Café pédagogique décembre 2013
Suite de ’article « Démocratiser I’enseignement de la lecture-écriture ».

Apres avoir développé deux premiers domaines :
- L’enseignement de la langue orale francaise en maternelle
- La compréhension de la graphophonologie a la charniere GS-CP

André Ouzoulias développe les deux axes suivants :
- Faire écrire les enfants des la GS, une urgence pédagogique et sociale
- L’acquisition de 1’orthographe, un enjeu crucial

Troisieme domaine : faire écrire les enfants, une urgence pédagogique et
sociale

Le plus souvent, dans les médias ou au sein de I'Education Nationale, quand on parle
d'apprentissage de la lecture, on ignore le réle actif que I'enfant débutant (dés la GS) peut
jouer dans cet apprentissage si on lui permet d'écrire régulierement des textes courts.
Pourtant, pour les enfants les moins expérimentés face a I'écrit, c'est bien I'écriture de
textes qui leur permet le mieux de comprendre, de maniére active et accélérée, « comment
marche » I'écrit. Qui dira combien d'éléves en difficulté sérieuse en lecture ont ainsi pris le
chemin de la réussite en écrivant régulierement avec I'aide d'un adulte ? Et combien
d'eleves issus de milieux populaires, contre les prétendus déterminismes sociaux, ont pu
devenir de bons lecteurs grace a une pédagogie qui accordait une grande place a I'écriture
de textes ?

Il n'y a rien d'étonnant dans ce lien entre écriture et lecture. Quand I'enfant est en situation
d'émetteur, pour pouvoir exprimer sa pensée par écrit, il est conduit a s'approprier le langage
écrit dans toutes ses dimensions : plan des idées, phrases successives énoncées dans un oral
lettré (pour étre écrites), segmentation de celles-ci en groupes de mots et en mots et de ceux-ci
en morphemes et syllabes, formation des lettres... Rien de tel pour apprendre a bien lire que
d'écrire beaucoup ! C'est absolument évident. Mais est-ce tout simplement possible ?

Ecrire beaucoup dés la GS, oui mais comment ?

Pour cela, il convient de favoriser des situations de production d'écrits ou, dés le premier jet,
les éléves peuvent aboutir & un écrit lisible et communicable, ne nécessitant qu'un minimum
de corrections orthographiques. La solution : faire produire quasi quotidiennement des
textes courts, voire trés courts. Avant de pouvoir se lancer dans des longs métrages, les
cinéastes se sont frottés longtemps au court-métrage. Avant de composer des symphonies, la
sonate est une étape formatrice quasi obligée. Pourquoi en irait-il autrement pour produire des
textes a I'école ?

Voici des exemples de textes courts, voire tres courts, qui ont été engendrés a partir de ce que
j'ai appelé « situations génératives » :

- En GS, vers le mois de mars : « Julie a 3 poissons rouges », « Kader a 2 chats noirs », «
Enzo a 2 chiens blancs et 1 tortue », etc. Ces microtextes ont été créés et illustrés dans la
journée. On devine de quelle maniére si on sait qu'il y a dans la classe un trombinoscope des
éléeves, des glossaires illustrés dont celui des animaux et celui des couleurs, un dictionnaire
des premiers nombres. Certains enfants ont commencé par I'illustration, qui leur a ensuite
servi d'aide-mémoire pour la mise en mots. Ces fictions ont été ensuite imprimées et
assemblées pour former un album.



- Autre exemple, toujours en GS, celui de l'autoportait :

Je m'appelle ......... (prénom et nom) .

Je suis une fille/un gargon.

Jiai les cheveux ...... et les yeux ...... .

Je suis né(e) le...... .

Jhabite a ...... .

Ce texte est construit de fagon progressive, de semaine en semaine. On pourra ajouter,
progressivement, d'autres rubriques qui seront complétées a l'aide d'autres glossaires illustrés :
J'aime bien manger ......... .Je n'aime pas ......... .

J'aime bien jouer a/au ..........

Quand je serai grand(e), je serai ...... ... Je voudrais apprendre a ............ M

Mon histoire préférée c'est ......... . (les eIeves vont copier le titre sur la couverture du livre
correspondant).

Etc.

- Au CP, voici ce qu'en ZEP, une éleve écrit vers la mi-octobre (alors qu'elle ne sait pas lire) :
La vache bleue

Une vache bleue

Qui chantait dans I'école,

Je l'attrape par les cornes,

Je la montre & ces messieurs.

Ces messieurs me disent :

" Trempez-la dans le yaourt

Trempez-la dans I'eau,

Ca fera un dromadaire tout chaud !"

On devine comment les enfants de cette classe ont pu reparamétrer la comptine de la souris
verte en partant de sa structure affichée au tableau et photocopiée pour chaque enfant (les
éléments a changer ont été barrés par I'enseignant), de sa connaissance « par coeur » du texte
d'origine et des glossaires correspondants. Ce travail a pu bénéficier de I'intervention d'un
maitre surnuméraire et a duré une semaine jusqu'a l'impression des textes. Les deux
enseignants ont étayé le travail des éléves les moins assurés. Mais le résultat est la et presque
tous les éléves sont capables de redire leur comptine, leur texte sous les yeux ! Dans quelques
semaines, c'est avec un plaisir évident gu'ils sauront effectivement la relire.

- Autre exemple, en partant de I'album de Claude Boujon, Bon appétit, Monsieur Lapin ! Une
classe de CP, plus tard dans I'année, écrit un Bon appétit, Madame Girafe ! : « Madame Girafe
n'aime plus les feuilles d'acacia. Elle quitte sa maison pour aller regarder dans l'assiette de ses
voisins. » A la fin survient une lionne, qui n'arrive qu'a lui croquer la queue... « Comme les
feuilles d'acacia font pousser les queues des girafes, elle s'en prépare une grande marmite. Elle
trouve ca trés bon. Bon appétit Madame Girafe ! »

- Au CE1, au mois de juin, d'aprés la fourmi de Desnos, voici ce qu'un groupe de trois enfants
a écrit :

L'abeille

Une abeille gentille

Qui joue avec 10 billes

Ca n'existe pas, ¢a n'existe pas

Un moustique américain

Qui achéte des parfums

Ca n'existe pas, ¢a n'existe pas

Un phasme qui jongle

En se coupant les ongles

Ca n'existe pas, ¢a n'existe pas



Un papillon qui dit non

Et qui écrit son nom

Ca n'existe pas, ¢a n'existe pas

Et pourquoi pas ?

- Autre exemple, valable pour tous les niveaux de classe au-dela du CP : on part des Petits
riens (puis, si I'on veut, des Petits délices) d'Elisabeth Brami et Philippe Bertrand.

Apprendre a écrire des textes courts pour pouvoir rédiger des textes longs

Dans toutes ces fagcons d'écrire, on reconnait les traits caractéristiques des situations
oulipiennes. L'avantage est évident : les éleves n'ont pas a se préoccuper de la cohésion
textuelle, largement prise en charge par la situation. La mise en mots est quasiment déja
planifiée. Et pourtant chacun va pouvoir produire un texte personnel et faire preuve
d'imagination et de créativité dans un temps de production court et bien rythmeé.

Outre les albums a structure répétitive et les poésies, le journal des apprentissages (« Cette
semaine, j'ai appris a/que... »), les textes fonctionnels, les faits divers, les documentaires, les
comptes-rendus d'expérience, se prétent bien a ce mode de production ou il suffit de
reparamétrer une structure. Au total, on vise ainsi une abondance de textes produits par tous
les éléves tout au long de la scolarité primaire.

Cette base solide rend possible l'introduction progressive de situations plus ouvertes : récits de
vie personnels, correspondance scolaire, compte rendu d'une sortie ou d'un spectacle pour un
blog, textes libres, etc. On renforce cette dynamique en socialisant et en valorisant ces écrits
de maniéres diverses selon les classes : journal mensuel, journal mural, exposition thématique,
spectacle poétique, recueil de textes pour les parents, blog, présentation d'albums-maison dans
les classes des plus petits...

Certes, il reste encore aux enfants a apprendre a rédiger des narrations longues et a se frotter a
la fiction. Mais ces objectifs ne peuvent guére se poursuivre sans une capacité, construite
parallelement, a écrire aisément les autres type de textes, plus faciles d'accés. L'enseignant et
les éleves peuvent alors se concentrer sur les problémes spécifiques - tres ardus - de ces
narrations et fictions, dans le prolongement des lectures littéraires : les choix énonciatifs, la
continuité et I'intérét du récit, le plan des événements et celui de la psychologie des
personnages (ce qu'on en dit, ce qu'on tait, ce qu'on laisse deviner au lecteur...), la cohérence
textuelle, etc. Ici, il ne s'agit pas seulement d'apprendre a écrire, mais d'apprendre a rédiger en
anticipant les réactions des destinataires. Cet objectif ambitieux, qui court encore au college,
au lycée et bien au-dela, est impossible a atteindre si les éléves ne parviennent pas a écrire
avec aisance des textes courts.

Pour refonder la pédagogie de I'écrit, mettre « la main a la pate »

En sciences, on veut que les enfants mettent « la main a la pate » ; c'est devenu un
axiome pédagogique ! Il vaut aussi pour la pédagogie de I*écrit. Avec I'écriture de textes
courts, praticables par tous les maitres et par la quasi-totalité des éléves des la GS, il devient
possible de deboucher en trés peu de temps sur des textes de qualité. On cesse ainsi de «
tourner en rond » : on n'attend pas que les éléves, a I'aide de dictées, de listes de mots a
mémoriser, d'exercices de grammaires déconnectés des enjeux de la production, etc. sachent
écrire des mots et des phrases avant d'écrire de petits textes.

Comprenons-nous bien, il ne s'agit pas d'exclure de la classe le cahier, le classeur, ni méme
les exercices et les moments de réflexion individuelle et collective sur la langue. Pas du tout !
Il s'agit d'accompagner de fagon vivante des savoir-faire qui se construisent a travers la
production de textes. Et c'est bien en procédant ainsi que I'on va plus vite a une authentique
expertise.

Il faut pouvoir faire écrire les éleves de la GS au CM2, régulierement, tous les jours ou
presque et leurs écrits doivent étre d'emblée lisibles et communicables. Sinon, on
s'embarque dans un parcours trés exigeant et guére praticable par la plupart des maitres et des



éleves a coups de jets successifs visant principalement la mise en cohérence (cohérence
textuelle, séries anaphoriques, temps des verbes, etc.), puis la reprise de I'orthographe. Au
bout du compte, trois ou quatre séances, parfois au-dela de la semaine, quand ce n'est pas
davantage, se sont passées depuis le lancement de I'activité et les enfants ont I'impression
d'avoir beaucoup travaillé et raturé sans avoir forcément abouti a quelque chose de
satisfaisant. La classe s'enferme ainsi dans un systéme autobloquant. L'intérét des enfants pour
la production de textes décline graduellement. Trés vite, ils ressentent I'atelier d'écriture
comme un pensum. Quand le maitre annonce qu'on va écrire un texte, il n'y a pas d'ovation
dans la classe, loin de la... Le maitre lui-méme perd son enthousiasme et les occasions de faire
autre chose de plus motivant marginalisent peu a peu la production de textes. Au bout du
compte, tout cela ne laisse pas de tres bons souvenirs et, a leur corps défendant, les
enseignants hésitent a mettre en place des ateliers d'écriture.

Il faut rompre avec les démarches qui nous ménent dans ces impasses. Un autre monde est
possible...

Se pose maintenant la question de la qualité orthographique de ces textes : comment
déboucher « en tres peu de temps », sur des « textes lisibles et communicables » c'est-a-
dire n'exigeant pas de trop nombreuses corrections orthographiques. On va le voir dans
I'article suivant. Dans ce domaine de I'orthographe aussi, un autre monde est possible...

Quatrieme domaine : I'acquisition de I'orthographe, un enjeu crucial

Les résultats de I'école francaise dans ce domaine sont alarmants. Les performances des
éleves se sont littéralement effondrées dans les vingt dernieres années. C'est ainsi que le
niveau des éleves de 5e de collége en 2007 était similaire a celui des éléves de CM2 de 1987 !
Et le niveau des éleves de ZEP de 3e marquait une baisse plus dramatique encore, de 4
années environ !

Or, l'orthographe est cruciale pour faciliter I'acquisition des connaissances dans toutes les
disciplines qui recourent fortement a I'écrit et elle est déterminante pour I'ensemble de la
scolarité au-dela du CM2. Mais il faut commencer par souligner que, si I'orthographe sert bien
sOr a écrire, en fait, elle sert principalement a lire de maniére véloce et efficace et, pour le
jeune lecteur, a enrichir plus aisément son vocabulaire a travers ses lectures. Contrairement a
des affirmations trés répandues, I'orthographe n'est pas un domaine d'apprentissage mineur a
I'école. Elle constitue, notamment pour les enfants des milieux populaires, une compétence
cruciale pour bénéficier pleinement de I'enseignement prodigué a I'école, au college et au
lycée.

Une bonne orthographe assure une lecture efficace et véloce.

De bonnes connaissances orthographiques rendent possible une identification directe des mots
donnant un accés immédiat a la signification portée par le contexte. Chez le lecteur habile,
c'est cette voie orthographique (dite aussi « directe ») qui est massivement empruntée, la voie
indirecte, celle du décodage, restant toujours disponible pour identifier des mots rares.
Demandons au lecteur du présent article de lire la phrase suivante, écrite selon un systeme
fictif soumis aux seules exigences de la régularité graphophonologique :

Leu kliyan pri Gin bél émrod dan sa min é, passiaman, I'opsérva d'in euy ki paréssé seului d'in
ékspér.

Cette situation permet au lettre de se représenter la procédure utilisée par un lecteur peu
familier de I'orthographe lexicale : la disparition des marques orthographiques I'a obligé a
utiliser systematiquement le décodage (transformation des fragments écrits en formes sonores
et interprétation de celles-ci sous forme d'un énoncé sens€). Cette procédure est plus
séquentielle et beaucoup plus lente que la reconnaissance directe via lI'orthographe lexicale.



Demandons maintenant au lecteur du présent article de lire cette autre phrase :

- « Scie tue blche toux lait jour six tares, thon fisse noeud verrat plu ¢a maire ... »

Tous les mots de cet énoncé sont des homophones. Mais leur orthographe a été contrefaite
pour induire des significations sans rapport avec I'énoncé, sur le modele du rébus. Ainsi,
quand I'oeil du lecteur fixe le mot scie, il se représente irrépressiblement I'outil du menuisier,
exemple d'une lecture par la voie orthographique. Pour comprendre cet énoncé a lI'orthographe
loufoque, il doit donc inhiber ses connaissances orthographiques, ce qui rend cette situation
plus difficile que la précédente.

Ces deux situations visaient a asseoir cette conviction : si les lettrés ont conscience d'utiliser
leurs connaissances orthographiques en situation d'écriture, ils ne doivent pas ignorer
gu'ils les mobilisent constamment, le plus souvent de facon non consciente, en situation
de lecture. En réalité, les connaissances orthographiques servent principalement a la
lecture et c'est sous cet angle qu'il conviendrait d'aborder en priorité la question de
I'enseignement de I'orthographe. Du reste, le vrai motif de I'exigence du respect de
I'orthographe en écriture - les éleves aussi doivent le comprendre - c'est de prendre soin
des destinataires, pour leur rendre plus aisée la compréhension du texte qu'on écrit pour
eux et non de se conformer a des regles auxquelles I'école confererait un caractére sacre.
De I3, on peut pressentir que le développement des connaissances orthographiques est crucial
dans celui des capacités de lecture. C'est bien ce que montrent les études sur ce sujet. Ainsi,
sur plusieurs centaines d'éléves de 3e et de 6e années, Bruck & Waters trouvaient certes des
sujets faibles en orthographe et bons lecteurs (en compréhension), mais elles ne trouvaient
aucun sujet qui, ayant de bons résultats en orthographe, fit mauvais lecteur (en
compreéhension). Des lors, lorsqu'un enseignant accorde insuffisamment d‘attention a
I'orthographe de ses éléves, bien sir, certains deviendront quand méme de bons lecteurs mais
s'il y est particulierement attentif, ils le deviendront tous ou presque. Plus récemment, Suchaut
& Morlaix, a partir d'une étude longitudinale portant sur 700 sujets d'une méme
circonscription primaire, concluaient que les connaissances orthographiques a I'entrée au
CE2 constituent le meilleur prédicteur spécifique de I'ensemble des apprentissages en
francais au cycle 3 (compreéhension en lecture, capacités rédactionnelles, enrichissement
du vocabulaire, etc.).

Ce lien entre orthographe et compréhension en lecture devrait également conduire a étudier
I'nypothese selon laquelle la baisse des résultats moyens des éleves francais dans les derniéres
années en lecture pourrait étre liée a celle qui a été observée durant cette méme période en
orthographe. Concluons en tout cas sur ce point avec Linea Ehri : « Apprendre a lire et
apprendre a orthographier, c'est la méme chose ou pratiqguement la méme chose ».

Les connaissances orthographiques facilitent I'enrichissement du vocabulaire en lecture

On vient de le rappeler, la familiarité avec I'orthographe lexicale rend possible I'identification
directe des mots écrits. L'acces a leur signification étant quasi immédiat, la lecture est moins
sequentielle et plus véloce que par la voie indirecte (le décodage). Du coup, toutes choses
égales par ailleurs, dans une méme durée, les éléves qui ont de bonnes connaissances
orthographiques peuvent aussi lire une plus grande quantité de textes que leurs
camarades moins avancés en orthographe et plus dépendants du décodage et les
comprendre plus facilement. Ils peuvent alors bénéficier d'une plus grande fréquence des
rencontres avec des mots nouveaux a I'écrit, ce qui augmente d'autant le nombre d'occasions
d'enrichir leur vocabulaire, entretenant ainsi une spirale d'autoperfectionnement : plus les
éléves ont une pratique aisée de la lecture, plus ils augmentent les opportunités de découvrir
des mots nouveaux et plus ils améliorent leurs habiletés de lecteurs. Soulignons aussi qu'a
partir du CE2, sur I'ensemble des mots nouveaux dont les enfants acquiérent la signification,
les trois quarts, et progressivement plus, sont rencontrés en lecture.

L'efficience des traitements dans I'identification des mots écrits grace a de bonnes



connaissances orthographiques n'est évidemment pas le seul facteur dans I'appropriation du
vocabulaire en lecture. Mais, pour les éleves des milieux populaires, pour lesquels la
lecture est la source principale des apprentissages de la langue, c'est un facteur
déterminant. Une faiblesse dans I'orthographe les pénalise bien plus que les enfants des
milieux favorisés qui ont de multiples occasions d'enrichir leur vocabulaire sans passer
par I'écrit, a travers les interactions orales dans leur milieu social.

De plus, de bonnes connaissances orthographiques permettent un meilleur contrdle sur les
ambiguités engendrées par les homophones. Soit un éleve qui connait I'orthographe (et la
signification) des mots seau et saut et qui rencontre pour la premiére fois le mot sot en lecture
- il sait aussitdt que ce sot porte une signification spécifique (ce n'est ni le récipient, ni le
bond).

S'il connait déja sot a l'oral, il lui est facile de I'intégrer a son lexique orthographique (son «
dictionnaire mental »). Mais s'il n'en dispose pas a I'oral (dans son lexique phonologique),
cela l'aide tout de méme a le traiter comme un nouveau mot et a l'interpréter : tout en prenant
en compte le contexte syntaxique (c'est un adjectif) et le contexte sémantique (idée d'un défaut
de jugement), il peut écarter d'emblée les significations parasites portées par les homophones
plus fréquents (ce n'est ni le récipient, ni le bond).

Soit, en revanche, un éléve qui ne connait pas I'orthographe des mots seau et saut. Ceux-ci, de
méme que sot, étant pour lui visuellement indistincts, il est devant autant de significations
possibles, ce qui favorise la survenue de faux-sens ou de contresens, surtout s'il ne connait pas
le mot « sot » a I'oral. Seul le contexte peut lui permettre de saisir les significations
différentes. En I'occurrence, il faut donc a cet éleve un contréle renforcé sur I'élaboration du
sens de la phrase orale correspondante pour écarter les significations parasites et saisir qu'il
est devant un mot nouveau pour lui. On est en droit de penser que ce cout cognitif plus élevé
rend aussi plus difficile I'assimilation de ce nouveau mot.

En outre, de bonnes connaissances orthographiques facilitent le repérage des dérivés
morphologiques en lecture. L'éléve qui sait orthographier un radical donné (client, par
exemple, et non clillan, clillent, clyant, etc.) est capable de décoder aisement un mot de la
méme famille qu'il rencontre pour la premiere fois (clientéle, par exemple) et d'en comprendre
la signification. Dés que la construction est transparente, il peut méme réaliser cette tache sur
le mot isolé, sans appui sur le contexte.

Comme la grande majorité des nouveaux mots découverts en lecture sont des dérives
morphologiques33, il s'agit la de la voie la plus féconde d'enrichissement du vocabulaire en
lecture. Cette forte proportion de dérivés a ainsi conduit des chercheurs et des pédagogues a
expérimenter un enseignement de la morphologie lexicale dés le CP, pensant qu'il
améliorerait fortement I'efficacité des éleves en lecture des le traitement des mots écrits.
Au-dela du CP, bien au-dela, cet enseignement reste bien sdr pertinent. 1l favorise a la fois le
traitement des marques écrites et I'acquisition du vocabulaire en lecture. Toutefois, cet
enseignement a des effets différents sur les éleves selon leurs connaissances de l'orthographe
des radicaux, car elle conditionne I'assimilation des dérivés. Ainsi, I'éleve qui connait déja
aiguille mémorise aisément le derive aiguillage qu'on lui fait analyser, bien plus aisément que
I'éléve pour qui I'orthographe du radical est au départ incertaine.

Comment les enfants apprennent I'orthographe

L'appropriation de I'orthographe lexicale ne repose pas sur les mémes processus
psychologiques que le développement de I'habileté dans les traitements morphosyntaxiques.
Dans le cas de la morphosyntaxe et des flexions verbales (s ou ent ? é ou er ? etc.), les
traitements mettent en oeuvre des analyses formelles de I'organisation de la phrase a partir de
concepts généraux : GN vs verbe, sujet vs complément, COD vs autre complément, singulier
vs pluriel, masculin vs féminin, ... L'apprenti doit comprendre ces concepts et raisonner a
partir d'eux pour produire et controler les significations en lecture ou résoudre des problémes



d'orthographe en écriture.

En revanche, pour les bases de l'orthographe lexicale (par exemple, maison, méson ou mézon
?), chaque mot apparait comme un cas particulier et I'apprenti doit mémoriser des données qui
semblent n'obéir a aucune logique.

Parmi les facteurs qui favorisent cette memorisation, il y a celui de la répétition des
rencontres avec I'orthographe correcte (en lecture et, surtout, en écriture). Plus le sujet
lit, plus il s'imprégne de I'orthographe des mots et plus il en consolide la connaissance. Ces
apprentissages implicites (sans intention du sujet) sont un des phénomeénes les plus importants
mis en évidence par la recherche en psychologie dans les deux derniéres décennies. Et I'on
sait que ces apprentissages commencent des les premieres rencontres avec les mots écrits.
Mais la mémorisation des mots écrits est d'autant plus facile que le matériau est analysé, relié
a d'autres connaissances et organisé.

Le premier type d'organisation est celui de la graphophonologie. Pour un sujet qui n'a pas
compris le principe des relations graphéme-phonéme, la mise en mémoire d'un mot comme
maison nécessite de retenir 6 unités (les 6 lettres), qui paraissent alors totalement arbitraires.
En revanche, pour un sujet qui sait décoder, I'orthographe de ce mot se clarifie. L'analyse
graphophonologique permet en effet de repérer les graphémes m et on, qui sont
incontournables. Elle permet de comprendre aussi que ai représente [?] et que s représente [z].
Il faudra encore retenir ce ai et ce s, mais I'effort ne porte pas sur la totalité du mot, et les
alternatives sont, malgré tout, peu nombreuses (essentiellement é/ai/ei et s/z). Du fait que la
graphophonologie forme la base du « plurisysteme orthographique » du francais, il n'y a donc
pas de connaissances orthographiques sans connaissances graphophonologiques, autrement dit
aussi, pas de voie directe sans voie indirecte.

Un deuxiéme type d'organisation est la relation d'analogie, qui porte sur une suite de
graphemes : maison comme mai, maitresse, semaine, mairie... maison peut devenir a son tour
une matrice analogique pour saison, raison, comparaison... Ainsi, plus le sujet connait de mots
écrits et plus il lui est facile d'en mémoriser de nouveaux, car les premiers constituent des
modeles auxquels les mots nouveaux seront ensuite assimilés. Les premiers apprentissages
orthographiques sont donc déterminants.

Le troisieme type d'organisation est la morphologie : maison explique maisonnée,
maisonnette, etc., mais aussi, via I'étymologie, ce mot peut étre relié a masure (et a mas) dont
le a perdure dans maison. Encore faut-il que ces liens soient repérés par les éléves avec l'aide
de I'enseignant.

Une pratique extrémement risquée : laisser inventer I'orthographe en écriture

Les enseignants ont un gros probléme a résoudre : favoriser le developpement de
I'orthographe des éléves tout en les faisant écrire beaucoup. Or, en situation de production
de texte, comme les éléves doivent surtout se concentrer sur les idées, le plan et la cohérence
textuelle, il semble évident que si on leur impose simultanément le contréle de leur
orthographe, ils sont menacés de « surcharge cognitive ». On conclut ainsi en géneral en
formation initiale et continue qu'en situation d'écriture, il faut décharger les enfants de
I'orthographe lors d'un « premier jet ». D'ou des recommandations faites aux éléves comme : «
Pour votre premier jet, ne vous préoccupez pas trop de I'orthographe, pensez surtout au
contenu de votre texte » ou : « Si vous avez un doute, vous pouvez écrire comme Vous
entendez. Nous ferons la toilette orthographique de vos textes a la fin. »

Disons-le d'emblée, ces pratiques sont extrémement risquées. Si les erreurs orthographiques
produites sont plausibles sur le plan graphophonologique (par exemple mézon écrit par un
éleve de CP ou le participe passe ballansé écrit par une éleve de CM1), le sujet se donne a
concevoir, a écrire et a relire des formes qu'il peut difficilement rejeter parce qu'il n'a aucune
raison a leur opposer. Il y a deux candidats rivaux (et parfois plus...) pour un méme siége en
mémoire et un phénomene d'interférence est alors quasiment inévitable. Les enseignants font



régulierement I'expérience de ce phénomeéne psychologique pour des mots peu fréquents. Leur
maitrise de I'orthographe se trouve localement déstabilisée a la lecture des travaux de leurs
éleves dont I'orthographe lexicale est mal assurée. C'est ce méme phénomeéne que nous
ressentons devant des mots imprimés (traffic ; accompte ; algorythme...) dont I'orthographe
est erronée. Or les interférences sont d'autant plus déstabilisatrices pour les éléves qu'ils sont
novices en orthographe.

L'erreur d'orthographe lexicale ne peut que nuire a la mémorisation du lexique
orthographique. Le statut de I'erreur lexicale et celui de I'erreur morphosyntaxique sont
radicalement différents. Pour les erreurs morphosyntaxiques, comme dans un probléme de
mathématiques, le sujet peut trouver en lui-méme les raisons de rejeter une forme erroneée.
Dans ce domaine, toute erreur, si elle est repérée et interprétée, est un pas sur le chemin de
I'apprentissage. Les « ateliers de négociation orthographique », s'ils ne concernent que la
morphosyntaxe, sont ainsi une bonne maniére de developper I'orthographe.

L'erreur lexicale ne serait pas si pénalisante si la lecture restait indemne. Or, il est
vraisemblable que I'enfant qui a en téte les mots mézon ou ballansé, repasse par le décodage
pour identifier maison et balancé en lecture. Au bout du compte, le temps gagné lors du
premier jet se paie d'un temps de correction et de mise au propre important, qui fait hésiter les
maitres devant la réitération des projets d'écriture. Cette pratique engendre pour beaucoup
d'éléves un retard dans I'acquisition de I'orthographe lexicale, parfois aux confins de la
dysorthographie, ce qui peut les maintenir dans une lecture peu véloce et a faible rendement
sémantique. Et dés le cycle 2, les éléves tendent ainsi a automatiser une procédure d'écriture :
« J'encode a partir des « sons », le maitre me corrige, je recopie ». Il faudra alors une myriade
d'exercices jalonnant un long parcours de rééducation, parfois au-dela du bac, pour parvenir a
remeédier aux difficultés orthographiques de nombre de ces éleves. On peut I'affirmer avec
certitude : I'orthographe lexicale s'apprend t6t ou s‘apprend mal.

Une pratique alternative : outiller les éléves et développer chez eux, dés le CP, la
conscience orthographique

Quelle alternative a cette pratique ? Il n'est pas envisageable de conseiller aux éléves de se
servir d'un dictionnaire classique. Cet outil est déja trés difficile a utiliser par les débutants
pour la recherche de la signification des mots nouveaux rencontrés en lecture. Pour celle de
I'orthographe des mots, il est pratiquement inutilisable pour des éléves peu avancés en
orthographe. Ou chercher par exemple I'écriture de aiguille : a ég, a hég, a aig... ? Et comme
les besoins orthographiques des éleves touchent de trés nombreux mots et des expressions
comme on est allé, I'an prochain, I'anniversaire... qui ne sont pas accessibles dans un
dictionnaire classique la ou les cherchent parfois les éléves (nétallait, lanprochin, la
niversere), l'usage de celui-ci entrave plutét qu'il ne libére la production du texte.

Ce n'est pas assez connu par les praticiens et les formateurs, mais il est possible de gérer les
besoins des éléves en orthographe lexicale lors d'ateliers d'écriture autrement qu'en s'y
intéressant dans un second ou troisieme jet et autrement qu'en utilisant le dictionnaire. C'est
méme possible dés le début du cycle 2, avant méme que les éléves soient autonomes en
lecture, tout en les faisant écrire abondamment. Pour le montrer, commengons par observer
ces travaux d'éléves de CE1 (ci-dessous) en soulignant qu'il s'agit dans les deux cas d'un
premier jet de deux éleves représentatifs de leur classe.

Figure 1 : Antoine, CE1, 14 janvier.
Situation générative a partir de I'album Je voudrais, PEMF, collection Histoire de mots.

NB : L'enseignante est intervenue sur ce premier jet dans la premiére phrase pour ajouter un S
a arbre. Elle a omis d'ajouter un e a « fair » dans la derniére.



Figure 2 : Tannina, CE1, 9 mai. Récit de vie.

NB : L'enseignante est intervenue sur ce premier jet dans la troisiéme phrase pour ajouter un S
a classe et, dans la derniére phrase, pour ajouter un trait d'union entre pique et niqué.
L'enseignante, dans la lignée des recherches de Rieben et al, suivant les préconisations de
pédagogues comme De Keyzer ou Daumas & Bordet, a élaboré, pour ses éléves et avec eux,
depuis le CP, des outils d'autonomie : textes-référence, imagiers, glossaires illustrés, listes,
etc. (on peut en amorcer l'usage dés la GS). Chaque jour, dés le début du CP, a travers des
situations d'entrainement, des courts récits de vie personnels ou collectifs et des situations
d'écriture génératives, un journal des apprentissages (par exemple : « Aujourd'hui, j'ai appris
que l'ours blanc mange des phoques »), etc., ses éléves sont conduits a utiliser intensément
leurs outils pour écrire de sorte qu'ils en ont une connaissance approfondie. A la fin du CE1,
ce dictionnaire vivant (textes, listes et glossaires) contient jusqu'a 1500 mots, soit environ 95
% des mots dont ils ont besoin en situation d'écriture.

Lorsqu'ils écrivent, ils sont fermement incités a ne pas inventer I'orthographe des mots, a
utiliser leurs outils pour écrire (plut6t que les oreilles... !) et a exercer le doute orthographique.
L'enseignante cherche a éviter le plus possible que les éleves utilisent la procédure « J'encode,
I'enseignant corrige puis je recopie ». Elle cherche plutét a développer leur conscience
orthographique et a leur faire adopter un habitus d'expert. Elle privilégie donc cette procédure
alternative :

Je connais le mot, je I'écris ;

je ne le connais pas, mais il est dans mes « outils pour écrire »,

je le cherche et je le copie ;

s'il n'y est pas, je le demande au maitre (ou & mes camarades s'ils le connaissent).

Dans certains classes, des la fin du CE1, les éléves utilisent des dictionnaires orthographiques
(a entrée phonologique). L'un d'eux est particulierement efficient : Euréka.

Les enseignants qui explorent cette démarche invitent les éleves, quand ils ont besoin de leur
aide, a ne pas interrompre la production de leur texte en attendant la venue du maitre. lls leur
demandent de tracer, a I'emplacement du mot-probléme, un trait de quatre carreaux. Les
éleves peuvent ainsi écrire a droite de ce trait la suite de leur texte et ils Iévent la main pour
appeler I'enseignant. Certaines classes utilisent aussi des cubes bicolores, verts et rouges, qui
servent de signal visuel (vert en haut = tout va bien ; rouge en haut = j'ai besoin d'aide) et
dispensent les éléves de lever la main.

Bien sdr, il reste des erreurs, surtout des erreurs de morphosyntaxe et des confusions
d’homophones. L'enseignant les corrige directement sur le texte de I'enfant. Ces erreurs
peuvent faire I'objet de reprises collectives ultérieures, si I'enseignant juge que la plupart des
enfants sont préts a tirer parti de I'observation d'une série de faits analogues.

Comme I'éléve cherche fréquemment des mots dans ses « outils pour écrire », il est conduit a
relire régulierement des textes familiers et a passer en revue toutes sortes de mots bien
orthographiés, ce qui contribue a consolider ses connaissances orthographiques.

En outre, des la GS et tout au long de leur scolarité élémentaire, les éleves peuvent utiliser des
lexiques que I'enseignant met a leur disposition pour les projets d'écriture (par exemple, un
glossaire des animaux et de leur nourriture pour écrire un Bon appétit, Madame Girafe, une
liste des verbes d'interlocution pour écrire un dialogue, des mots du champ lexical de la
patinoire pour écrire un récit de vie sur une sortie, etc.). C'est ainsi I'occasion de decouvrir des
mots nouveaux et de les employer en écriture, de les revoir et de les dire lors de relectures
ultérieures « dans sa téte » et a haute voix. Ce faisant, d'un méme mouvement, les éléves
étendent leur vocabulaire et leurs connaissances orthographiques.

Pour chaque enfant, chaque nouveau texte écrit, aprés correction et mise au propre (ou mieux
encore, apres impression), peut étre ajouté a I'ensemble de ses « outils pour écrire ». Ainsi se



met en route un effet boule de neige : les enfants sont de plus en plus autonomes en écriture et
de plus en plus performants en orthographe.

L'enseignant compléte ce dispositif par des moments de structuration de I'orthographe
lexicale. Ils commencent le plus souvent par une question sur un nouveau mot utilisé dans un
texte d'enfant : « Comment pourrait-on faire pour retenir I'orthographe de grillage, dont Léa a
eu besoin ? » (dans une classe de CM1). D'ou la relation analogique avec habillage,
coquillage, maquillage, ... mais aussi avec fille, bille, quille... et la relation morphologique
avec grille, grillagé... voire étymologique avec gril, griller, grillade... Il arrive parfois qu'on
puisse aussi utiliser un moyen mnemotechnique, par exemple ici : le i et les deux | de grillage
sont comme les fils de fer paralléles d'un grillage. L'enseignant évite bien sr d'écrire des
formes erronées telles que griage ou gryage qui pourraient interférer avec grillage, mais il
évite aussi de présenter a ce moment des termes dont la prononciation est proche mais dont
I'écriture est différente, comme pliage ou voyage et qui pourraient engendrer eux aussi des
interférences.

On part toujours de ce qu'on voit. Il en ressort des listes analogiques, de familles de mots,
voire des associations mnémotechniques (exemple : « Chaque semaine du mois de mai, le
maitre va de sa maison a la mairie avec un bouquet, mais c'est du mais »).

Remarquons enfin qu'au CP, lorsque la quasi-totalité des enfants ont découvert le principe
alphabétique et pour renforcer et accélérer I'apprentissage des relations grapheme-phoneme,
les enseignants éprouvent souvent le besoin de faire écrire leurs éleves dans un contexte ou la
priorité est accordée a la plausibilité de la graphophonologie. L'enseignant peut alors proposer
des séances durant lesquelles les éléves sont invités a encoder des onomatopées ou des
pseudomots, par exemple les noms propres des animaux d'un cirque imaginaire ou d'une
ferme fictive inventés par I'enseignant en fonction de la progression graphophonologique en
cours. Cette facon d'exercer les compétences graphophonologiques permet d'entrainer
I'analyse des syllabes orales en phonemes, de réviser les relations phonéme-grapheme et de
poser en contraste la situation d'écriture de textes ou « I'on n'invente pas I'orthographe des
mots », car les mots ne sont ni des bruits ni des noms propres de fiction.

Reconstruire un enseignement de I'orthographe

La démarche qui vient d'étre décrite fait I'objet d'une recherche-action dans plusieurs écoles
de la ZEP des Mureaux (Yvelines) depuis plus de deux ans. Les résultats, parfois
spectaculaires, qu'obtiennent les maitres qui participent a cette recherche dans leurs classes de
GS, CP, CE1 et CE2 ne peuvent que les encourager dans cette voie.

Leur démarche et leurs outils s'inspirent tout particuliérement de ceux qu'a mis au point
Danielle De Keyzer. Les principes qu'ils cherchent a suivre peuvent étre résumés ainsi :

1. Les apprentissages s'appuient sur une pratique intense et réguliére de I'écriture de
textes, des le CP (et méme, des la GS) : tous les jours, les éleves ecrivent des textes divers,
trés souvent des textes courts pour lesquels les maitres empruntent les démarches oulipiennes,
ce qui permet de se reposer sur des structures existantes et évite ainsi d'aborder de front, dans
les mémes séances, l'apprentissage de la cohérence textuelle et celui de la langue.

2. Les éléves sont invités a ne pas inventer I'orthographe des mots (apprentissage du
doute orthographique) et a utiliser des outils ergonomiques (donc pas le dictionnaire
classique) : glossaires illustrés, textes-référence, puis glossaires thématiques et, des la fin du
CEL, dictionnaires orthographiques a entrée phonologique. C'est la une premiére différence
importante avec les autres conceptions. Il s'agit aussi de former des le début un habitus de
scripteur expert. Si nécessaire, c'est le maitre qui « dépanne ».

Dans toute la mesure du possible, dans une méme école, les enseignants des niveaux de
classe successifs s'efforcent d'intégrer les outils successivement élaborés dans les classes
précédentes, tout en les étoffant. Il s'agit de favoriser la continuité des apprentissages et
I'autonomie des éleves.



3. Comme il reste des erreurs (le plus souvent, elles ne sont pas encore pergues comme
telles par les éléves), c'est le maitre qui corrige les travaux des éleves. Des la fin du CP, en
général, il n'y a pas besoin d'un second jet pour améliorer l'orthographe.

4. Quand une méme correction commence a étre percue comme récurrente par les
éleves, I'enseignant leur demande de rechercher dans leurs textes imprimés ou corrigés
des occurrences des variations orthographiques en jeu et de construire des listes
analogiques (exemple, en octobre au CP, les occurrences de et / est, puis de a/ a, de on/ ont,
etc.). Apres avoir appris, grace a quelques exercices, a se servir de ces listes pour résoudre des
problémes similaires, les éléves sont invités ensuite a s'y référer pour déterminer si le mot
qu'ils doivent écrire, par exemple pour « son crayon [e] tout petit », c'est et ou est. Avant toute
théorisation (formulation d'une regle), I'enseignant favorise ainsi un raisonnement par
analogie fondé sur l'intuition de la langue. Ces listes analogiques sont recensées sur des
affichages collectifs et dans un cahier individuel d'observation de la langue qui completent, en
situation d'écriture, les outils évoqués au point 2. L'apprentissage est ancré dans la pratique. Il
en vient et il y retourne immediatement. C'est la une deuxieme différence importante avec les
autres conceptions.

5. Ce n'est que lorsque les enfants ont intériorisé et automatisé ce savoir-faire au cours
des activités banales d’écriture que I'enseignant propose, bien plus tard donc, une
situation qui les conduit a expliciter (théoriser) la notion sous-jacente et a construire une
premiere conceptualisation « savante », par exemple au CE1 : « On écrit et entre deux
noms, deux adjectifs, deux verbes. » La théorisation n'est pas au départ de I'apprentissage, elle
le couronne. Elle lui donne tout a la fois une assise logique (on peut expliciter la notion), une
valeur sociale (on accéde a une notion partagée par les adultes) et une dimension
institutionnelle (elle est inscrite dans les programmes).

Soulignons en outre que I'automatisation précede la conceptualisation savante et non l'inverse.
Si des enfants comprennent mal les notions en jeu (par exemple pour lI'accord en nombre du
verbe avec son sujet), le savoir-faire reste intact. Ces éléves continuent a accorder les GN
(avec ou sans s), et les GV (avec ou sans ent) en s'appuyant sur des listes analogiques. Bien
sQr, ils seront sollicités a nouveau, plus tard, pour comprendre ces notions.

C'est la une troisieme différence importante avec les conceptions plus classiques de
I'apprentissage de la grammaire de phrase. Comme on le voit, celle qui est décrite ici s'inscrit
explicitement dans la tradition pédagogique inaugurée par Freinet : les savoir-faire de la
grammaire de phrase naissent des exigences de la pratique réguliére de I'écriture de textes et
c'est dans cette méme pratique gqu'il convient de les construire. Il s'agit de se préoccuper dés le
départ du probléme cardinal du transfert des connaissances grammaticales dans la production
de textes.

6. On distingue nettement les processus psychologiques liés a la morphosyntaxe et ceux
lies a I'orthographe lexicale. Dans le premier cas, il y a des concepts et I'on peut donc
discuter sur des problémes (par exemple dans la « phrase du jour »), car il est possible de faire
valoir des preuves. Dans l'autre, hormis les dérivations possibles, il faut connaitre des faits et
on peut seulement se poser des questions. Ainsi, savoir si tremble prend s ou ent est un objet
Iégitime de débat ou de négociation, mais non savoir si I'on écrit tremble ou tramble. Pour
mettre les éléves a I'abri des phénomenes d'interférence (tremble ou tramble ?) qui
retarderaient la mémorisation, I'enseignant évite d'exposer la classe a des écrits erronés
lorsque I'erreur est du type tramble (erreur de grapheme ou erreur d'orthographe lexicale). En
revanche, il n'hésite pas a écrire au tableau - ou a donner a analyser sur fiche - des phrases
comme « les maison trembles sous le vent » (erreurs d'orthographe grammaticale). De méme
gu'on distingue les deux types de processus, il faut distinguer les deux types d'erreurs :
elles n"ont pas du tout le méme statut psychologique. L'une est source potentielle de
progres, pas lI'autre, qui peut méme I'entraver.



Concernant la morphosyntaxe et les homophones, les unités qui servent a I'analyse ne sont
jamais des mots isolés, mais des groupes de mots ou des mini-phrases saisies dans les textes
imprimés lus par les éleves ou dans ceux qu'ils ont écrits. C'est la condition du montage des
séries d'exemples qui, seules, permettent de solliciter I'intuition de la langue.

Une spirale de réussite

Pour les enseignants qui organisent le travail de leurs éléves selon cette méthodologie, il n'y a
pas de meilleur moyen d'enseigner les bases de la lecture : il faut faire écrire abondamment les
éleves dés le cycle 2 et des la GS, et le faire d'emblée en prenant grand soin de I'orthographe.
Ils rompent ainsi avec I'idée que la lecture precede naturellement I'écriture. Du méme
coup, ils rompent avec l'idée jumelle selon laquelle le développement normal se déroulerait en
deux phases : apprentissage de la graphophonologie jusqu'au CE1, apprentissage de
I'orthographe au-dela. 1ls en sont convaincus par I'observation de leurs éléves : I'orthographe
peut et doit étre apprise en méme temps que la graphophonologie.

IIs observent que leurs éléves sont tres investis dans ces situations d'écriture et que cela
influence positivement I'ambiance de classe : ambiance de travail et de coopération.

Quant aux compétences en écriture, les éléves sont performants en orthographe en production
libre ; ils écrivent bien plus aisément et bien plus abondamment que dans les démarches
classiques ; ils gagnent progressivement en autonomie et écrivent avec plaisir ; leurs textes
s'allongent et se structurent peu a peu ; assez tét, ils exercent un contréle métacognitif sur
leurs connaissances orthographiques (développement de la conscience orthographique) ; ils
perdent peu de temps en corrections diverses ; ils n‘ont guére besoin de legons d'orthographe
lexicale...

Mais au-dela de ce pouvoir sur I'écriture de textes, le plus spectaculaire est I'impact sur la
lecture : leurs connaissances en orthographe en font des lecteurs efficaces et rapides dans les
traitements des marques écrites.

Avec cette plus grande efficience et cette plus grande vélocité, ils peuvent lire beaucoup plus
de textes dans une méme durée et multiplier ainsi les occasions de découvrir de nouveaux
mots. lls échappent plus aisément aux difficultés que suscite la rencontre avec un mot
nouveau lorsqu'il a un homophone plus fréquent. Et, comme ils acquierent dés le début du
CE2 les bases de I'orthographe lexicale, ils peuvent trés souvent analyser de fagon autonome
un nouveau mot dérive d'un radical connu d'eux, le comprendre et I'assimiler.

Oui, dans le domaine de I'enseignement de I'orthographe aussi, un autre monde existe.
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