall•lement ˆ lÕexposition et lÕutilisation du 

cyberlangage. 

La premi•re hypoth•se prŽdisait que les enfants de Coll•ge devraient commettre plus de 

phŽnom•nes que ceux du Cycle III en dictŽe classique. Celle-ci est compl•tement infirmŽe. 

En effet, conformŽment au mod•le dŽveloppemental de Frith (1985), les enfants de Cycle III 

font plus dÕerreurs que les collŽgiens, cÕest-ˆ-dire, conformŽment ˆ notre Žtude, que ces 

derniers produisent plus de phŽnom•nes. Ce rŽsultat peut sÕexpliquer par une meilleure 

ma”trise des normes orthographiques conventionnelles au fil des annŽes, ainsi quÕune 

meilleure adaptation de lÕŽcrit produit au support. Les enfants les plus jeunes ont, donc, moins 

assimilŽs les normes orthographiques conventionnelles que leurs a”nŽs. Egalement, les enfants 

les plus ‰gŽs ont plus assimilŽ les Ç codes sms È, car ils utilisent davantage ce mode dÕŽcrit 

que les plus jeunes. 

La deuxi•me hypoth•se supposait que le niveau dÕexposition et de ma”trise du cyberlangage 

influe sur la proportion de phŽnom•nes produits dans la dictŽe Ç sms È et Ç traditionnelle È, 

plus un Žl•ve est exposŽ et donc expert en cyberlange, plus le nombre de phŽnom•nes dans les 

deux dictŽes sera ŽlevŽ, or, cette hypoth•se est partiellement vŽrifiŽe. En effet, les enfants 

experts produisent moins de phŽnom•nes (tous les supports confondus) que les enfants non 

experts du Cycle III. Cependant, ils en produisent plus que les enfants non experts du Coll•ge. 

Par ailleurs, nous avons pu observer que plus le niveau scolaire des enfants augmentait, plus 

les rŽsultats au test orthographique conventionnel Žtaient ŽlevŽs. 

La troisi•me hypoth•se consistait ˆ dire que lÕ‰ge des enfants influe sur le niveau dÕexposition 

et de ma”trise du cyberlangage. En effet, nous faisions lÕhypoth•se quÕun jeune enfant sera 

moins exposŽ au cyberlangage quÕun de ces a”nŽs. Cette hypoth•se est vŽrifiŽe : au Cycle III, 

seuls 40% des enfants sont experts alors quÕau Coll•ge, 68,7% des enfants sont experts. Ceci 

peut sÕexpliquer par lÕanciennetŽ de la pratique. En effet, les enfants dÕŽcole ŽlŽmentaire sont 

encore peu nombreux ˆ utiliser les tŽlŽphones portables et les ordinateurs, bien que leur 

nombre augmente chaque annŽe avec lÕessor des nouvelles technologies informatiques 

(Dejond, 2002 ; Bigot & Croutte, 2012). Ils ont, donc, moins de pratique que les enfants de 

Coll•ge qui y passent un peu plus de temps. 
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La quatri•me hypoth•se, selon laquelle le pourcentage de phŽnom•nes produits serait corrŽlŽ 

au niveau scolaire des enfants, est validŽe uniquement pour la dictŽe classique. Quand le 

niveau scolaire des enfants augmente, le pourcentage de phŽnom•nes produits diminue. Les 

enfants de Coll•ge ma”trisant mieux la langue jouent plus facilement avec les graph•mes et 

phon•mes qui la composent (Anis, 2003). Par ailleurs, nous observons que lorsque le niveau 

scolaire des enfants augmente, le pourcentage de rŽussite au test Analec augmente. Ainsi, les 

r•gles orthographiques conventionnelles sont davantage acquises au Coll•ge quÕau Cycle III 

mais il nÕy a pas de diffŽrence en fonction de lÕexpertise. LÕexpertise dÕun sujet nÕaurait donc 

pas de rŽpercussion directes sur lÕŽcrit conventionnel.  

Suite ˆ cette Žtude nous pouvons conclure que lÕexpertise des enfants nÕinflue pas sur le 

niveau orthographique conventionnel des enfants ayant acquis les normes orthographiques 

conventionnelles. Les enfants de Coll•ge, quÕils soient experts ou non prŽsentent de meilleurs 

rŽsultats et semblent savoir adapter le mode dÕŽcrit au support proposŽ, ils ne reproduisent pas 

les Ç phŽnom•nes È utilisŽs dans les Ç sms È dans la dictŽe classique. Ils ont acquis les 

diffŽrents codes, relatifs ˆ chaque support et savent sÕen servir ˆ bon escient. 

Pour Žtablir le lien entre notre Žtude et celle de Bouillaud, Chanquoy et Gombert (2007), nous 

pouvons remarquer que plusieurs de nos rŽsultats sont similaires ˆ ceux obtenus par ces 

derniers. Tout dÕabord, nous nous entendons pour remarquer que les enfants du Coll•ge ont 

une plus forte exposition au cyberlangage, et de fait, une plus forte exploitation de cet Žcrit 

que les enfants du Cycle III. Par ailleurs, de mani•re commune, nous relevons lÕeffet 

significatif du niveau scolaire : les enfants les plus jeunes produisent plus de phŽnom•nes, 

toutes dictŽes confondues. Aussi, au sein dÕun m•me groupe dÕ‰ge, les enfants de CE2 

produisent plus de phŽnom•nes que les enfants de CM2, tandis quÕau Coll•ge, les rŽsultats 

sont relativement proches entre les 6•me et les 5•me. Egalement, nos deux Žtudes mettent en 

avant un nombre important de phŽnom•nes Ç oralisables È produits ˆ la dictŽe Ç sms È, tous 

les sujets confondus. Pour conclure, de la m•me fa•on, nous notons que lÕexpertise dÕun sujet 

nÕa pas de rŽpercussion directe sur lÕŽcrit conventionnel de ce dernier. 

LÕobjectif gŽnŽral de cette recherche Žtait dÕŽtudier les liens entretenus entre orthographe 

classique et cyberlangage. Du fait de son caract•re exploratoire, les rŽsultats obtenus sont 

encore ˆ confirmer. Multiplier les recherches dans ce domaine permettrait de mieux rendre 

compte de lÕŽvolution des connaissances orthographiques chez les experts. De plus, ceci 

permettrait Žgalement de mieux apprŽcier les interactions entre le cyberlangage et 

lÕorthographe classique du fran•ais, afin de pouvoir clairement apprŽhender les effets de ces 
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relations, notamment par le biais dÕŽtudes portant sur la phonologie ou lÕacquisition implicite 

et explicite des connaissances orthographiques. 

En effet, dÕautres Žtudes pourraient Žtudier lÕacquisition des normes orthographiques 

conventionnelles et des Ç codes sms È chez les enfants. Il serait bŽnŽfique de sÕintŽresser ˆ la 

mani•re dont un enfant peut intŽgrer des normes, quelles quÕelles soient afin de comprendre 

si, des interactions entre plusieurs normes sont possibles et comment elles le sont. Ceci 

permettrait de savoir si lÕacquisition des normes orthographiques conventionnelles et des 

codes Ç sms È a une quelconque influence sur lÕŽcriture des enfants, sans distinction du 

support utilisŽ.  

Egalement, une recherche sur lÕutilisation des nouvelles technologies informatiques ˆ lÕŽcole 

permettrait de rendre compte dÕune utilisation ˆ rŽpercussion positive ou nŽgative sur les 

jeunes enfants. En effet, apprendre aux enfants ˆ se servir des nouvelles technologies 

informatiques peut leur permettre de sÕen servir ˆ des fins autres que celle dÕapprendre et 

engendrer une acquisition partielle ou faussŽe de lÕorthographe conventionnelle.  

Par ailleurs, il serait utile dÕapprofondir une Žtude recensant le temps passŽ par jour ˆ lire ou 

Žcrire du cyberlangage afin de voir la proportion que cela reprŽsente en fonction du niveau 

scolaire des enfants. On peut se demander si un enfant dÕŽcole primaire, puis de Coll•ge, de 

LycŽe et dÕUniversitŽ passe plus de temps par jour ˆ traiter dÕun Žcrit non conventionnel 

(cyberlangage) que dÕun Žcrit conventionnel, afin dÕen observer lÕŽvolution et les 

rŽpercussions.  

Pour finir, il semble important de se demander si lÕŽvolution du Fran•ais conventionnel 

nÕint•gre pas, au fil du temps, les mots les plus rŽpandus dans cet autre mode dÕŽcrit quÕest le 

cyberlangage, et donc, si ˆ long terme, les deux types dÕŽcrit n'en formeront pas quÕun seul? 
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1) Autorisation parentale 

 

Madame, Monsieur 

 

   Je suis Žtudiante et, dans le cadre de ma formation pour devenir enseignante je suis amenŽe 
ˆ rŽaliser un travail en classe.  

   CÕest pourquoi jÕinterviendrai deux fois dans lÕannŽe scolaire dans la classe de votre enfant 
pour faire passer un questionnaire et rŽaliser des petits exercices dÕŽcriture. 

   Toutes les informations recueillies sont totalement anonymes et les rŽsultats de mon travail 
vous seront communiquŽs en fin dÕannŽe si vous souhaitez les consulter. 

 

                                                                                                  Ackermann Laure 

 

AUTORISATION PARENTALE  (rayer la mention inutile) 

JÕaccepte que mon enfant participe ˆ cette Žtude :             OUI        NON 

 

Signature :  

!

!

!

!

!

!

!

!
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2) Questionnaire 

 
 
Nom : .................................... Ecole : .................................... Age : ....................... 

Lieu dÕhabitation : ........................................................ 

Sexe : Fille "  Gar•on "  

PrŽnom : ................................. Classe : .................................... 

1. As-tu un ordinateur ˆ la maison ? Oui "  Non "  

Si oui, depuis combien de temps ? Quelques mois "  Quelques annŽes "  

2. As-tu Ç Internet illimitŽ È ˆ la maison ? Oui "  Non "   

3. As-tu un tŽlŽphone portable personnel ? Oui "  Non "   

Si oui, depuis combien de temps ? Moins dÕun an "  Entre 1 an et 2ans "      
Entre 3 ans et 4 ans "   Plus de quatre ans "   

4. As-tu un forfait Ç sms illimitŽs È ? Oui "  Non "   

5. Envoies-tu des Ç SMS / textos È ? Oui "  Non "   

Si oui, combien par jour environ ? entre 1 et 10 "  entre 11 et 20 "                   
entre 21 et 30 "   Plus de 30  "   

6. Fais-tu attention ˆ lÕorthographe quand tu en envoies ? Oui "  Non "   

7. Comment qualifierais-tu le langage Ç SMS È ?               
(plusieurs rŽponses sont autorisŽes)                    
Pratique "  Rapide "  Amusant "  Difficile "  Simple "   

8. As-tu une tŽlŽvision ? Oui "  Non "   

Si oui, en as-tu une dans ta chambre ? Oui "  Non "   

9. Es-tu inscris sur des rŽseaux sociaux ? Oui "  Non "   

Si oui, le(s)quel(s) ? Msn Messenger "  Facebook "  Twitter "   

10. Combien de fois les consultes-tu ? Tous les jours "  Entre 2 et 5 fois par semaine "         
Tr•s rarement "  
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3) DictŽes  

 

DictŽe "SMS": 

" Salut, •a va ? Qu'est ce que tÕas? Pourquoi tu nÕes pas venu aujourd'hui? Je t'ai pris les 
devoirs. Tu veux que je te les am•ne chez toi ou tu viens les rŽcupŽrer? Appelle moi pour me 
donner de tes nouvelles. A plus tard. Bisous." 

[48 mots- 52 syllabes] 

 

DictŽe traditionnelle: 

" Bonjour, comment vas-tu? Qu'est-ce que tu as? Pourquoi n'es-tu pas venu aujourd'hui? J'ai 
pris les devoirs pour toi. Veux-tu que je te les am•ne chez toi ou veux-tu venir les rŽcupŽrer? 
Appelle moi pour me donner des nouvelles. A plus tard. Bisous." 

[49 mots - 65 syllabes] 
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5) Nombre de phŽnom•nes recensŽs dans la dictŽe Ç traditionnelle  È par 
niveau 
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6) Nombre de phŽnom•nes recensŽs dans la dictŽe Ç sms È par niveau 

 

 

 


